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RESUMEN 
Durante los últimos años, factores protectores de la salud mental  como son la inteligencia emocional, los valores y un amplio espectro 
de variables de ajuste personal y psicológico, se han convertido en foco principal de investigación. Se plantea este estudio de metodolo-
gía cuantitativa, no experimental transversal, descriptivo, inferencial y correlacional, cuyo objetivo general es comprobar las relaciones 
entre inteligencia emocional,  los valores, la autoestima, el optimismo y tolerancia a la frustración en población adolescente. Se recogió 
información a través de una muestra de 161 estudiantes de Educación Secundaria de Madrid (España) (M = 14,51; DT = 1,74). De los 
resultados obtenidos se observan relaciones positivas entre autoestima, optimismo y tolerancia a la frustración y las variables claridad 
emocional, reparación emocional, compromiso social y gratitud. Se confirma el carácter predictivo de gratitud y reconocimiento social 
en la autoestima y el optimismo, así como de reparación emocional en el optimismo y la tolerancia a la frustración. Se reafirma la nece-
sidad de intervenciones programadas en educación emocional, como pieza clave del desarrollo del bienestar personal y psicológico y, 
en consecuencia, de una adecuada salud mental adolescente.
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Adolescent psychological strength: relationship to emotional intelligence and values 

ABSTRACT
Protective factors of mental health, such as emotional intelligence, values, and a wide spectrum of variables pertaining to personal and 
psychological adjustment, have become a main focus for research in recent years. The general aim of this study, with its quantitative, 
non-experimental, cross-sectional, inferential and correlational methodology, was to verify the relationships between emotional intel-
ligence, values, self-esteem, optimism and frustration tolerance in an adolescent population. Information was collected from a sample 
of 161 secondary education students in Madrid (Spain) (age in years: M = 14.51; SD = 1.74). From the results obtained, self-esteem, 
optimism and frustration tolerance were observed in positive relationships with the variables emotional clarity, emotional repair, social 
commitment and gratitude. Gratitude and social recognition were confirmed as predictors in self-esteem and optimism, as was emo-
tional repair in optimism and frustration tolerance. The need for programmed interventions in emotional education is reaffirmed as a 
key element in the development of personal and psychological well-being and, consequently, of adequate mental health in adolescents.
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Introducción

Complementaria a la Psicología Clínica centrada en el estu-
dio y tratamiento de los trastornos mentales, surge la Psicología 
Positiva, una nueva visión que presta atención a la promoción 
y prevención de la salud mental como un fin en sí mismo, es 
decir, a la experiencia del bienestar psicológico (Góngora y Ca-
sullo, 2009). Se trata de un enfoque orientado a mejorar la calidad 
de vida a partir del estudio del desarrollo de fortalezas, cualida-
des positivas y virtudes, enfatizando en las emociones positivas 
(Adler, 2017; Seligman 2014; Seligman y Csikszentmihalyi, 2000; 
Vásquez, 2013). 

El constructo inteligencia emocional ha sido objeto de estu-
dio desde la última década del siglo pasado cuando Mayer y Sa-
lovey (1997) lo definen como el conjunto de habilidades, a nivel 
intrapersonal e interpersonal, para percibir, expresar, compren-
der y regular las emociones, y que permiten, en el caso de los 
adolescentes, la promoción del bienestar y la mejora en el desa-
rrollo de su ajuste psicológico (Mayer, Salovey y Caruso, 2004). 
Estas habilidades autopercibidas por las personas, se convierten 
en predictoras de estados emocionales asociados al buen ajuste 
del funcionamiento personal y social, influyendo en el desarrollo 
de conductas disfuncionales. Así, una inteligencia emocional alta 
se relacionaría con niveles mayores de bienestar personal, salud 
mental, ajuste psicológico, resolución de problemas sociales y de 
calidad de vida (Azpiazu, Esnaola y Sarasa, 2015; Peña-Sarrio-
nandia, Mikolajczak y Gross, 2015; Pulido y Herrera, 2016). 

A partir de esta consideración, estudios recientes identifican 
la inteligencia emocional a través de tres dimensiones que se co-
rresponden con la percepción, comprensión y regulación emo-
cional (Aritzeta et al., 2016), cobrando relevancia en los contextos 
sociales y educativos (Yudes, Peña y Pacheco et al., 2019), en los 
que es crucial abordar y afrontar circunstancias negativas. Por 
lo tanto, se configura como herramienta esencial en el abordaje 
de sucesos estresantes y como medio para conseguir el bienestar 
personal y emocional (Parhiala et al., 2018; Ruvalcaba, Gallegos, 
Solís, Gabriela y Bravo, 2019; Villanueva, Montoya-Castilla y 
Prado-Gascó, 2017). 

