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RESUMEN

La finalidad de este estudio fue analizar la influencia del 
modelo educativo de la Escuela Viva y Activa en el desa-
rrollo de la inteligencia emocional del alumnado, respecto 
al modelo educativo tradicional. Así como comparar los 
niveles de inteligencia emocional por sexo y edad entre 
el alumnado de la Escuela Viva y Activa y el de la es-
cuela tradicional con base en las dimensiones del mo-
delo Bar-On. Se aplicó un diseño cuasiexperimental de 
tipo comparativo y correlacional con el fin de determinar 
la relación entre los enfoques metodológicos y las com-
petencias emocionales del alumnado. Los resultados 
mostraron que el modelo activo favoreció un desarrollo 
emocional más equilibrado, con mejoras destacadas en 
el estado de ánimo, la autorregulación y la conciencia in-
trapersonal. También se observaron variaciones asocia-
das al sexo y la edad, con una respuesta más positiva en 
los grupos que participaron en entornos de aprendiza-
je vivencial. El trabajo resaltó la importancia de integrar 
estrategias pedagógicas que promuevan la inteligencia 
emocional como elemento esencial del proceso educa-
tivo. Se concluyó que la Escuela Viva y Activa potenció 
un aprendizaje más significativo al fortalecer el bienestar 
emocional y la interacción social del alumnado.
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ABSTRACT

 The purpose of this study was to analyze the influence of 
the Living and Active School educational model on the de-
velopment of students’ emotional intelligence in compa-
rison with the traditional educational model. Additionally, 
it aimed to compare emotional intelligence levels by sex 
and age among students from the Living and Active 
School and those from the traditional school, based on the 
dimensions of the Bar-On model. A quasi-experimental, 
comparative, and correlational design was implemented 
to determine the relationship between methodological 
approaches and students’ emotional competencies. The 
results indicated that the active model promoted a more 
balanced emotional development, with significant impro-
vements in mood, self-regulation, and intrapersonal aware-
ness. Differences associated with sex and age were also 
identified, showing a more positive response among stu-
dents participating in experiential learning environments. 
The findings underscored the importance of integrating 
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pedagogical strategies that foster emotional intelligence 
as an essential component of the educational process. It 
was concluded that the Living and Active School model 
enhanced meaningful learning by strengthening students’ 
emotional well-being and social interaction.
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INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas, el ámbito educativo reconoce 
que la enseñanza no puede limitarse a la transmisión de 
conocimientos técnicos o conceptuales. Distintos inves-
tigadores subrayan que el aprendizaje efectivo también 
depende del desarrollo de habilidades emocionales que 
permitan al alumnado afrontar los retos académicos y so-
ciales del presente (Cassidy et al., 2016; Hamre & Pianta, 
2005; O’Hare et al., 2020). La educación contemporánea, 
por tanto, se enfrenta al desafío de integrar de forma sis-
temática las dimensiones emocionales en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje (Guerrero et al., 2024). En este 
contexto cobran protagonismo enfoques pedagógicos, 
que proponen una metodología centrada en el alumnado, 
en la experiencia significativa y en el acompañamiento 
emocional como eje del desarrollo personal (Guerrero et 
al., 2024; Luelmo del Castillo, 2018).

Desde esta perspectiva, la labor docente también se re-
define. Como describe Luelmo del Castillo (2018), el pa-
pel del docente pasa de la transmisión de contenidos a un 
acompañamiento respetuoso que integra prácticas como 
el trabajo cooperativo, el aprendizaje basado en proyec-
tos o la enseñanza por competencias. Estas dinámicas 
favorecen no solo el aprendizaje cognitivo, sino también 
el desarrollo de estrategias metacognitivas y habilidades 
socioemocionales, aspectos que (Luelmo del Castillo, 
2018; Guerrero et al., 2024) señalan como pilares de una 
formación integral.

Investigaciones como las de (Hamre & Pianta, 2005; Sher-
Censor et al., 2019) exponen que un entorno educativo 
donde se priorice el bienestar emocional no solo potencia 
la motivación y el rendimiento académico, sino que tam-
bién fortalece la capacidad del alumnado para autorregu-
larse y establecer relaciones interpersonales saludables. 
En este sentido, la relación entre el docente y el alumnado 
desempeña un papel clave en la creación de un clima de 
aula seguro y emocionalmente estable, que favorece un 
aprendizaje profundo y significativo (Romano et al., 2021).

