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RESUMEN: La diversidad étnico-cultural es una realidad que esta presente en los centros educativos, y debe ser
analizada y estudiada en profundidad. En esta realidad se generan grupos de mayorias y minorias, donde estos
Gltimos suelen ser grupos vulnerables dadas sus caracteristicas sociales y econdmicas. La evidencia cientifica avala
que la inteligencia emocional y las competencias socioemocionales son factores protectores para el desarrollo del
individuo, razon por la cual es necesario estudiar ambos factores teniendo en cuenta la diversidad étnico-cultural.
El presente estudio pretende describir la diversidad étnico-cultural, la inteligencia emocional y las competencias
socioemocionales en la Educacién Secundaria en Andalucia. Para ello, se ha obtenido una muestra representativa
de la Educacion Secundaria Obligatoria en Andalucia (Espafia), compuesta por 2,139 discentes. Como instrumento
de recogida de datos se ha empleado la encuesta, empleando la version espafiola de la escala Trait Meta-Mood
(TMMS) y el Cuestionario de Competencias Sociales y Emocionales (SEC-Q). Los resultados evidencian la
presencia heterogénea en cuanto a diversidad étnico-cultural en la escuela andaluza con una mayor presencia de
inmigrantes en las escuelas de la provincia de Almeria. La inteligencia emocional percibida no presenta diferencias
entre los grupos étnicos-culturales. Por el contrario, si existen diferencias entre los grupos étnicos-culturales en el
nivel de competencias socioemocionales del alumnado, concretamente en la autoconciencia. Esto revela la
necesidad de promocion de dichas competencias en los escolares, teniendo en cuenta la diversidad del aula,
apoyando la necesidad de impulsar la educacion inclusiva.
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Ethnic-cultural diversity, emotional intelligence and social and emotional competencies in andalusian
secondary education

ABSTRACT: Ethnic-cultural diversity is a reality that is present in schools and it needs to be thoroughly analyzed
and studied. In this reality, groups of majorities and minorities are generated, where the minorities are usually
vulnerable groups given their social and economic characteristics. Scientific evidence supports that emotional
intelligence and social and emotional competencies are protective factors for the development of the individuals,
which is why it is necessary to study both factors in these most vulnerable groups. The current study describes the
ethnic-cultural diversity, the level of emotional intelligence and social and emotional competencies in Andalusian
schools. This study included a representative sample of 2139 Andalusian students of Secondary Education. The
Spanish version of the Trait Meta-Mood scale (TMMS) and the Social and Emotional Competencies Questionnaire
(SEC-Q) have been used. The results showed that the Andalusian schools are diverse in terms of ethnic-cultural
diversity, and there was a greater presence of immigrants in the province of Almeria. There were no differences
in perceived emotional intelligence among different ethnic-cultural groups. Nevertheless, there were differences
among ethnic-cultural groups in the level of social and emotional competencies of the students, specifically in self-
awareness. This reveals the need to promote these skills in students, considering the diversity of the classroom,
supporting the need to promote inclusive education.
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Introduccion

La diversidad étnico-cultural se hace cada vez mas visible a través de los continuos movimientos
migratorios. En Espafia ha aumentado en el afio 2019 un 3.8% el nUmero de personas extranjeras que
residen en el pais con respecto al afio anterior, llegando a un total de 5,023,279 de personas, segun fuentes
del Instituto Nacional de Estadistica (2020). EI mayor nimero de poblacion residente extrajera viene de
Marruecos y Rumania, si bien el crecimiento més destacado en 2019 tiene su origen en personas de
nacionalidad colombiana y venezolana (INE, 2020). Esta realidad social también esta presente en las
escuelas espafiolas. Asi mismo, en el curso escolar 2017-2018, se ha matriculado en la etapa de la
Educacion Secundaria Obligatoria 167,229 alumnado extranjero. Andalucia es unas de las comunidades
autébnomas con mayor numero de inmigrantes (INE, 2007, 2020) y el porcentaje de alumnos extranjeros
en Andalucia sobre el total de alumnos del pais es de un 5.3%. En esta misma comunidad, en centros de
titularidad publica, se ha matriculado el 82.9% del alumnado extranjero en el curso escolar 2016-2017
mientras que el 7.9% se ha matriculado en centros concertados y el 9.2% en centros de titularidad privada
no concertada (Ministerio de Educacion y Formacion profesional, 2018).

La ensefianza de la cultura, valores y creencias de los inmigrantes son trasmitidas a sus futuras
generaciones a través de la educacion familiar. Asi pues, los descendientes de inmigrantes, sea cual sea
el pais en el que hayan nacido, mantendran normas de su cultura y costumbres familiares, que ademas se
incluiran en la construccion de su identidad cultural (Llorent-Bedmar y Terrén-Caro, 2013). Segun un
estudio de Portes et al. (2009), las segundas generaciones de inmigrantes dan mas valor a la identidad
nacional que a la identidad religiosa, identificandose con la nacionalidad de procedencia familiar. No
obstante, los inmigrantes de segunda generacion presentan diferencias con respecto a los inmigrantes de
primera generacion. Como sefialan Checa y Monserrat (2015), los estudiantes inmigrantes de segunda
generacion tienden a acercarse y asimilar en mayor grado las normas y cultura de grupos mayoritarios, a
diferencia de los inmigrantes de primera generacion. Por tanto, en un primer momento, las personas
adquieren una identidad étnico-cultural de sus familias antes de llegar a la escuela, que después puede
verse modificada por otros factores.