Actualmente, no se duda de que la inteligencia emocional 
promueve eficientemente el afrontamiento del estrés, el bienestar 
emocional y, por lo tanto, el éxito personal e incluso profesional 
(Ordóñez, González, Montoya-Castilla, y Schoeps, 2014; Wang, 
Xie, y Cui, 2016). Así, se ha demostrado en estudios previos, en 
los que los estudiantes que poseen inteligencia emocional son 
capaces de percibir, utilizar, comprender y controlar sus emocio-
nes, presentando en menor grado desajustes psicológicos, estrés 
percibido, estrategias desadaptativas, ansiedad o depresión, 
conductas de riesgo y problemas de internalización; al mismo 
tiempo que, mejores estrategias de afrontamiento, relaciones in-
terpersonales sanas y mayor satisfacción vital (Elipe, Mora-Mer-
chán, Ortega-Ruiz y Casas, 2015; García, Quintana-Orts y Rey, 
2020; Gómez-Baya, Mendoza, Paino y Matos, 2017; Resurrección, 
Salguero y Ruiz-Aranda, 2014; Rey, Extremera y Pena, 2011; Sán-
chez-Álvarez, Extremera y Fernández-Berrocal, 2016).

Los valores son metas motivacionales de distinta importan-
cia, deseables y transituacionales, que sirven como principios 
vitales de la persona y constituyen creencias morales, duraderas 
y estables que conducen e impulsan las emociones, los pensa-
mientos y el comportamiento (Peterson y Park, 2009; Reyes y 
Ferragut, 2016). Se diferencian, entre otros, los valores de po-
der, de conformidad, de tradición o de seguridad, que ligados 
a las preocupaciones propias de la persona, generan mayores 
niveles de ansiedad y menores de bienestar subjetivo. Estudios 
realizados al respecto indican que orientan la vida, e influyen a 

través del rol mediacional de las preocupaciones, en el bienestar 
personal. Relacionados con ellos, está la cultura como elemento 
diferenciador de la inteligencia emocional y las conductas so-
ciales, que marca diferencias en los valores transmitidos y los 
patrones educativos determinantes en el desarrollo emocional 
(Alonso y Román, 2014; Gutiérrez y Expósito, 2015; Pulido y He-
rrera, 2016). Asimismo, pueden dificultar la integración a nivel 
socioeducativo (Pulido-Acosta y Herrera-Clavero, 2019), y, sa-
biendo que en la etapa adolescente se construye y consolida la 
personalidad, es importante recordar que el autoconocimiento, 
los comportamientos prosociales y el propio sistema de valores, 
forjan los cimientos emocionales (Ángel, 2020; Ferragut, Blanca y 
Ortiz-Tallo, 2014). La promoción y entrenamiento de los valores 
representa un elemento fundamental de la eficacia de interven-
ciones educativas, que, sustentadas desde la Psicología Positiva, 
han demostrado resultados positivos en la satisfacción vital y la 
felicidad de los más jóvenes (Linkis, Niemic, Gilham y Mayer-
son, 2014; Pulido-Acosta y Herrera-Clavero, 2020). 

Por lo tanto, dentro de los programas de desarrollo socioe-
mocional desarrollados en los últimos años, se incluye la forma-
ción en valores que se sustenta bajo el paradigma del modelo 
de desarrollo positivo adolescente; en el que adquieren una es-
pecial importancia las competencias sociales y emocionales ante 
el afrontamiento con éxito de la vida personal, así como en la 
adquisición de actitudes resilientes en esta población tan vulne-
rable (Pertegal, Oliva y Hernando, 2010, Oliva et al., 2010; Rodrí-
guez-Fernández, Ramos-Díaz, Ros, Fernández-Zabala y Revuel-
ta, 2016).

La autoestima juega un papel importante en el bienestar ge-
neral, y, cuando es alta, deriva en beneficios para las personas al 
encontrarse bien consigo mismas Se asocia a mayor extraversión, 
autonomía, seguridad, conductas prosociales, desempeño positi-
vo en grupo y mayor satisfacción en las relaciones interpersona-
les; siendo en caso contrario la promotora de inestabilidad, pesi-
mismo o falta de autoconfianza. Es esencial ante los problemas y 
desafíos que las personas enfrentan en la vida, y desempeña un 
rol importante en el afrontamiento de situaciones estresantes, ac-
tuando como un almacén de sentimientos positivos (Rosenberg 
y Owens, 2001). Se han evidenciado los beneficios del desarrollo 
de las habilidades emocionales y de la autoestima en la preven-
ción del desajuste psicológico de los adolescentes (Bleidorn et al., 
2016; Carlo et al., 2014; Kökönyei et al., 2015; Reina y Oliva, 2015; 
Schoeps, Tamarit, González y Montoya-Castilla, 2019), identifi-
cándola como variable mediadora y explicativa del impacto de 
variables socioemocionales en dicho ajuste, lo que justifica su 
inclusión en estudios presentes y futuros (Kocayörük y Simsek, 
2016; Thompson, Wojciak y Cooley, 2016).