Los autores Sher-Censor et al. (2019) subrayan que un cli-
ma emocional positivo incrementa la resiliencia del alum-
nado, mejora su capacidad para afrontar el estrés y facili-
ta la resolución de conflictos. Del mismo modo, (Romano 
et al., 2021; Hamre & Pianta, 2005) destacan que el apoyo 
emocional ofrecido por el docente actúa como un predic-
tor de resiliencia académica, influyendo directamente en 
la autorregulación emocional y en el compromiso con las 
tareas escolares.

En contextos concretos, como las Escuelas Bosque, la na-
turaleza se convierte en un entorno educativo que poten-
cia tanto las habilidades cognitivas como las emocionales 
mediante el contacto con el medio natural (Blackham et 
al., 2021). Otros enfoques, como el método Montessori, 
apuestan por la autorregulación del aprendizaje y la liber-
tad de elección, promoviendo así la resiliencia y la toma 
de decisiones (Lillard, 2019). En la misma línea, las peda-
gogías Reggio Emilia y Waldorf incorporan la creatividad, 
el arte y la cooperación como elementos que fortalecen el 
pensamiento divergente y la expresión emocional (Fyffe 
et al., 2024).

Dentro de este tipo de escuelas, el acompañamiento 
emocional del docente se concibe como un componente 
esencial para crear climas de aula seguros, sensibles y 
favorecedores del crecimiento individual (Cassidy et al., 
2016; Hamre & Pianta, 2005). Estudios como los de (Sher-
Censor et al., 2019; Guerrero et al., 2024) evidencian que 
este tipo de entornos no solo promueven el bienestar 
emocional del alumnado, sino que inciden de forma po-
sitiva en el rendimiento académico, la adaptación al en-
torno escolar, la autonomía y la capacidad de resiliencia. 
Este acompañamiento implica una presencia sensible, 
empática y coherente, que atiende tanto las necesidades 
emocionales como las cognitivas del alumnado. 

De esta forma la Escuela Viva y Activa representa un cam-
bio profundo en el paradigma educativo, al alejarse de 
la instrucción basada en la repetición y la memorización 
para dar paso a un aprendizaje dinámico, experiencial y 
centrado en el alumnado (Guerrero et al., 2024; Luelmo 
del Castillo, 2018). Como señala Lillard (2019), en este 
tipo de metodología, el alumnado asume un rol protago-
nista en su propio proceso de aprendizaje, lo que fomen-
ta su autonomía y promueve una construcción activa del 
conocimiento mediante la exploración y la interacción con 
el entorno.

Este modelo se sustenta en principios pedagógicos dife-
renciadores respecto a la educación tradicional (Guerrero 
et al., 2024). Uno de ellos es la autonomía real del alum-
nado, que dispone de margen para tomar decisiones 
sobre su itinerario de aprendizaje, lo que beneficia la 
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autorregulación y la planificación a largo plazo (Lillard, 
2019). Además, el diseño del entorno educativo cumple 
un papel clave: materiales accesibles, espacios abiertos 
y una organización flexible estimulan la curiosidad natu-
ral del alumnado y facilitan procesos de descubrimiento 
(Guerrero et al., 2024).

Asimismo, Zanchi et al. (2024) señalan que las metodolo-
gías activas favorecen la regulación emocional, entendida 
como la capacidad de reconocer y gestionar las propias 
emociones. Estos factores se relacionan con un mayor 
bienestar emocional, es decir, un equilibrio afectivo que 
facilita la convivencia, el aprendizaje y refuerza la impli-
cación emocional con los contenidos, aspectos esencia-
les para un aprendizaje profundo (Blackham et al., 2021; 
Marticorena y Pasmanik, 2024). Todo ello contribuye a la 
construcción de una actitud resiliente ante los desafíos 
académicos.

En los contextos educativos activos, como la Escuela Viva 
y Activa, el acompañamiento emocional se integra de for-
ma transversal en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Guerrero et al., 2024; Lillard, 2019). Este acompañamien-
to se concibe como la presencia activa, empática y cohe-
rente del docente en el proceso educativo, que atiende 
las necesidades afectivas del alumnado y le proporciona 
apoyo para reconocer, expresar y regular sus emociones 
(Cassidy et al., 2016; Hamre & Pianta, 2005). Esto pro-
mueve un clima de aula basado en la confianza y la se-
guridad afectiva, elementos esenciales para el desarrollo 
integral del alumnado (O’Hare et al., 2020; Sher-Censor 
et al., 2019).