La diversidad étnico-cultural no solo engloba a inmigrantes, sino también a otros grupos
minoritarios como son las personas de etnia gitana. EI aumento de la escolarizacion de las personas de
etnia gitana ha sido posible gracias a una serie de medidas que han permitido facilitar su acceso a la
escuela (Garreta y Llevot, 2007). Se estima que Andalucia es una de las comunidades con mas residentes
de etnia gitana (Fundacion de Secretariado Gitano, 2009). Por estas razones, la existencia de la diversidad
étnico-cultural en los centros andaluces es evidente, y su proporcidn debe ser estudiada y contabilizada
(Llorent et al., 2016; Llorent y Gonzalez-Gomez, 2020). Por ello, hace falta un estudio descriptivo que
aporte datos recientes sobre la diversidad étnico-cultural en las escuelas andaluzas.

La escuela se convierte en un punto de encuentro y convivencia intergrupal, pues es uno de los
contextos en el que mas interaccion se da entre grupos de diferentes paises de origen (Aguaded, 2006).
Asi pues, las escuelas son clave para desarrollar e impulsar una educacion que vele por la inclusion de
todo el alumnado, incluyendo las minorias étnicas-culturales (Portes y Rumbaut, 2001). En este sentido,
ser conscientes y describir la diversidad étnico-cultural de las aulas y su papel socioeducativo podria
influir positivamente en la practica escolar.

Ademas, las minorias pueden ser colectivos vulnerables, pues Rodriguez-Hidalgo et al. (2014)
encontraron que su nivel de autoestima es menor que el del grupo mayoritario, y ademas pueden estar
mas implicados en el acoso y ciberacoso (Llorent et al., 2016). Algunos estudios muestran que pueden
sufrir victimizacion racista (Reichelmann et al., 2020; Rodriguez-Hidalgo et al., 2019; Zych y Llorent,
2020). Estas variables son claves para la mejora de las relaciones sociales entre los estudiantes en



contextos de diversidad étnico-cultural, lo cual permitira la construccion de la educacion inclusiva en la
escuela.

Inteligencia emocional

La inteligencia emocional (IE) podria facilitar la inclusién y el ajuste social y psicologico
(Beltran-Catalan, et al., 2018), en cuanto que es una habilidad por la que se reconocen, comprenden y
manejan los estados de &nimo, con un beneficio hacia uno mismo y hacia los demas (Mayer et al., 2004;
Salovey y Grewal, 2005). Ademas, es un factor que influye en el crecimiento personal y en el ajuste
emocional (Fernandez-Berrocal y Ramos, 2005). La IE permite percibir, comprender, utilizar y gestionar
las emociones en uno mismo y hacia los deméas (Mayer y Salovey, 1997). Asi pues, una persona
emocionalmente inteligente es capaz de responder a las emociones que se le presentan, puede comprender
las causas y consecuencias de éstas y desarrollar estrategias para manejar dichas emociones.

La IE percibida es la percepcion que tiene la persona sobre su propio nivel de inteligencia
emocional. Segun el modelo de Fernandez-Berrocal y Ramos (2005), basado en Salovey et al. (1995),
esta percepcion sobre la propia IE esta formada por tres componentes o factores: atencion emocional,
claridad emocional, y la reparacion o regulacion emocional.

Quienes son capaces de expresar y entender las emociones, asi como reconocerlas en diferentes
situaciones y regularlas, tienen un ajuste psicoldgico y social mas saludable (Ciarrochi et al., 2001). La
IE percibiday el ajuste psicologico de las personas estan asociados a las estrategias de afrontamiento que
se ponen en juego, Yy al pensamiento reflexivo que cada individuo hace sobre sus propias emociones. En
concreto, una regulacion emocional y un reconocimiento adecuados de las emociones esta relacionado
con un pensamiento reflexivo (Gohm y Clore, 2002) y un afrontamiento activo (Berking et al., 2008).
Por el contrario, una reconsideracion y afrontamiento pasivo de las emociones, tiene una relacion
negativa con respecto al ajuste psicoldgico y la IE percibida (Ramos et al., 2007; Salovey et al., 2002).
Otro estudio sefiala la relacion positiva entre la claridad y regulacion emocional percibida y la
satisfaccion vital de los adolescentes (Sanchez-Alvarez et al., 2015). Sin embargo, estos autores
concluyeron que la atencion emocional excesiva y prolongada se relaciona con menor satisfaccion vital
de los adolescentes.