El optimismo se ha considerado crucial en la adaptación de 
la persona, así como un predictor del bienestar y de la salud 
mental (Seligman 2014). Se define como la tendencia a conseguir 
resultados favorables en el futuro (Vásquez y Hervás, 2009) o el 
conjunto de expectativas positivas, que, asociadas a característi-
cas disposicionales, median entre los acontecimientos externos 
y la interpretación subjetiva que la persona hace de ellos (Lan-
da, Aguilar-Luzón y Salguero, 2008). Según Alarcón (2013), es 
la construcción de expectativas de eventos o acciones futuras 
positivas, en las que intervienen recursos cognitivos que anali-
zan o emiten juicios de valor. Se explica desde dos perspectivas 
teóricas distintas pero no antagónicas; por un lado es una carac-
terística disposicional que se relaciona directamente con las ex-
pectativas, y bajo la cual, se esperan resultados positivos, aunque 
las circunstancias no sean las más favorables; por otro lado, es un 
estilo explicativo que parte del modelo de indefensión aprendida 
basado en la teoría atribucional, según la cual, las expectativas 
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futuras están relacionadas con la explicación de hechos pasados. 
De acuerdo con esta perspectiva, una persona optimista tiende a 
explicar los acontecimientos negativos a través de atribuciones 
externas, específicas y temporales (Sánchez y Méndez, 2009). Por 
tanto, el optimismo permite dirigir la acción hacia la consecu-
ción de una meta, y explica las reacciones de afrontamiento de 
las personas ante sucesos negativos, siendo las más optimistas 
aquellas que atribuyen sus respuestas a la perseverancia, las ap-
titudes personales o el esfuerzo (Rodríguez y Castañeda, 2015; 
Seligman, 2004). Es un factor protector del bienestar y la salud 
emocional que permite manejar mejor del estrés, desarrollar re-
laciones interpersonales adecuadas y mayor fortaleza ante situa-
ciones adversas, estresantes y traumáticas (Allan, Steger y Shin, 
2013; González y Valdez, 2013; Jiang et al., 2014; Peters, Meevis-
sen y Hanssen, 2013). 

La frustración está asociada a objetivos inalcanzables y, en 
ella, la competencia social influye positivamente mediante una 
mayor tolerancia a la misma, facilitando la expresión de senti-
mientos positivos (dos Santos y Benevides, 2014). En sentido 
negativo, es generada por la insatisfacción de una meta o el blo-
queo ante una situación, siendo mayor cuanto más intensa es la 
motivación (Ventura-León, Caycho-Rodríguez, Vargas-Tenazoa 
y Flores-Pino, 2018). Niveles altos de frustración se han vincula-
do con mayor irritabilidad, ira y agresividad (Rodríguez, Russa 
y Kircher, 2015; Sen y Mukherjee, 2014), por lo que su intoleran-
cia se considera clave en el desarrollo de problemas emociona-
les, la competencia social, problemas psicopatológicos infantiles 
y de relaciones interpersonales, depresión, ansiedad y satisfac-
ción con uno mismo (Jibeen, 2013; Mustaca, 2018; Perlman, Luna, 
Hein y Huppert, 2014). Así, la tolerancia a la frustración es la 
capacidad de resistencia de una persona ante acontecimientos 
adversos, estresantes o complicados ante los cuales retarda una 
respuesta, continuando a pesar de los obstáculos encontrados en 
el momento (Oliva, Pertegal et al., 2011). La baja tolerancia a la 
frustración implica una excesiva sensibilidad hacia todo, visibili-
zando siempre el lado negativo de cada situación, y, en el ámbito 
educativo, más que evitarla hay que preparar al estudiante para 
resistirla (Caballero, 2009).  

Teniendo en cuenta lo anterior se plantea este estudio cuyo 
objetivo general es analizar las relaciones entre la inteligencia 
emocional, los valores, la autoestima, el optimismo y la toleran-
cia a la frustración en una muestra de estudiantes de secundaria. 
Se espera demostrar que existen diferencias significativas en los 
factores de inteligencia emocional y los valores adolescentes se-
gún distintos niveles (bajo, medio y alto) de autoestima, optimis-
mo y tolerancia a la frustración; además del carácter predictivo 
de la inteligencia emocional y los valores en la autoestima, el op-
timismo y la tolerancia a la frustración.

Método

Participantes 

En el estudio participaron 161 estudiantes de Educación Se-
cundaria de un centro concertado de Madrid (España), seleccio-
nados a través de un muestreo no probabilístico por convenien-
cia o incidental. Del total, un 34,78 % cursaba 1º (n = 56), un 26,71 
% cursaba 2º (n = 43), el 26,71 % cursaba 3º (n = 43) y el 11,8 % 
estaba en 4º curso (n = 19). De edades entre los 12 y 18 años (M 
= 14,51; DT = 1,74), un 54,04 % eran chicas (n= 87) y un 45, 96 % 
eran chicos (n = 74).