Aunque el acompañamiento no siempre aparece como eje 
explícito, forma parte del enfoque metodológico mediante 
estrategias como la resolución dialogada de conflictos, 
la expresión artística o la creación de entornos flexibles 
(Cassidy et al., 2016; O’Hare et al., 2020). Tales prácticas 
reducen la ansiedad y fortalecen la seguridad emocional 
del alumnado, al tiempo que consolidan la relación entre 
emoción y cognición (Marticorena & Pasmanik, 2024).

A diferencia de los enfoques tradicionales, estos mode-
los flexibilizan las estructuras escolares y propician vín-
culos más cercanos entre alumnado y docente, lo que 
se asocia con un mayor sentido de seguridad afectiva y 
bienestar en el aula (Guerrero et al., 2024; Sher-Censor et 
al., 2019). Mientras que el modelo educativo tradicional, 
centrado en la adquisición de contenidos y el rendimien-
to académico, se cuestiona por su escasa atención a la 
inteligencia emocional del alumnado (Luelmo del Castillo, 
2018). Según Kikas & Mägi (2016), esta orientación con-
tribuye a un aprendizaje fragmentado, en el que se des-
cuidan competencias esenciales para la vida, como la 

regulación emocional, la empatía o la resolución de con-
flictos. Además, limita el valor formativo de la educación 
emocional, al no integrarse de forma sistemática en la di-
námica diaria del aula (O’Hare et al.,2020).

Inteligencia emocional y el modelo de Bar-On

En cuanto a la inteligencia emocional, entre los modelos 
teóricos más consolidado es el de Reuven Bar-On, quien 
la define como una serie de competencias emocionales, 
personales y sociales que determinan la capacidad de 
una persona para comprenderse a sí misma y relacionar-
se eficazmente con los demás (Bar-On, 2006). Estudios 
como los de (Sher-Censor et al., 2019; Romano et al., 
2021) plantean que la inteligencia emocional influye de 
forma positiva en la autorregulación emocional, la motiva-
ción académica y la calidad de las relaciones interperso-
nales dentro del aula. 

Mientras que el modelo Bar-On, es una herramienta vali-
dada en contextos educativos de habla hispana, diseñada 
para analizar el impacto de la inteligencia emocional en el 
rendimiento académico y en la adaptación escolar (Gilar-
Corbi et al., 2021; Navarro-Roldán et al., 2023). Su utili-
dad en la educación radica en la posibilidad de diseñar 
estrategias pedagógicas más eficaces y adaptadas a las 
necesidades emocionales de los estudiantes (Arrivillaga 
& Extremera, 2020). Este modelo se organiza en torno a 
cinco grandes dimensiones, cada una de las cuales abar-
ca distintos aspectos del desarrollo emocional:

Intrapersonal: Esta dimensión evalúa la capacidad del in-
dividuo para comprender y expresar sus propias emocio-
nes. Incluye habilidades como la conciencia emocional, 
la autoimagen positiva, la afirmación personal y la inde-
pendencia emocional. En el contexto educativo, una ade-
cuada competencia intrapersonal permite al alumnado 
identificar sus emociones, expresar necesidades y tomar 
decisiones de forma autónoma (Bar-On, 2006; Arrivillaga 
& Extremera, 2020).

Interpersonal: Hace referencia a la capacidad para es-
tablecer y mantener relaciones sociales satisfactorias. 
Evalúa aspectos como la empatía, la responsabilidad so-
cial y la calidad de las relaciones interpersonales. Esta 
dimensión es clave para el trabajo en grupo, la conviven-
cia en el aula y la resolución pacífica de conflictos (Gilar-
Corbi et al., 2021).

Manejo del estrés: Mide la habilidad para tolerar la pre-
sión y regular las emociones ante situaciones adversas. 
Incluye el control de impulsos y la tolerancia al estrés. 
Un desarrollo adecuado en esta dimensión permite al 
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alumnado afrontar los desafíos académicos sin desbordarse emocionalmente, mantener la concentración y perseverar 
ante la frustración (Romano et al., 2021).