En cuanto a la IE segun el origen cultural, los estudios demuestran que existen diferencias entre
los grupos étnicos (Dewi et al., 2018). En el estudio de Martines et al. (2006), llevado a cabo en Estados
Unidos y México, los resultados mostraron unas puntuaciones significativamente mas bajas en atencion
y comprensién emocional en los grupos de origen mexicano, mientras que las puntuaciones eran mas
altas en los afroamericanos, latinoamericanos y caucasicos. Otro estudio mas reciente evidencia que la
cultura actia como moderadora de la inteligencia emocional, si bien la IE esta valorada en todas las
culturas, por lo que pertenecer a un grupo étnico-cultural podria no ser un factor que afecte a la IE (Miao
et al., 2020). Asi mismo, es interesante conocer si existen diferencias entre los grupos étnico-culturales
en cuanto a la inteligencia emocional.

Competencias socioemocionales

Concibiendo que la IE es una habilidad del individuo, susceptible de desarrollo, la educacién
debe fomentar su mejora y aplicabilidad para la vida, a través del desarrollo de las competencias
socioemocionales como elemento esencial del curriculum.

Las competencias socioemocionales son competencias que ayudan a reconocer, procesar y
gestionar las emociones de uno mismo y las de los otros (CASEL, 2012; Zych, et al., 2018a). Los
componentes basicos para el desarrollo de las competencias socioemocionales incluyen autoconciencia,



autogestion y motivacion, conciencia social y conducta prosocial, y toma de decisiones responsable
(Zych, et al., 2018b).

La adquisicion Optima de estas competencias socioemocionales puede prevenir numerosos
riesgos futuros relacionados con el consumo de sustancias, violencia y depresion (Nasaescu, et al., 2020;
Zych, etal., 2020). Los entornos escolares son un lugar idéneo para el entrenamiento continuado de estas
competencias asegurando una buena adaptacion educativa y social (CASEL, 2003).

Un alto nivel de las competencias socioemocionales se relaciona positivamente con mejores
comportamientos sociales, menos conductas problematicas y menos estrés emocional (Greenberg et al.,
2003). A su vez, existe una relacion negativa entre las competencias socioemocionales y los problemas
personales, sociales y académicos (Durlak et al., 2011; Llorent et al., 2020). Es por ello, que las
competencias socioemocionales pueden ser un factor de proteccion ante situaciones de violencia, como
el acoso escolar o ciberacoso (Zych, et al., 2018a).

Existe la necesidad de estudiar las competencias socioemocionales de diversos grupos étnico-
culturales para promover la educacién inclusiva (Llorent et al., 2016). Las intervenciones que se han
realizado sobre el fortalecimiento de las competencias socioemocionales en contextos diversos muestran
que se necesitan tener en cuenta las caracteristicas personales de cada grupo para mejorar sus
competencias (Ayotte et al., 2003; Garner et al., 2014). Otro estudio llevado a cabo con 65 nifios asiatico-
americanos y latinoamericanos en clases multiculturales desvel6 que las competencias socioemocionales
diferian entre ambos grupos, siendo los nifios latinoamericanos los que empleaban con mayor frecuencia
un enfoque moral que los nifios asiatico-americanos. En este mismo estudio también se observd un
progreso diferente en las competencias socioemocionales al principio y final del curso escolar. Un
ejemplo es la evitacion de conflictos, donde los escolares asiatico-americanos aumentaron sus
puntuaciones, mientras que nifios y nifias latinoamericanos las disminuyeron (Petrowski et al., 2009). El
estudio de Soriano-Ayala y Osorio-Méndez (2008) evalud las competencias socioemocionales del
alumnado almeriense. Este estudio con una muestra de origen espafiol y latinoamericano mostr6
diferencias significativas en la habilidad de identificar las propias emociones y sentimientos con respecto
a los alumnos de origen magrebi y subsahariano. Los investigadores encontraron diferencias
significativas unicamente en la variable autoconciencia.

El presente estudio

Tal y como se ha descrito, la mejora de la IE y la adquisicion de competencias socioemocionales
favorece a todo el alumnado del aula a nivel escolar, social y personal. Pero, mas aun sera necesario para
aquellos grupos de alumnos que pueden necesitar una mayor atencion como son los grupos étnicos-
culturales minoritarios. En este sentido, el primer objetivo de este estudio es conocer y analizar la
diversidad étnico-cultural que existe en las aulas andaluzas. Como hipdtesis de partida, se plantea que
existe una presencia heterogénea de diferentes grupos étnicos-culturales en las escuelas de Andalucia. El
segundo objetivo fue conocer el nivel de IE percibida y las competencias socioemocionales en diferentes
grupos étnico-culturales, asi como la relacion entre estas variables. En la segunda hipdtesis se plantea la
existencia de diferencias en los niveles de IE percibiday de competencias socioemocionales en los grupos
étnicos-culturales.

Metodologia
Participantes

La selecciéon de la muestra ha sido realizada por un muestreo aleatorio por conglomerados,
teniendo en cuenta las 8 provincias andaluzas, la titularidad del centro (publica o privada) y el numero



de habitantes de los municipios (pequefio < 10,000; mediano entre 10,000 y 100,000; grande > 100,000).
Se obtuvo una muestra representativa compuesta por 2,139 discentes de Educacion Secundaria
Obligatoria de Andalucia (Espafa). El 50.9% fueron chicas y el 48% fueron chicos. La edad media de
los sujetos fue de 13.79 afios (DT = 1.40), con un rango de entre 11 y 19 afios. La muestra se recogié en
los cuatro cursos de la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria (1° = 25.3%; 2° = 25.9%; 3° = 24.7%
y 4° = 23.7%).