Instrumentos

Trait Meta-Mood Scale (TMMS; Salovey, Mayer, Goldman, 
Turvey y Palfai, 1995) en su adaptación español denominada Es-
cala para la Evaluación de la Expresión, Manejo y Reconocimiento de 
Emociones TMMS-24 de Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos 
(2004) evalúa la inteligencia emocional. Esta prueba de autoinfor-
me contiene 24 ítems que aportan información independiente de 
los tres factores que la componen, en relación al grado en que cada 
uno percibe y atiende a sus propias emociones (Atención emocio-
nal), diferencia entre ellas (Claridad emocional) y es capaz de re-
gularlas (Reparación emocional). Opciones de respuesta en escala 
Likert desde 1 (nada de acuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo) y 
valores adecuados de consistencia interna (alpha de Cronbach) de 
0,84 en atención; 0,82 en claridad y 0,81 en reparación.

Escala de Valores para Adolescentes (Oliva, Antolín et al., 2011) 
que evalúa la importancia que estudiantes adolescentes conce-
den a un conjunto de valores implicados en su desarrollo po-
sitivo. Está compuesta por 24 ítems en formato tipo Likert con 
respuestas desde 1 (nada importante) hasta 7 (lo más importan-
te) y permite obtener puntuaciones parciales en compromiso so-
cial, prosocialidad, justicia e igualdad, honestidad, integridad, 
responsabilidad, reconocimiento social y hedonismo, que son las 
incluidas en este estudio, así como en tres subescalas globales 
(valores sociales, valores personales y valores individualistas). 
La fiabilidad del instrumento medida a través del índice de con-
sistencia interna (alpha de Cronbach) es de 0,89.

Cuestionario de Gratitud GQ-6 (McCullough, Emmons y Tsang, 
2002) traducido por Beléndez (2011), se compone de 6 ítems (p 
ej., “Me siento agradecido/a a una gran cantidad de gente”)  que 
evalúan la tendencia a sentir gratitud en la vida cotidiana. Cuen-
ta con un coeficiente alfa de 0.84. 

Escala de Autoestima (Rosenberg, 1965), como prueba uni-
dimensional que consta de 10 ítems (p ej., “A veces me siento 
realmente inútil”), evaluando la autoestima global de los ado-
lescentes. Escala tipo Likert desde 1 (totalmente en desacuerdo) 
hasta 4 (totalmente de acuerdo) cuyo índice de fiabilidad (alpha 
de Cronbach) es de 0,92. 

Escala para la Evaluación del Optimismo (Bar-On y Parker, 2000) 
incluida en la versión extensa del Emotional Quotient Inventory 
Youth Version (EQ-i: YV), desarrollado para evaluar la inteligencia 
socioemocional en su adaptación española (Oliva, Antolín et al., 
2011). Evalúa la capacidad del sujeto para mantener actitudes po-
sitivas y sentirse satisfecho con uno mismo y los demás, es decir, se 
valora el optimismo y la felicidad del sujeto. Consta de ocho ítems 
(p ej., “Me siento seguro de mí mismo) que deben ser puntuados 
en una escala tipo Likert de cinco puntos desde 1 (nunca) hasta 5 
(siempre). Consistencia interna (alpha de Cronbach) de 0,91. 

Escala para la Evaluación de la Tolerancia a la Frustración (Bar-
On y Parker, 2000) en su versión española (Oliva, Antolín et al., 
2011) inicialmente desarrollada para evaluar la inteligencia so-
cioemocional y que mide la capacidad para manejar y resistir si-
tuaciones de estrés y el control de los impulsos. Consta de ocho 
ítems (p ej., “Me resulta difícil controlar mi ira”) de respuesta 
Likert de cinco puntos desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). Índice 
de consistencia interna adecuado medido a través del coeficiente 
alpha de Cronbach de 0,77.

Procedimiento

Después de informar y pedir la autorización y el consenti-
miento tanto a la dirección del centro como a las familias, se pro-
cedió a la aplicación de los cuestionarios a todo el alumnado en 
una sesión de clase (duración aproximada 60 minutos), en pre-
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sencia del tutor y uno de los miembros del equipo investigador 
que, además, forma parte del equipo docente del centro. Se ase-
guró en todo momento el anonimato y la confidencialidad de los 
resultados obtenidos, así como la participación voluntaria con el 
fin de reducir sesgos en las respuestas que pudiesen dificultar el 
posterior análisis y la validez de los resultados obtenidos. Con la 
información recogida se diseñó un estudio de metodología cuan-
titativa, no experimental, transversal, inferencial y correlacional.

Análisis estadísticos

Se calcularon las correlaciones de las variables (bivariadas de 
Pearson) y se realizaron una serie de análisis diferenciales a tra-
vés de la prueba estadística de análisis univariante de la varianza 
(ANOVA), calculando el estadístico F de Snedecor y como  contras-
te post hoc la corrección de Scheffé con valor de significación de .05. 
Se tomaron como factores independientes la autoestima, el optimis-
mo y la tolerancia a la frustración, y como variables dependientes la 
inteligencia emocional (atención, claridad y reparación emocional) 
y los valores adolescentes (compromiso social, prosocialidad, justi-
cia, honestidad, integridad, responsabilidad, reconocimiento social, 
hedonismo y gratitud). Se formaron tres grupos en cada variable 
independiente  (autoestima, optimismo y tolerancia a la frustración) 
a partir del cálculo previo de los percentiles 33 y 67 quedando con-
formados en cada caso los grupos de nivel bajo (percentiles inferio-
res al 33), nivel medio (percentiles desde el 33 hasta el 67, ambos 
incluidos) y nivel alto (percentiles superiores al 67).