Adaptabilidad: Evalúa la capacidad para ser flexible, realista y resolver eficazmente los problemas cotidianos. Implica 
la capacidad de análisis, el pensamiento flexible y la adecuación de las respuestas emocionales a las demandas del 
entorno. En la escuela, esta dimensión se relaciona con la capacidad de adaptación a distintos estilos docentes, cam-
bios organizativos o nuevas situaciones sociales (Navarro-Roldán et al., 2023).

Estado de ánimo general: Se refiere a la percepción general de bienestar emocional, optimismo y satisfacción vital. 
Esta dimensión es relevante para la motivación, la actitud hacia el aprendizaje y la disposición a participar en el entor-
no escolar de forma positiva (Bar-On, 2006).

La presente investigación, posee como objetivo Analizar el impacto del modelo educativo de la Escuela Viva y Activa 
en el nivel de inteligencia emocional del alumnado, en comparación con el modelo tradicional, utilizando como he-
rramienta de evaluación el test Bar-On EQ-i:YV (2006). A su vez, examina ambas metodologías en dos dimensiones 
fundamentales: el acompañamiento emocional del docente, y el nivel de inteligencia emocional del alumnado. Estas 
variables se articulan para analizar cómo ambos enfoques pedagógicos influyen en el alumnado de educación prima-
ria. Este trabajo responde a la necesidad de la formación de personas emocionalmente competentes, lo que es clave 
para garantizar su adaptación y desarrollo integral en los contextos socioeducativos.

MATERIALES Y MÉTODOS

La investigación se llevó a cabo en dos centros educativos de la provincia de Alicante durante el curso escolar 2023-
2024. El estudio se sustentó en un enfoque cuasiexperimental de tipo comparativo y correlacional, con el propósito de 
analizar el modelo pedagógico de la Escuela Viva y Activa en el desarrollo de la inteligencia emocional del alumnado, 
respecto al modelo educativo tradicional.

No se aplicó una asignación aleatoria de los participantes, sino que se trabajó con grupos preexistentes pertenecien-
tes a dos instituciones que implementan modelos educativos distintos: la Escuela Viva y Activa y el modelo tradicional.

Población y muestra 

La población estuvo conformada por alumnado de entre 9 y 12 años pertenecientes a centros educativos de la pro-
vincia de Alicante. La muestra total estuvo compuesta por 80 alumnos y alumnas, distribuidos equitativamente entre 
los dos modelos educativos: 40 pertenecientes a la Escuela Viva y Activa y 40 al modelo tradicional. La selección de 
los participantes se realizó mediante un muestreo intencional, procurando mantener la comparabilidad entre ambos 
grupos en cuanto a edad y distribución por sexo Tabla 1

Tabla 1: Distribución de la muestra del estudio

Grado
Sexo del alumnado Total

Femenino Masculino n (%)

9 años 7 (4 E.V.A. / 3 Trad.) 3 (1 E.V.A. / 2 Trad.) 10 (12,5%)

10 años 17 (8 E.V.A. / 9 Trad.) 19 (10 E.V.A. / 9 Trad.) 36 (45%)

11 años 13 (7 E.V.A. / 6 Trad.) 15 (7 E.V.A. / 8 Trad.) 28 (35%)

12 años 1 (E.V.A.) 5 (2 E.V.A. / 3 Trad.) 6 (7,5%)

Total 38 (47,5%) 42 (52,5%) 80 (100%)

Fuente: Elaboración propia. (E.V.A. = Escuela Viva y Activa; Trad. = Modelo tradicional)
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Instrumentos

Con la finalidad de contribuir a un debate más amplio sobre la necesidad de incorporar la educación emocional como 
eje fundamental de las prácticas escolares contemporáneas. Esta investigación analizó el impacto del modelo edu-
cativo de la Escuela Viva y Activa en el nivel de inteligencia emocional del alumnado, en comparación con el modelo 
tradicional, para lo cual se utilizó el instrumento Bar-On EQ-i:YV (Youth Version), (Bar-On, 2006). El cuestionario consta 
de 60 ítems distribuidos en seis dimensiones, cada ítem se valora en una escala Likert de 4 puntos.