Se han distinguido cuatro grupos segun sus caracteristicas étnico-culturales. EI primer grupo se
ha compuesto por adolescentes de etnia gitana (n = 101). El segundo grupo esta compuesto por
inmigrantes de primera generacion donde el estudiante tiene nacionalidad extranjera (n = 136). El tercer
grupo son inmigrantes de segunda generacion donde, al menos, uno de los padres tiene nacionalidad
extranjera (n = 178). Por altimo, el grupo mayoritario fue compuesto por el alumnado de nacionalidad
espafola y no gitano (n = 1,636). Cabe mencionar que 88 alumnos no han informado sobre su grupo
étnico-cultural (4.1%).

Instrumentos

El instrumento ha estado compuesto por una serie de cuestiones sociodemogréaficas (sexo, edad,
curso académico, etnia, nacionalidad y nacionalidad del padre y de la madre), la escala de inteligencia
emocional percibida y la escala de competencias socioemocionales. Para medir la IE percibida, se ha
empleado la version espafola de la escala Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24; Fernandez-Berrocal et al.,
2004). EI TMMS-24 se responde en una escala de tipo Likert de 5 puntos que oscila de 1 (nada de
acuerdo) a 5 (Totalmente de acuerdo). El cuestionario estd compuesto por 24 items dividido en tres
dimensiones con buenos indices de fiabilidad en este estudio: atencién emocional, (o = .93, Q = .92),
comprension emocional (a =.93, Q =.92) y regulacion emocional (o = .90, Q = .90). El cuestionario en
total ha obtenido excelentes resultados en cuanto a su fiabilidad (a = .94; Q = .94), y buen ajuste de los
datos a la estructura de tres factores (SBy2 = 1,819.68; df = 249; NFI = .98; NNFI = .98; CFI = .98;
RMSEA = .06, IC 90% = .057-.062).

La escala utilizada para medir las Competencias Socioemocionales del alumnado ha sido el
Cuestionario de Competencias Socioemocionales (SEC-Q, Social and Emotional Competencies
Questionnaire), elaborado y validado por Zych, et al. (2018b). Este cuestionario estd compuesto por 16
items respondidos en una escala de 5 puntos de tipo Likert, cuyas respuestas varian de 1 (totalmente en
desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo), con unos excelentes indices de fiabilidad (a = .82; Q = .82). El
cuestionario SEC-Q incluye cuatro competencias: autoconciencia (a = .82; Q = .71), autogestion y
motivacion (o = .65; Q = .67), conciencia social y conducta prosocial (o = .71; Q = .72), y toma de
decisiones responsable (0. = .76; Q = .76). El andlisis factorial confirmatorio de la escala mostré un buen
ajuste de los datos de este estudio a esta estructura de cuatro factores (SBy2 =283.30; df = 98; NFI =.97;
NNFI =.97; CFl =.98; RMSEA =.032, IC 90% = .027-.036).

Procedimiento

Este estudio descriptivo e inferencial se realizo a través de una encuesta aplicada a una muestra
representativa de estudiantes de la Educacion Secundaria Obligatoria de Andalucia (Espafia). Una vez
obtenidos los permisos necesarios tanto por el centro educativo como por las familias del alumnado, se
acordaron las visitas de los investigadores para la recogida de datos.

La aplicacion del cuestionario se realiz6 en papel, de forma individual, en el aula de referencia
y en horario escolar. Los propios investigadores del estudio informaron, aplicaron y recogiendo los datos
directamente del alumnado participante, por lo que se les garantizaba su anonimato en todo momento.
La duracion de la cumplimentacion de la encuesta fue de aproximadamente 30 minutos.



Este trabajo se desarroll6 cumpliendo con los principios éticos nacionales e internacionales
incluyendo el marco de la Declaracion de Helsinki y la ley de proteccion de datos. El estudio fue
aprobado por el Comité Etico de la Universidad de Cérdoba.

Analisis de Datos

El anélisis de datos se ha llevado a cabo con el paquete estadistico SPSS en su version 23 y
FACTOR en su version 10.3. En primer lugar, se llevaron a cabo los analisis de la fiabilidad calculando
el alfa de Cronbach y la omega de McDonald con el software FACTOR. Se han realizado los analisis
factoriales confirmatorios con el programa EQS 6.2. Posteriormente, se ha realizado un analisis
descriptivo teniendo en cuenta los grupos étnicos-culturales de la muestra, con los porcentajes totales en
las diferentes variables sociodemogréaficas, comparado a través de la prueba de chi-cuadrado y tablas de
contingencia.

Finalmente, se han comparado los grupos étnicos-culturales pertenecientes a la mayoria y los
grupos minoritarios para descubrir si existen diferencias significativas en IE y competencia
socioemocional mediante la prueba t-Student, ANOVA de un factor y ANOVA de Welch, cuyas
comparaciones post-hoc se realizaron con la prueba Games-Howell adecuada para las varianzas
heterogéneas. Por ultimo, se ha realizado la prueba d de Cohen para calcular el tamafio del efecto teniendo
en cuenta los criterios para un tamario del efecto pequefio (d = 0.20 - 0.49), mediano (d = 0.50 — 0.79), 0
grande (d > 0.80) segun lo que establece Cohen (1988).