Por último,  se realizaron tres análisis de regresión (método 
Stepwise) para determinar el valor predictivo de las variables 
vinculadas a la inteligencia emocional y los valores sociales en 
la autoestima, el optimismo y la tolerancia a la frustración. Los 
análisis de datos se realizaron a través del programa SPSS en su 
versión 25.0 para Windows.

Resultados 

Correlaciones entre las variables del estudio

Los resultados del análisis correlacional que aparecen en la 
Tabla 1 muestran relaciones significativas y positivas (aunque 
moderadas) entre autoestima y claridad emocional, reparación 
emocional, compromiso social, honestidad, reconocimiento social 
y gratitud. Asimismo, optimismo se relaciona significativa y posi-
tivamente con claridad emocional, reparación emocional, compro-
miso social, justicia e igualdad, honestidad, integridad, responsa-
bilidad, reconocimiento social y gratitud. Por último, tolerancia a 
la frustración mantiene relaciones significativas y positivas con 
claridad emocional, reparación emocional, compromiso social, 
prosocialidad, justicia e igualdad, responsabilidad y gratitud.

Tabla 1
Correlaciones bivariadas de Pearson entre las variables del estudio

Autoestima Optimismo Tolerancia a la 
frustración

Atención emocional  0,113 0,007 -0,153

Claridad emocional   0,174*    0,312**    0,228*

Reparación emocional    0,204**    0,397**     0,365**

Compromiso social  0,160*    0,245**     0,185**

Prosocialidad      0,118 0,135     0,252**

Justicia e igualdad      0,126  0,194*     0,210**

Honestidad  0,176*   0,264**  0,076

Integridad 0,151   0,215**  0,135

Responsabilidad 0,123   0,267**    0,330**

Reconocimiento social  0,164*   0,208** -0,145

Hedonismo 0,143 0,138 -0,067

Gratitud    0,406**   0,357**    0,218**

*p < 0,05;**p < 0,01

Inteligencia emocional y valores: diferencias en función de la auto-
estima, Inteligencia el optimismo y la tolerancia a la frustración

Los resultados del análisis de la inteligencia emocional y los 
valores según distintos niveles de autoestima, indican diferen-
cias significativas en claridad emocional y gratitud (ver Tabla 
2). Al realizar los contrastes post hoc  se comprueban diferencias 
significativas entre los grupos de autoestima alta y media en cla-
ridad emocional y entre los grupos de alta autoestima y los de 
media y baja en gratitud. Aunque no se encuentran diferencias 
significativas en el resto de variables, se observan en todas ellas 
valores medios mayores en el grupo de autoestima alta.

Tabla 2.
Análisis de la varianza de la inteligencia emocional y los valores en función de 
la autoestima 

Variables

Rango de medias (DT)

F(2,157) Post-hocAutoestima 
baja

(n=54)

Autoestima 
media
(n=64)

Autoestima 
alta

(n=43)

Atención 
emocional 24,25(8,33) 23,92(6,64) 25,16(6,49) 0,38

Claridad 
emocional 24,69(7,27) 23,73(6,11) 27,37(5,71) 4,10* 2<3*

Reparación 
emocional 26,62(7,24) 25,90(6,38) 28,69(6,54) 2,23

Compromiso 
social 12,71(4,18) 12,74(3,72) 13,16(4,00) 0,17

Prosocialidad 14,71(3,88) 13,90(3,51) 14,73(3,64) 0,92

Justicia e 
igualdad 16,56(3,96) 16,00(3,77) 17,17(3,17) 1,25

Honestidad 18,05(3,52) 17,91(2,77) 18,42(3,01) 0,33

Integridad 15,26(3,99) 15,14(3,48) 15,95(3,40) 0,65

Responsabi-
lidad 15,54(3,97) 15,34(3,32) 15,64(4,22) 0,08

Reconoci-
miento social 10,33(5,78) 11,60(4,82) 12,07(4,97) 1,45

Hedonismo 16,90(6,76) 18,47(6,63) 18,02(7,88) 0,74

Gratitud 24,97(6,86) 32,09(9,65)   
34,33(11,69) 13,40*** 1<2***;1<3***

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

En el segundo análisis de varianza con el optimismo como 
variable independiente, se observan diferencias significativas en 
claridad emocional, reparación emocional, honestidad, integri-
dad, responsabilidad y gratitud. Se comprueba en el análisis post 
hoc, tal y como se muestra en la tabla 3, que tales diferencias se 
mantienen entre varios grupos de optimismo.
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Tabla 3.
Análisis de la varianza de la inteligencia emocional y los valores en función del 
optimismo

Variables

Rango de medias (DT)

F(2,158) Post-hocOptimismo 
bajo

(n=60)