Este es un cuestionario autoinforme que ofrece una puntuación total de inteligencia emocional lo que permite obtener 
un perfil emocional del alumnado entre 7 y 18 años. Estudios como los de (Gilar-Corbi et al., 2021; Navarro-Roldán et 
al., 2023) respaldan su fiabilidad y validez en contextos escolares de habla hispana, lo que garantiza la precisión y 
utilidad de los resultados. El Bar-On EQ-i:YV no se limita a una única dimensión emocional, sino que ofrece una visión 
holística del desarrollo socioemocional del alumnado, evaluando tanto habilidades personales como interpersonales, 
el manejo del estrés, la adaptabilidad y el estado de ánimo general (Bar-On, 2006).

Tabla 2: El Bar-On EQ-i:YV

Instrumento Variable Dimensiones Ítems Escala

Bar-On EQ-i:YV
 (Youth Version) Inteligencia Emocional

Impresión positiva
Estado de ánimo general
Intrapersonal
Interpersonal 
Adaptabilidad
Manejo del estrés

60

Escala Likert de 4 puntos: 
1. Nunca me pasa
2. A veces me pasa
3. Casi siempre me pasa
4. Siempre me pasa

Procedimiento

El test se aplicó de forma grupal en las aulas, en sesiones de aproximadamente 30 minutos a una muestra de 80 alum-
nos y alumnas pertenecientes a dos modelos educativos: Escuela Viva y Activa y modelo tradicional. Se explicaron las 
instrucciones de manera clara y homogénea, recordando a los participantes que las respuestas no tendrían conse-
cuencias académicas. Durante la aplicación, los investigadores resolvieron dudas léxicas, evitando cualquier influen-
cia sobre las respuestas. Se contactó previamente con los equipos directivos para obtener autorización y coordinar la 
administración de la prueba. Luego, se entregó a las familias una hoja informativa y un consentimiento informado, se 
garantizó de esta forma la participación voluntaria, así como el anonimato de los datos. 

Análisis de datos

Los datos se organizaron en una base de Excel y fueron procesados mediante análisis descriptivos. Se calcularon las 
medias y desviaciones estándar para cada dimensión del test, segmentadas según el modelo educativo, el sexo y la 
edad del alumnado. Luego, se realizaron comparaciones gráficas y numéricas entre los grupos con el fin de identificar 
tendencias generales, diferencias relevantes y patrones asociados al modelo educativo. El análisis se orientó a valorar 
el impacto de ambos enfoques pedagógicos sobre las competencias emocionales, considerando la influencia de las 
variables edad, género, impresión positiva, estado de ánimo general, intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad y 
manejo del estrés.

RESULTADOS-DISCUSIÓN

Los resultados de la investigación reflejan que el modelo educativo de la Escuela Viva y Activa favorece una mayor es-
tabilidad emocional, especialmente en las etapas iniciales, que el modelo educativo tradicional. De esta forma se pue-
de encontrar que los alumnos de la Escuela Viva y Activa presentan valores superiores en casi todas las categorías: 
Impresión positiva (107,03 frente a 99,85), Estado de ánimo general (110,33 frente a 103,55), Intrapersonal (107,83 
frente a 94,93), Adaptabilidad (104,75 frente a 101,10) y Manejo del estrés (102,88 frente a 98,20). Solo en la dimensión 
Interpersonal las medias son similares entre ambos grupos (104,78 en el modelo activo y 105,33 en el tradicional). En 
la puntuación global de inteligencia emocional, el alumnado de la Escuela Viva y Activa obtuvo una media de 107,50, 
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frente a 99,13 en el modelo tradicional. La Figura 1 muestra las puntuaciones medias obtenidas por el alumnado de la 
Escuela Viva y Activa en cada una de las dimensiones del EQ-i:YV. 

Figura 1: Comparación de medias por dimensiones del test EQ-i: YV según modelo educativo

En cuanto a las puntuaciones medias desglosadas por sexo y tipo de modelo educativo, las alumnas de la escuela 
Viva y Activa, alcanzan las más elevadas en casi todas las dimensiones, destacando en Inteligencia emocional total 
(109,52), Estado de ánimo (110,00) e Intrapersonal (108,86). Mientras que los alumnos de este mismo modelo mues-
tran resultados ligeramente inferiores, aunque también por encima del promedio de la escuela tradicional, con una 
puntuación total media de 105,26. Por otro lado, en el modelo tradicional, las alumnas registran los valores más bajos 
en Inteligencia emocional total (95,48) y en la dimensión Intrapersonal (89,62), mientras que los alumnos presentan 
medias más altas (103,16), sobresaliendo en Interpersonal (107,58) y Estado de ánimo (107,47) Figura 2.