Resultados

En primer lugar, se ha realizado un analisis descriptivo y comparativo de los cuatro grupos
étnicos culturales teniendo en cuenta las diferentes variables sociodemograficas (ver Tabla 1). Los datos
mostraron que no existen diferencias significativas en funcion de sexo (y ?(3,1932) = 3.73 p = .29), pero
si en el curso académico en el que se encuentran matriculados los escolares (y 2(9,1948) =23.87 p =
.005) con respecto a la distribucion de los grupos étnico-culturales. En el analisis de los residuos
tipificados se destaca en el grupo de etnia gitana el segundo curso con una mayor presencia (6.6%; RTC
= 2.7), a diferencia del cuarto curso con el menor porcentaje (2.7%; RTC = 2.2). Por otro lado, también
hay diferencias en el grupo de inmigrantes de primera generacion donde en el cuarto curso hay una mayor
presencia (8.6%; RTC = 2.5) que en el resto de los grupos.

Tabla 1
Caracteristicas sociodemograéficas del alumnado en funcién de los grupos étnico-culturales en las aulas
andaluzas

% Mavoria % Etnia % Inmigrantes 12 % Inmigrantes 22
(; _ 1%336) gitana generacion generacion
v (n=101) (n =136) (n=178)
Sexo
Hombre 79.3 5.1 6.7 9.0
Mujer 82.5 3.8 5.8 8.0
Curso
Primero 79.2 5.5 5.0 10.3
Segundo 81.5 6.6 4.7 7.2
Tercero 83.2 3.0 6.6 7.2
Cuarto 79.6 2.7 8.6 9.1
Provincia

Almeria 58.6 4.4 20.4 16.6




Cadiz 88.0 4.1 2.5 5.4

Cordoba 90.3 2.4 3.0 4.2
Granada 82.2 4.5 4.1 9.3
Huelva 87.8 1.0 6.1 51
Jaén 80.8 5.6 10.2 3.4
Malaga 74.0 3.8 7.6 14.6
Sevilla 83.3 6.6 2.9 7.2
Tamafo localidad
Pequefio 90.8 5.6 0.4 3.2
Mediano 81.6 4.2 6.6 7.6
Grande 76.9 4.6 7.8 10.8
Titularidad del
centro
Pablica 80.4 5.0 6.8 7.9
Privada 80.9 4.4 6.3 8.4
Total 79.8 4.9 6.6 8.7

El analisis realizado entre las ocho provincias andaluzas demostré la existencia de diferencias
significativas entre los grupos (y ?(21,1861) = 146.58, p = .000). El analisis de los residuos tipificados
mostré mayor presencia del grupo mayoritario en las escuelas cordobesas (90.3%; RTC = 3.3) respecto
al resto, siendo la escuela almeriense dénde menos porcentaje del grupo mayoritario hubo (58.6%; RTC
=7.8). En cuanto al grupo de etnia gitana, el mayor porcentaje respecto a las demas escuelas se encontrd
en los centros educativos de Sevilla (6.6%; RTC = 2.3). Las aulas de Almeria tuvieron mayores
porcentajes en el grupo de inmigrantes de primera generacion (20.4%; RTC = 8.2) con respecto al resto.
La menor presencia de estudiantes inmigrantes de primera generacién se encontrd en las escuelas de
Cadiz (2.5%; RTC = 2.6). Los residuos tipificados corregidos mostraron mayor presencia del grupo de
inmigrantes de segunda generacion en los centros de la provincia de Almeria (16.6%; RTC = 4.0) y
menor presencia en los centros de Jaén (3.4%; RTC = 2.6) en comparacion con los centros educativos de
las demés provincias.

Igualmente, se han encontrado diferencias significativas entre los diferentes grupos en relacion
con el tamafio de la localidad (y 2(6,1861) = 36.92, p =.000). El analisis de los residuos tipificados mostr6
mayor presencia del grupo mayoritario en las localidades con un tamafio pequefio (90.8%; RTC = 4.4)
en comparacion con las demas, siendo las localidades de tamafio grande dénde hubo menor porcentaje
del grupo mayoritario (76.9%; RTC = 3.9). En el caso del grupo de estudiantes de etnia gitana, los
residuos tipificados corregidos no mostraron mayores 0 menores porcentajes segun el tamafio de la
localidad en la que se sitGa el centro. Para los inmigrantes de primera generacion, es destacable una
menor presencia de éstos en localidades de tamafio pequefio (0.4%; RTC = 4.1) con respecto a las demas.
Por altimo, en el caso de los inmigrantes de segunda generacién, hubo una mayor presencia de este grupo
en las localidades de tamafio pequefio (3.2%; RTC = 3.3) en comparacion con localidades medianas y
grandes.