Optimismo 
medio
(n=52)

Optimismo 
alto

(n=49)

Atención 
emocional 24,47(7,76) 24,69(5,73) 23,79(7,87) 0,21

Claridad 
emocional 22,38(6,90) 25,13(4,74) 27,98(6,55) 11,01*** 1<3**

Reparación 
emocional 23,43(6,41) 27,40(5,47) 30,33(6,82) 16,58*** 1<2**;1<3***

Compromiso 
social 12,06(3,96) 12,98(3,55) 13,66(4,16) 2,24

Prosocialidad 13,86(3,57) 14,33(3,55) 15,16(3,85) 1,64

Justicia e 
igualdad 16,03(3,93) 16,52(3,38) 17,02(3,70) 0,93

Honestidad 17,58(3,59) 17,84(2,77) 19,08(2,46) 3,42* 1<3*

Integridad 14,96(3,85) 14,82(3,50) 16,56(3,23) 3,56*

Responsabilidad 14,35(3,95) 15,82(3,38) 16,55(3,59) 4,99** 1<3*

Reconocimiento 
social 10,73(5,46) 10,92(4,77) 12,28(5,39) 1,29

Hedonismo 17,35(7,64) 17,54(6,51) 18,60(6,71 0,46

Gratitud 26,10(7,78) 30,77(5,91) 35,04(13,70) 11,87*** 1<2*;1<3***

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Un tercer análisis diferencial según los niveles de tolerancia 
a la frustración informa de diferencias significativas en atención 
emocional, claridad emocional, reparación emocional, proso-
cialidad, responsabilidad y gratitud. Estas diferencias, según la 
prueba post hoc, se establecen principalmente entre los grupos de 
nivel bajo y alto de tolerancia a la frustración (Ver Tabla 4).

Tabla 4.
Análisis de la varianza de la inteligencia emocional y los valores en función de 
la tolerancia a la frustración

Variables

Rango de medias (DT)

F(2,158) post-hocTolerancia
baja

(n=60)

Tolerancia 
media
(n=52)

Tolerancia 
alta

(n=48)

Atención 
emocional 26,41(7,40) 23,84(6,91) 22,61(6,76) 3,859* 1>3*

Claridad 
emocional 24,12(6,73) 23,75(6,69) 27,40(5,57)  4,912** 1<3*

2<3*

Reparación 
emocional 24,59(6,94) 26,47(6,52) 29,72(6,15)   7,780*** 1<3***

Compromiso 
social 12,02(4,39) 13,07(3,76) 13,47(3,44)    1,880

Prosocialidad 13,97(3,84) 13,80(3,50) 15,60(3,41)    3,738* 2<3*

Justicia e 
igualdad 16,03(4,14) 16,43(3,68) 17,06(3,08)    0,969

Honestidad 18,62(3,67) 17,23(2,67) 18,54(2,59) 3,596*

Integridad 15,12(3,90) 15,21(3,57) 15,91(3,35) 0,685

Responsabili-
dad 14,53(4,36) 15,32(3,15) 16,73(3,40)  4,507* 1<2*

Reconocimien-
to social 12,03(5,37) 11,64(4,92) 9,82(5,27) 2,522

Hedonismo 18,98(7,76) 17,33(7,42) 16,93(5,24) 1,250

Gratitud 29,87(10,83) 28,11(7,15) 33,54(11,74) 13,400** 2<3*

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Capacidad predictiva de la inteligencia emocional y los valores en la 
autoestima, el optimismo y la tolerancia a la frustración

El primer análisis de regresión (Tabla 5) indica que la autoes-
tima se encuentra predicha por dos variables, gratitud (b = 0,425; 
t = 5,844; p < 0,001) y reconocimiento social (b  = 0,197; t = 2,717; p 
< 0,01) explicando juntas el 19,6 % de la varianza y contribuyen-
do significativamente a la explicación de la autoestima. 

Tabla 5.
Resultados del análisis de regresión con la variable autoestima como variable 
criterio y las vinculadas a la inteligencia emocional, los valores y la gratitud 
como variables predictoras

Modelo R R2 R2 ajustado F(gl) p

Modelo 1a 0,410 0,168 0,162 30,674(1,153) 0,000

Modelo 2b 0,455 0,207 0,196 19,671(2, 153) 0,000

a Gratitud
b Gratitud, reconocimiento social

En la Tabla 6, aparecen los resultados del segundo análisis 
de regresión que indican que la variable optimismo se encuen-
tra predicha por tres variables, reparación emocional (b = 0,287; 
t = 3,879; p < 0,001), gratitud (b = 0,292; t = 3,943; p < 0,001) y 
reconocimiento social (b = 0,240; t = 3,427; p < 0,001) explicando 
significativamente el 25,9 % de la varianza total. 