Figura 2: Comparación de resultados según sexo y modelo educativo

En cuanto a la variación de la inteligencia emocional total en función de la edad, en la Escuela Viva y Activa, el alumna-
do de 9 años obtiene la puntuación más alta (117), seguido por los de 11 años (110), 10 años (105,12) y 12 años (97). 
Este patrón indica un rendimiento socioemocional más sólido en los primeros cursos del segundo ciclo de Primaria, 
con una ligera disminución en edades superiores. En contraste, en la educación tradicional las puntuaciones más altas 
corresponden a los 10 años (102,06), seguidos de 9 años (98,80), 11 años (97,07) y 12 años (94,25). La comparación 



7  | 

            CONRADO | Revista pedagógica de la Universidad de Cienfuegos | ISSN: 1990-8644

Vol 22 | No.110 | mayo-junio |  2026
Publicación continua

entre ambos modelos revela una ventaja constante de la Escuela Viva y Activa en todas las edades, especialmente en 
el alumnado más joven Figura3.

Figura 3: Comparación de Inteligencia Emocional Total según edad y modelo educativo

En la Figura 4 se muestra la comparación de los resultados agrupados por tramos de edad. El alumnado de 9–10 años 
de la Escuela Viva y Activa obtiene las medias más altas en todas las dimensiones, con valores destacados en Estado 
de ánimo (115,24), Adaptabilidad (109,12) e Impresión positiva (111,87). En el mismo rango de edad, el alumnado del 
modelo tradicional alcanza valores moderados, destacando en Interpersonal (107,98) y Estado de ánimo (107,83), y 
con una puntuación global inferior (100,43) respecto al grupo activo (111,06).

En el tramo de 11–12 años, las diferencias entre modelos se mantienen, salvo por la puntuación superior del modelo 
tradicional en la dimensión Interpersonal, frente a la del alumnado de la Escuela Viva y Activa. No obstante, el grupo 
activo conserva valores más altos en la mayoría de las restantes dimensiones, especialmente en Intrapersonal (100,75) 
y Manejo del estrés (103,02), mientras que en el modelo tradicional estas áreas presentan medias notablemente infe-
riores (Intrapersonal: 90,68; Manejo del estrés: 94,68). 

Figura 4: Comparación de resultados por tramos de edad (9-10 y 11-12 años) y modelo educativo
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DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos evidencian diferencias consis-
tentes entre el alumnado de la Escuela Viva y Activa y 
el de la educación tradicional en todas las dimensiones 
de la inteligencia emocional evaluadas. De forma global, 
el modelo activo muestra puntuaciones más elevadas, 
especialmente en impresión positiva, estado de ánimo 
general y competencias intrapersonales. Este hallazgo 
está en consonancia con lo expuesto por (Guerrero et al., 
2024; Marticorena & Pasmanik, 2024), quienes sostienen 
que los entornos basados en la autonomía, la exploración 
y el aprendizaje experiencial favorecen de manera signifi-
cativa el desarrollo socioemocional.

El modelo tradicional, aunque alcanza resultados acepta-
bles en habilidades interpersonales, presenta puntuacio-
nes más bajas en dimensiones asociadas a la autorregu-
lación emocional y al manejo del estrés. Estos resultados 
coinciden con los planteamientos de (Sher-Censor et al., 
2019; O’Hare et al., 2020), que advierten que las prác-
ticas pedagógicas tradicionales abordan las emociones 
de manera reactiva y fragmentada, con menor eficacia 
para la formación integral del alumnado.

La menor puntuación global en inteligencia emocional ob-
servada en el grupo tradicional puede vincularse con la 
escasa incorporación de estrategias de acompañamiento 
emocional en su dinámica curricular, junto con estructu-
ras pedagógicas más rígidas (Cassidy et al., 2016). En 
contraste, la Escuela Viva y Activa, aun sin centrarse de 
forma exclusiva en la educación emocional, integra este 
componente de manera transversal, lo que potencia com-
petencias relacionadas con el bienestar y la adaptación 
(Blackham et al., 2021; Lillard, 2019). En conjunto, los re-
sultados refuerzan la necesidad de revisar los modelos 
tradicionales desde una perspectiva holística, incorpo-
rando la educación emocional como elemento estructural 
—más allá de intervenciones puntuales— para favorecer 
tanto el rendimiento académico como la salud emocional 
del alumnado (Pianta & Hamre, 2009).