También se han encontrado diferencias significativas entre los grupos segun la titularidad del
centro educativo (¥%(3,1949) = 12.37 p = .006). El andlisis de los residuos tipificados mostr6 mayor
presencia del grupo mayoritario en centros de titularidad privada (83.0%; RTC = 1.2) con respecto a
centros publicos (80.4%; RTC = 1.2). En el caso del grupo de estudiantes de etnia gitana, se encontrd un
mayor porcentaje en los centros de titularidad publica (5.0%; RTC = 2.5) en contraste con los centros
privados (2.1%; RTC = 2.5). Los estudiantes pertenecientes al grupo de inmigrantes de primera



generacion tuvieron una mayor presencia en los centros publicos (6.8%; RTC = 1.9) en comparacion con
los centros privados (4.2%; RTC = 1.9). Por altimo, en el caso de los inmigrantes de segunda generacion,
los residuos tipificados corregidos no mostraron un mayor 0 menor porcentaje segun la titularidad del
centro.

Inteligencia emocional y competencias socioemocionales en diferentes grupos étnico-culturales

En la Tabla 2, se muestran las puntuaciones medias del alumnado de educacién secundaria en
los niveles de IE, y competencias socioemocionales. Las puntuaciones totales en ambas escalas fueron
excelentes ya que, superan la media de 3 puntos, siguiendo las indicaciones del baremo Espinoza-
Venegas et al. (2015). Si se comparan las dimensiones de las dos escalas, se observa como
autoconciencia y autogestion y motivacién tuvieron una media elevada que alcanza los 4 puntos (de
acuerdo) de la escala Likert. En contraposicion, la media mas baja se destacd en atencién emocional,
aunque se encuentran en niveles adecuados.

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas en nivel de inteligencia emocional y competencias socioemocionales
Inteligencia emocional M DT
Atencién emocional 3.12 1.02
Comprension emocional 3.31 0.98
Regulacion emocional 348 0.96
Total 3.31 0.80
Competencias socioemocionales M DT
Autoconciencia 4.00 0.69
Autogestion y motivacion 4.05 0.80
Conciencia social y conducta prosocial 3.96 0.56
Toma de decisiones responsable 3.55 0.92
Total 3.92 049

Tras el anélisis global de las puntuaciones en IE y en las competencias socioemocionales en la
muestra, se realizaron las comparaciones entre los grupos étnico-culturales. Se hicieron dos grupos, el
mayoritario con 1636 (76.5%) sujetos con nacionalidad espafiola que no sean de etnia gitana y el grupo
minoritario compuesto por 415 (19.4%) sujetos de etnia gitana, y los inmigrantes de 1°y 2° generacion.
También se hicieron comparaciones incluyendo los cuatro grupos étnico-culturales por separado.

Tabla 3
Comparacion de la puntuacion en inteligencia emocional y competencias socioemocionales entre los
grupos étnico-culturales
Mayoria Minoria Inmigrantes Inmigrantes Gitanos
de primera de segunda
generacion  generacién

M (DT) M (DT) t M (DT) M (DT) M (DT) F
Inteligencia
Emocional
Atencion 3.14 (1) 3.07 1.22 2.98(1.07) 3.04 (1.05) 3.22 1.521
emocional (1.07) (1.11)
Comprension 3.31 3.33 -0.29 3.25(1.1) 3.33(1.05) 3.42 0.4142

emocional (0.95) (1.2) (1.16)




Regulacion 3.49 347 039 340(1.03) 348(1.02) 353 0318

emocional (0.93) (1.06) (1.16)
Total 3.31 3.33 -0.37  3.22(0.83) 3.32 (.89) 3.46 1.089
(0.77) (0.90) (0.99)

Competencias
Socioemocionales

Autoconciencia 4.03 3.91 2.75** 3.83(0.83) 3.98 (0.76) 3.87  3.194%*

(0.65) (0.81) (0.86)
Autogestion y 4.06 4.02 0.78  4.07(0.84) 3.98(0.81) 4.04 0.557
motivacion (0.78) (0.85) (0.92)
Conciencia 3.97 3.94 131  3.86(0.65) 3.98(0.58) 3.91 1.3462
social y (0.54) (0.65) (0.74)
conducta
prosocial
Toma de 3.57 3.48 1.9 3.55(0.88)  3.48(0.95) 3.38 1.843
decisiones (0.91) (0.95) (1.05)
responsable
Total 3.94 3.85 2.62** 3.84(0.53) 3.89(0.51) 3.81 2.442
(0.46) (0.56) (0.66)

Nota. @ ANOVA de Welch; *p < .05; **p<.01

Como reflejan las comparaciones de medias de la Tabla 3, el grupo mayoritario y minoritario
superaron la puntuacion media de 3 puntos en la IE, pero en ninguna de las dimensiones superaron una
puntuacion de 4, siendo estos resultados adecuados en los tres factores de la IE (Espinoza-Venegas, et
al., 2015). El analisis comparativo en IE entre el grupo mayoritario y minoritario mostré que no existian
diferencias significativas entre ambos grupos.