Tabla 6.
Resultados del análisis de regresión con la variable optimismo como variable 
criterio y las vinculadas a la inteligencia emocional, los valores y la gratitud 
como variables predictoras

Modelo R R2 R2 ajustado F(gl) p

Modelo 1a 0,388 0,151 0,145 26,769(1,152) 0,000

Modelo 2b 0,465 0,216 0,205 20,652(2,152) 0,000

Modelo 3c 0,523 0,273 0,259 18,668(3,152) 0,000

a Reparación emocional
b Reparación emocional, gratitud
c Reparación emocional, gratitud, reconocimiento social

El último análisis de regresión arroja los resultados que apa-
recen en la Tabla 7 y en la que aparecen dos variables predictoras 
de la tolerancia a la frustración. En el modelo 2, se incluyen las 
variables reparación emocional (b = 0,294; t = 3,690; p < 0,001) y 
responsabilidad (b = 0,213; t = 2,676; p < 0,01) explicando conjun-
tamente el   17,1 % de la varianza total.
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Tabla 7.
Resultados del análisis de regresión con la variable tolerancia a la frustración 
como variable criterio y las vinculadas a la inteligencia emocional y valores como 
variables predictoras

Modelo R R2 R2 ajustado F(gl) P

M o d e l o 
1a

0,378 0,143 0,137 25,546(1,154) 0,000

M o d e l o 
2b

0,426 0,182 0,171 16,860(2,154) 0,000

a Reparación emocional
b Reparación emocional, responsabilidad

Discusión y conclusiones

En la línea de estudios que señalan los beneficios de la inteli-
gencia emocional y social en el desarrollo personal, el bienestar 
psicológico y la salud mental del discente, se propone el presente 
estudio cuyo objetivo es comprobar las relaciones entre la inteli-
gencia emocional y los valores con variables vinculadas al bien-
estar psicológico como son la autoestima, el optimismo y la tole-
rancia a la frustración en una muestra de adolescentes españoles.

Se ha comprobado que cuanto mayor es la claridad emocio-
nal, reparación emocional, compromiso social y gratitud ante la 
vida, más elevada es la autoestima, el optimismo y la tolerancia a 
la frustración. Al mismo tiempo, valores como la honestidad y el 
reconocimiento social son mayores cuando lo son también la au-
toestima y el optimismo. La responsabilidad y el valor de justicia 
e igualdad se relacionan directamente con el optimismo y la to-
lerancia a la frustración, variable esta última que mantiene rela-
ciones directas con las conductas prosociales de los adolescentes. 
Entre estos, los más optimistas son los que informan de mayor 
integridad. Estos resultados están en consonancia con otros que 
evidencian que los adolescentes que diferencian y comprenden 
sus emociones pueden sentir afectos positivos y, por tanto, ma-
yor satisfacción vital en sentido global (Gómez-Baya et al., 2017; 
Rey et al., 2011; Sánchez-Álvarez et al., 2016). Al tener mayores ni-
veles de inteligencia emocional a través de sus habilidades para 
percibir, comprender y regular las propias emociones, presentan 
menores desajustes en su bienestar (Elipe et al., 2015; García et 
al., 2020). Así, se justifica porque las personas con altos niveles 
de inteligencia emocional se caracterizan por emplear un razo-
namiento flexible, algo que propicia una mayor comprensión y 
actitudes de ayuda hacia los demás, influyendo al tiempo en la 
mejora de la integración y bienestar social (Jiménez y López-Za-
fra, 2013; Pulido-Acosta y Herrera-Clavero, 2019). 

Se han encontrado diferencias significativas en claridad emo-
cional y gratitud entre los adolescentes con bajo y alto nivel de 
autoestima, optimismo y tolerancia a la frustración. Como era 
previsible, los adolescentes con mayores niveles de optimismo y 
tolerancia a la frustración son las que puntúan más alto en repa-
ración emocional y responsabilidad. Asimismo, mayores niveles 
de tolerancia a la frustración se identifican con mayor atención 
a las emociones y conductas prosociales; y niveles altos de opti-
mismo a mayor honestidad e integridad. Las personas optimis-
tas perciben con menor gravedad los problemas y el riesgo de 
problemas futuros, y, además, frente a las dificultades actúan con 
más eficacia (González y Valdez, 2013; Rodríguez y Castañeda, 
2015), lo que está en consonancia con la visión del optimismo 
como expectativa generalizada y global que se relaciona con ni-
veles de satisfacción vital generales, realización personal, estilos 
atribucionales, personalidad y felicidad subjetiva (Jiang et al., 

2014; Marrero y Carballeira, 2010; Pulido-Acosta y Herrera-Cla-
vero, 2020).

Por último, cabe destacar, tras los análisis de regresión efec-
tuados, que es previsible que la gratitud y el reconocimiento so-
cial ejerzan un efecto positivo tanto en la autoestima como en el 
optimismo. Se demuestra el carácter predictivo del factor repara-
ción emocional en el optimismo y la tolerancia a la frustración, y 
como ésta es a su vez predicha también por la responsabilidad. 
Resultados en consonancia con otros previos que demuestran 
que la gratitud actúa como barrera de las emociones negati-
vas, incrementa el optimismo y promueve el bienestar personal 
(Allan et al., 2013; Peters et al., 2013).