Al analizar los resultados según el sexo, aparecen diferen-
cias dependientes del modelo educativo. En la Escuela 
Viva y Activa, alumnas y alumnos alcanzan niveles altos 
de inteligencia emocional, con valores ligeramente supe-
riores en las primeras, sobre todo en manejo del estrés e 
inteligencia emocional total. Este patrón puede relacionar-
se con una mayor implicación emocional y comunicativa 
de las niñas en etapa escolar (Singh & Kumar, 2013). No 
obstante, la diferencia no resulta marcada, lo que sugiere 
que el entorno activo promueve un desarrollo emocional 
equilibrado en ambos sexos.

En la educación tradicional, las diferencias por sexo son 
más pronunciadas. Las alumnas muestran puntuaciones 
inferiores en casi todas las dimensiones, incluida la inte-
ligencia emocional total. Esta tendencia puede asociar-
se a una menor flexibilidad del entorno y a una menor 
receptividad emocional del docente, factores que limitan 
la expresión emocional y la seguridad afectiva de las es-
tudiantes (Hamre y Pianta, 2005; O’Hare et al., 2020). Por 
su parte, los varones del modelo tradicional presentan 
puntuaciones más altas incluso en estado de ánimo e in-
terpersonal, posiblemente por factores contextuales del 
centro, como la dinámica de grupo, los estilos docentes 
o la percepción diferencial del clima emocional (Pianta & 
Hamre, 2009). En conjunto, los hallazgos confirman que 
el modelo educativo incide en la forma en que se desa-
rrollan y expresan las competencias emocionales, con un 
impacto que puede variar según el sexo del alumnado. La 
Escuela Viva y Activa, al fomentar diálogo, cooperación 
y expresión emocional, ofrece un entorno más equitativo 
y favorable para el desarrollo socioemocional de todo el 
alumnado.

Respecto a la edad, se identifican diferencias significa-
tivas entre los grupos de 9–10 años y 11–12 años, tanto 
en el modelo activo como en el tradicional. En general, 
se observa una tendencia descendente en la inteligen-
cia emocional a medida que aumenta la edad, especial-
mente en la educación tradicional. Este patrón coincide 
con investigaciones que documentan un descenso del 
bienestar emocional y un incremento del estrés conforme 
el alumnado avanza en su trayectoria escolar (Hamre & 
Pianta, 2005; Romano et al., 2021).

En la Escuela Viva y Activa, el alumnado más joven (9–10 
años) destaca por puntuaciones altas en estado de áni-
mo general, impresión positiva e intrapersonal, lo que su-
giere que la experiencia educativa temprana basada en 
autonomía y acompañamiento emocional influye de forma 
positiva en el desarrollo emocional inicial (Lillard, 2019; 
Guerrero et al., 2024). La ligera disminución en 11–12 
años puede explicarse por la transición a la preadoles-
cencia, etapa con cambios afectivos y sociales que afec-
tan la autorregulación y la estabilidad emocional. 

En el modelo tradicional, el descenso es más pronuncia-
do, con reducciones marcadas en intrapersonal. Este de-
terioro puede atribuirse a un entorno más rígido y menos 
sensible en lo emocional, donde las demandas académi-
cas aumentan sin un refuerzo paralelo en el acompaña-
miento socioemocional (Kikas & Mägi, 2016; O’Hare et al., 
2020). Sin estrategias explícitas de apoyo emocional, el 
alumnado de mayor edad muestra mayor desgaste, con 
efectos sobre autoestima, adaptabilidad y gestión del 
estrés.
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En conjunto, la Escuela Viva y Activa constituye una 
propuesta educativa que integra de manera equilibra-
da el desarrollo académico y emocional del alumnado 
(Guerrero et al., 2024). Su énfasis en la autonomía, el 
acompañamiento afectivo y la creatividad responde a las 
demandas formativas del siglo XXI, orientadas hacia una 
educación más holística y centrada en la persona (Lillard, 
2019; Fyffe et al., 2024). 