Por otro lado, los resultados de la comparacion de las competencias socioemocionales (Tabla
3), mostraron que el grupo mayoritario se percibié con mejor autoconciencia que el grupo minoritario.
Igualmente, el grupo mayoritario se autopercibié de manera méas favorable en las competencias
socioemocionales en su conjunto en comparacion con el grupo minoritario. La prueba d de Cohen mostré
que el tamafio del efecto era pequefio tanto con respecto a la diferencia en la autoconciencia (d = 0.18;
95% CI = 0.07 — 2.9) como en el total de las competencias socioemocionales autopercibidas (d = 0.18;
95% CI = 0.07 — 2.9).

Teniendo en cuenta la comparacion de los cuatro grupos étnico-culturales (el mayoritario,
inmigrantes de primera generacién, inmigrantes de segunda generacion y alumnado de etnia gitana), en
cuanto a la inteligencia emocional, es destacable que las puntuaciones mas bajas se dieron en la
dimension atencidén emocional y las puntuaciones mas elevadas en el factor regulacion emocional en
todos los grupos. No se han encontrado diferencias significativas en el nivel de IE autopercibida por los
cuatro grupos étnico-culturales ni en la puntuacion total ni en sus subescalas.

Con respecto a las competencias socioemocionales, se mostraron diferencias significativas entre
los grupos étnico-culturales en el factor de autoconciencia, pero sin que se reflejasen en el analisis post
hoc de autoconciencia (p > .05 en todas las comparaciones). La prueba d de Cohen si mostré que el grupo
mayoritario se autopercibié con mejor autoconciencia que los estudiantes de etnia gitana (d = 0.24; 95%
Cl =0.04 - 0.44) y los inmigrantes de primera generacion (d = 0.29; 95% CI = 0.11 — 0.47).



Discusion

Este trabajo estudia la diversidad étnico-cultural, la IE y las competencias socioemocionales en
los estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria de Andalucia (Espafia). La importancia de esta
investigacion reside en la necesidad de constatar la presencia de diferentes grupos étnico-culturales y
aportar conocimiento cientifico para el desarrollo de una educacion inclusiva, valorando la IE y las
competencias socioemocionales de todos los estudiantes.

En primer lugar, atendiendo a la distribucién de los grupos étnico-culturales segin el curso
académico. En el estudio se evidencia como en el grupo de etnia gitana va disminuyendo su presencia a
medida que llega el final de la escolarizacion obligatoria, del mismo modo que se muestra en el informe
FSG (2013). Si bien, en el grupo de inmigrantes de primera generacién, ocurren todo lo contrario, es en
el cuarto curso donde hay una mayor presencia de esta minoria.

En relacion con la escolarizacion por provincias, los resultados respecto a la mayor presencia
de los inmigrantes de primera y segunda generacion en los centros educativos de Almeria son similares
a los datos sobre la poblacion general del Instituto de Estadistica y Cartografia de Andalucia (IECA,
2014). Asimismo, se ha encontrado que la mayor presencia del grupo mayoritario se da en las escuelas
cordobesas. Los discentes gozan de una mayor posibilidad de convivencia intercultural en las aulas de la
provincia de Almeria, a diferencia de las escuelas de la provincia de Cérdoba, donde el alumnado es
menos diverso desde el punto de vista étnico-cultural. Por tanto, se comprueba que los grupos
minoritarios no solo estan presentes en la sociedad, sino que también estan presentes en las aulas de las
escuelas andaluzas. Especialmente interesante intuir que la poblacion inmigrante con mas tradicion y
estabilidad laboral en un territorio como Almeria también parece mas asentada desde el punto de vista
familiar con la presencia de sus hijos en las escuelas. Esto supone la responsabilidad y la oportunidad de
fomentar desde la escuela la inclusion educativa y también social de esta poblacion.

En cuanto al grupo de etnia gitana, Andalucia es la comunidad autbnoma donde tiene mas
presencia (Fundacion de Secretariado Gitano, 2009; Laparra y Garcia, 2011). Un estudio realizado en
2010 estimo que las provincias de Granada y Sevilla destacaban por tener mas viviendas pertenecientes
a la poblacion gitana (Pita-Lopez y Pedregal-Mateos, 2011). En el presente estudio también aparece la
provincia de Sevilla con el mayor porcentaje de estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria
perteneciente a la etnia gitana y Huelva como la provincia con menos alumnado de etnia gitana. Estos
datos aportan un mayor conocimiento de la escolarizacion y presencia real en las aulas de los chicos y
chicas de etnia gitana en Andalucia. Otro dato relevante que se observa es la semejanza que existe entre
el alumnado y la poblacion en cada provincia. Esto quiere decir que todos los grupos étnicos-culturales
estan escolarizados y que, ademas, estuvieron presentes en el momento de la recogida de datos, aportando
una vision positiva a los esfuerzos politicos y escolares de inclusién educativa.

Atendiendo al tamafio de la localidad donde se situa el centro, esta investigacién muestra que el
alumnado inmigrante se concentra en escuelas situadas en zonas urbanas de gran tamafio (mas de 100,000
habitantes). Por el contrario, el grupo mayoritario representa un mayor porcentaje en localidades de
tamafo pequefio (menos de 10,000 habitantes) coincidiendo con los datos estadisticos ofrecidos por el
Ministerio de Educacién, Politica Social y Deporte (2009). Esto podria entenderse desde el supuesto de
que posiblemente los hijos de estos inmigrantes no estan escolarizados en zonas rurales o bien adn no
acompanfian a los adultos y se han quedado en sus paises de origen.