Con todo ello, estos resultados refuerzan estudios anteriores 
que informan que los jóvenes con alta autoestima muestran ma-
yor adaptación a eventos vitales estresantes (Kocayörük y Şimşek, 
2016; Thompson et al., 2016); aquellos con baja autoestima pre-
sentan mayor riesgo en su salud mental y bienestar emocional 
(von Soest, Wichstrøm y Kvalem, 2016), siendo determinante del 
desajuste psicológico en los adolescentes (Keane y Loades, 2016; 
Reina y Oliva, 2015; Schoeps et al., 2019). La valoración que cada 
uno hace de sí mismo, junto con las habilidades de percepción, 
comprensión y regulación emocional reduce los síntomas emo-
cionales y las conductas disfuncionales, ayudando en la adapta-
ción a nivel físico y psicológica de la adolescencia (Bleidorn et al., 
2016; Carlo et al., 2014; Kökönyei et al., 2015).

Las competencias emocionales se relacionan directamente 
con la autoestima e inversamente con los problemas emocionales 
y conductuales, convirtiéndose por lo tanto en indicadores de un 
buen ajuste psicológico, aunque sean constructos que describan 
procesos cognitivos y emocionales diferentes (Cheung et al., 2015; 
Ordóñez, Maganto y González., 2015; Schoeps et al., 2019; Reina 
y Oliva, 2015). Por ello, se proclama la necesidad de programar 
intervenciones educativas adecuadas, ya que, como se señala en 
la literatura previa, el ajuste psicológico puede mejorarse me-
diante el desarrollo de estrategias de comprensión y regulación 
de las emociones. Los adolescentes controlarán mejor sus fuentes 
de estrés si gestionan sus impulsos emocionales, potenciando las 
emociones positivas y reduciendo las negativas, de manera que 
se adaptan mejor a los cambios y las adversidades y, por ello, el 
impacto en la salud mental es positivo (Anto y Jayan, 2016). La 
expresión de sus preocupaciones y miedos es indicativo de una 
mayor percepción emocional (Mayer, Caruso y Salovey, 2016). 

Se evidencia la importancia de la gratitud como fortaleza en 
los adolescentes a través de su relación directa con la autoestima, 
el optimismo y la tolerancia a la frustración, actuando como fac-
tor protector ante el estrés y la adversidad, estableciendo una 
relación directa con mayor satisfacción vital, bienestar subjetivo 
y calidad de vida (Ángel, 2020; Ferragut et al., 2014; Giménez, 
Vázquez y Hervás,  2010; Linkis et al., 2014; Reyes y Ferragut, 
2016). La intervención en valores mejora significativamente el 
ajuste personal reduciendo sentimientos negativos como la cul-
pabilidad y la timidez, pero, además, incrementan la seguridad y 
la confianza en uno mismo, estimulando actitudes de tolerancia, 
búsqueda de soluciones, afrontamiento y superación de adver-
sidades; valores sobre los que se construyen y desarrollan pro-
yectos de vida personales, sociales y psicológicos saludables (De 
Mendoza, Medina y Hernández, 2003).

Este estudio no está exento de limitaciones. Por un lado, su 
carácter transversal impide tener una visión completa de la evo-
lución de los estudiantes en las variables analizadas en distintos 
momentos, además de no poder determinar relaciones causales 
entre ellas, estableciéndose únicamente relaciones de correla-
ción. Por lo tanto, en futuras investigaciones será interesante rea-
lizar estudios longitudinales para comprobar si las diferencias se 



Carlos Valiente Barroso, Marta Arguedas-Morales, Rafael Marcos Sánchez y Marta Martínez Vicente

Aula Abierta, volumen 49, nº4, octubre-diciembre, 2020, págs. 385-394

391

mantienen a lo largo del tiempo. Por otro lado, la información se 
recoge a través de autoinformes que, a su vez, podrían ser com-
plementados con pruebas de carácter objetivo. El tamaño reduci-
do y la procedencia de la muestra, al no ser aleatoria y limitarse 
a un solo centro educativo, no permite la generalización de los 
resultados. Además, el amplio rango de edad de los estudiantes 
(entre 12 y 18 años) puede ser motivo de mayor variabilidad y 
sesgo en los resultados, por lo que en futuros trabajos podrían 
considerarse rangos de edad menos amplios y comparar así los 
resultados. 

No obstante, a pesar de las limitaciones comentadas, y dado 
que la literatura ha demostrado las implicaciones prácticas que 
tiene la educación emocional y el desarrollo de las competencias 
socioemocionales desde los primeros niveles de escolarización 
(Alonso, Castedo y Roales, 2015; Ruiz-Aranda et al., 2013), siendo 
especialmente necesaria en la etapa adolescente, es preciso se-
guir realizando estudios que aporten información relevante tan-
to a investigadores como a profesionales de la enseñanza para 
conseguir un mayor ajuste psicológico, el incremento de los sen-
timientos de bienestar, de satisfacción vital y, por consiguiente, 
adecuados niveles de bienestar y salud mental.
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