En consecuencia, los resultados subrayan la importancia 
de mantener y adaptar las estrategias de educación emo-
cional a lo largo de las distintas etapas escolares. En los 
modelos activos, conviene reforzar el acompañamiento 
durante la preadolescencia; en los modelos tradiciona-
les, resulta urgente integrar el bienestar socioemocional 
como componente estructural del proceso educativo 
(Marticorena & Pasmanik, 2024).

CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigación confirman que el 
modelo educativo ejerce una influencia significativa en 
el desarrollo de la inteligencia emocional del alumnado. 
El grupo perteneciente a la Escuela Viva y Activa obtu-
vo puntuaciones superiores en la mayoría de las dimen-
siones evaluadas, lo que sugiere que las metodologías 
activas, centradas en la autonomía, la exploración y la 
construcción significativa del conocimiento, favorecen el 
desarrollo socioemocional desde edades tempranas.

En contraste, el alumnado de la educación tradicional 
presentó niveles más bajos de inteligencia emocional, 
especialmente en las dimensiones intrapersonal y de ma-
nejo del estrés. Estos hallazgos coinciden con estudios 
previos que vinculan los modelos convencionales con 
una menor atención al acompañamiento emocional y una 
gestión más reactiva de las emociones, factores que pue-
den limitar la autorregulación y la adaptación escolar.

Las diferencias observadas según el sexo y la edad re-
fuerzan la idea de que el impacto del entorno educati-
vo no es homogéneo. En el modelo activo, las alumnas 
destacaron por sus altos niveles de inteligencia emocio-
nal total, mientras que, en el modelo tradicional, los varo-
nes obtuvieron mejores resultados que sus compañeras. 
Estas diferencias evidencian la necesidad de diseñar 
estrategias de acompañamiento emocional sensibles al 
perfil del alumnado y al contexto educativo.

Por otra parte, la tendencia descendente de la inteligencia 
emocional con el aumento de la edad, más acusada en la 
escuela tradicional, plantea la importancia de fortalecer el 
acompañamiento emocional durante la preadolescencia. 

Aunque este componente no constituye el eje exclusivo 
de la Escuela Viva y Activa, su integración transversal ge-
nera un entorno más favorable para el bienestar emocio-
nal y la autorregulación del alumnado.

En síntesis, los hallazgos respaldan la urgencia de incor-
porar la educación emocional como dimensión estructu-
ral en todos los modelos pedagógicos. Más allá del logro 
académico, la formación integral del alumnado requiere 
cultivar competencias emocionales que promuevan su 
bienestar, resiliencia y adaptación ante los retos sociales 
y educativos del siglo XXI.

Limitaciones del trabajo

Este estudio presenta algunas limitaciones que conviene 
considerar como fue el tamaño de la muestra. Aunque 
se procuró mantener una representación equilibrada por 
edad y sexo, no se controlaron otras variables contextua-
les como el nivel socioeconómico del alumnado o el es-
tilo docente concreto de cada aula. Asimismo, el diseño 
cuasiexperimental, basado en la observación de grupos 
preexistentes, no permite establecer relaciones de causa-
lidad directa entre el tipo de modelo educativo y los nive-
les de inteligencia emocional. No obstante, los resultados 
obtenidos permiten identificar tendencias relevantes que 
abren la puerta a futuras investigaciones más amplias.

Líneas de investigación futura

A partir de este estudio, se plantean diversas posibili-
dades para continuar explorando la relación entre los 
modelos educativos y el desarrollo socioemocional del 
alumnado. Sería interesante ampliar la muestra a diferen-
tes contextos educativos, tanto en términos geográficos 
como socioculturales, con el fin de contrastar los hallaz-
gos y favorecer su generalización.

También resulta pertinente desarrollar estudios longitu-
dinales que permitan observar cómo evoluciona la inte-
ligencia emocional a lo largo de varios cursos escolares, 
en función del tiempo de permanencia en cada enfoque 
metodológico.

Además, la incorporación de técnicas cualitativas como 
entrevistas, grupos de discusión u observación en el aula 
puede aportar una comprensión más profunda de cómo 
experimentan estudiantes y docentes el acompañamiento 
emocional.

Por último, sería valioso diseñar programas educativos 
centrados en el desarrollo de la inteligencia emocional y 
evaluar su impacto mediante herramientas psicométricas 
validadas.
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