En el caso de la titularidad del centro, tal y como se ha detectado en el presente estudio, la
poblacién gitana toma la opcion de escolarizar a sus hijos en centros de titularidad publica de forma mas
acusada que el resto de la poblacion. De manera que el grupo mayoritario es méas representado en centros
de titularidad privada. Un estudio Illevado a cabo por la Fundacion de Secretariado Gitano (2013) con
una muestra de 1,604 personas de etnia gitana que cursaban la Educacién Secundaria Obligatoria,



encontrd datos similares a los hallados en la presente investigacion. Segun dicho estudio, el 80.4% de
chicos y el 75.1% de chicas de etnia gitana estaban matriculados en centros de titularidad publica,
mientras que un 15.5% de chicos y un 20.7% de chicas de etnia gitana estudiaban en centros privados-
concertados. En cuanto a los estudiantes inmigrantes de primera generacion, los resultados de este estudio
han mostrado mayor presencia en centros publicos, al igual que el alumnado de etnia gitana. Existen
datos similares encontrados por el Ministerio de Educacion y Formacion profesional (2018), pues la
distribucion de los estudiantes extranjeros por titularidad del centro en el curso 2013-2014 muestra
mayores porcentajes de este alumnado en los centros publicos andaluces. Por el contrario, los centros
privados destacan por el mayor porcentaje del alumnado del grupo mayoritario. Este hecho no deberia
conducir a estereotipos de nivel socioeconoémico o cultural, pues en este presente estudio no se ha tenido
en cuenta dicha valoracién. Si bien, la diversidad en las aulas es un factor que enriquece al alumnado
(Byrd, 2015), por tanto, tendria que haber méas presencia de grupos étnico-culturales también en los
centros privados. Segun los datos obtenidos en el estudio, se confirma la primera hipdtesis de la
investigacion en donde se planteaba que existia una presencia heterogénea de diferentes grupos étnicos-
culturales en las escuelas de Andalucia.

Entrando en los niveles de la IE en los grupos étnicos-culturales, no se han hallado diferencias
significativas entre el grupo mayoritario y minoritario en ninguno de los componentes de la IE percibida
y, tampoco cuando se han comparado los cuatro grupos étnico-culturales (mayoria, inmigrantes de
primera generacion, inmigrantes de segunda generacion y etnia gitana). En vista de los datos obtenidos,
no se puede confirmar la segunda hipdtesis, ni ratificar los estudios anteriores (Dewi et al., 2018;
Martines et al., 2006). El hecho de no hallar diferencias en la IE percibida entre los grupos étnico-
culturales estudiados revela que el alumnado andaluz, independientemente de su origen étnico-cultural,
se perciben con una atencién, comprension y regulaciéon emocional similar. Estos datos pueden
evidenciar que el grupo étnico-cultural no esté relacionado con la IE o que todas las culturas valoran la
IE y por ello no hay esas diferencias significativas (Miao et al., 2020).

En relacion con el nivel de competencias socioemocionales, los escolares andaluces obtienen
buenas puntuaciones. Los datos han confirmado, en parte, la hipotesis que planteaba que habria
diferencias significativas en las competencias socioemocionales segun los grupos étnicos-culturales.
También se confirman los datos de Soriano-Ayala y Osorio-Méndez (2008) donde se encuentran
diferencias significativas en la dimensién autoconciencia, de igual manera que en este estudio. La
diversidad étnico-cultural puede verse afectada por las situaciones socioecondmicas individuales, donde
las minorias pueden ser mas vulnerables, y sus relaciones sociales mas limitadas. Por tanto, la escuela
debe afrontar el reto de facilitar una formacion en competencias socioemocionales que asegure la
igualdad de oportunidades. Resulta interesante el contraste entre la no diferencia de las habilidades
personales de inteligencia emocional y las competencias, en este caso socioemocionales. Ya que las
competencias se suelen fomentar desde la escuela y tiene potencial de crecimiento, como el resto de las
competencias.

Esta investigacion presenta como punto fuerte una muestra amplia y representativa, lo que
permite tener una informacidn extensa de la realidad escolar andaluza. En cuanto a las limitaciones, éstas
se derivan del uso de autoinformes, pues aun garantizando el anonimato, puede existir el sesgo de
deseabilidad social. Como linea futura de investigacion, se plantea realizar una intervencion educativa
basada en la inclusion que puede fomentar las competencias socioemocionales y, al mismo tiempo,
favorecer la convivencia del aula (Ortega, 2015), el bienestar y seguridad en la escuela, y el
reconocimiento de las propias emociones y las de los demas.

Las competencias socioemocionales tienen un nivel distinto, segln el grupo étnico-cultural, que
podria deberse a la formacién personal y escolar. De esta forma, queda claro que la escuela, como
institucion educativa, podria tener capacidad para potenciar de la misma manera las competencias



socioemocionales, como las deméas competencias, entre todo el alumnado, facilitando la atencion a la
diversidad, la igualdad de oportunidades y, por tanto, la educacion inclusiva.
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