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Resumen 

El presente trabajo analiza las variables de actividad física, inteligencia emocional, 

autoestima y estrés en un grupo de 54 docentes de la Comunidad Autónoma de Aragón. 

Los resultados principales sugieren que un porcentaje importante del profesorado no 

realiza suficiente actividad física y que los niveles de estrés percibido son medios. 

Asimismo, se obtiene una correlación significativa positiva entre actividad física e 

inteligencia emocional (ambas se relacionan negativamente con el estrés) y entre 

autoestima y estrés, donde la inteligencia emocional actúa de mediadora.  

Este trabajo se inicia en una línea de investigación incipiente, con un gran potencial 

para generar evidencia que oriente la promoción del bienestar y salud del profesorado, así 

como de la calidad de su práctica docente.  

Palabras clave: actividad física, inteligencia emocional, estrés, autoestima, 

profesorado.  

 

Abstract 

The present work analyses the variables of physical activity, emotional intelligence, 

self-esteem and stress in a group of 54 teachers from the Region of Aragon. The main 

results suggest that a significant percentage of teachers do not practice enough physical 

activity and that the levels of perceived stress are medium. Likewise, a significant positive 

correlation is obtained between physical activity and emotional intelligence (both are 

negatively related to stress) and between self-esteem and stress, where emotional 

intelligence acts as a mediator. 

This work opens an incipient line of research, with great potential to generate 

evidence that guides the promotion of teachers’ well-being and health, as well as the 

quality of their teaching practice. 

Key words: physical activity, emotional intelligence, stress, self-esteem, teachers.  
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1. Introducción 

1.1. Problema de investigación 

El estudio del bienestar de los docentes está cobrando cada vez más importancia, 

siendo múltiples las variables que influyen en este (von der Embse & Mankin, 2020). 

Algunas de estas variables que influyen en el bienestar de los docentes son la práctica de 

Actividad Física (AF) (Peralta, Martins, Gómez, Cortés & Marque, 2018), el nivel de 

estrés percibido (Sheffield, Dobbie & Carroll, 1994), la inteligencia emocional (Carmeli, 

Yitzhak-Halevy & Weisberg, 2009) y la autoestima (Benevene, Ittan & Cortini, 2018).  

Sin embargo, las preguntas que surgen son las siguientes: ¿cuál es la realidad del 

profesora respecto a estas variables? ¿Cómo se relacionan entre ellas? ¿Tiene alguna un 

papel mediador? 

Con este trabajo se busca analizar las relaciones entre las cuatro variables y dar 

respuesta a tales preguntas, de cara a profundizar en la línea de investigación que 

promueva un ambiente de salud y bienestar en la práctica docente.  

1.2. Revisión de la literatura 

1.2.1. La Actividad Física (AF) 

La AF se define como todo tipo de movimiento del cuerpo que se produce por una 

contracción del músculo esquelético, lo que supone una elevación del gasto energético de 

manera que se supere la tasa metabólica de reposo (Caspersen, Powell & Christenson, 

1985). Según estos autores, la AF se desenvuelve en un contexto de práctica determinado y 

tiene unas características muy variadas en cuanto a su modalidad, su frecuencia y su 

intensidad.  

Existe una evidencia muy sólida acerca de los beneficios que la AF regular reporta 

para la salud de la población. Entre estos beneficios se encuentra la disminución del riesgo 

de mortalidad por todas las causas (Kelly et al., 2014), la reducción del riesgo de 

sobrepeso, obesidad  y pérdida de masa muscular, fuerza y funcionalidad (Lee, Shook, 

Drenowatz & Blair, 2016), la reducción del riesgo de contraer enfermedades no 

transmisibles, como algunos tipos de cáncer, el Alzheimer, la diabetes tipo dos y 

accidentes cardiovasculares (Mctiernan et al., 2019; Piercy et al., 2018; Stephen, Hongisto, 

Solomon & Lönnroos, 2017; Wahid et al., 2016). A nivel psicológico, la práctica de AF se 

asocia con un mayor bienestar (Peralta et al., 2018), reduce los síntomas depresivos y 
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mejora la autoestima, el apoyo social y la autoeficacia (Kandola, Ashdown-Franks, 

Hendrikse, Sabiston & Stubbs, 2019).  

Sin embargo, para empezar a disfrutar tales beneficios es necesario alcanzar unos 

niveles mínimos de AF. Para los niños de entre cinco y 17 años, la recomendación se basa 

en al menos 60 minutos diarios de AF de intensidad moderada-vigorosa; para los adultos, 

la recomendación mínima es de entre 150 y 300 minutos semanales de AF de intensidad 

moderada o 75 minutos semanales de intensidad vigorosa, o una combinación de ambas, 

aunque superar estos niveles permite alcanzar mayores beneficios (Piercy et al., 2018). Por 

lo tanto, no cumplir con estas recomendaciones tiene grandes repercusiones para la salud.  

Al contrario de lo que se piensa, lo opuesto a la AF no es el sedentarismo, sino la 

inactividad física, es decir, el no cumplir con estas recomendaciones de AF (Thivel et al., 

2018). El sedentarismo se define como aquellos comportamientos que requieren de estar 

sentado, inactivo, sin movimiento corporal, en reposo, durante un periodo largo de tiempo 

(Merriam-Webster, 2004). Lo que significa que una persona puede realizar AF pero ser a la 

vez sedentaria porque pasa una parte importante de su tiempo con comportamientos 

sedentarios (Thivel et al., 2018). El sedentarismo se asocia con un riesgo de mortalidad por 

todas las causas y por accidentes cardiovasculares entre los adultos menos activos 

físicamente, además, cumplir con las recomendaciones actuales de AF atenúa o elimina 

eficazmente dicha asociación (Stamatakis et al., 2019). Es importante señalar que pasar 

más de ocho horas al día en comportamiento sedentario, sin realizar AF tiene un riesgo de 

mortalidad equivalente al del tabaco, por lo que es necesario realizar al menos 60 minutos 

de AF por cada ocho horas de comportamiento sedentario (Ekelund, 2018).  

Sin embargo, el problema nace por las cifras alarmantes que se observan en la 

población respecto a la inactividad física y el sedentarismo. Las recomendaciones de AF 

difícilmente se cumplen en la población (Grao‐Cruces et al., 2019). En los docentes, en 

particular, también se aprecia esta tendencia. Monica, John & Madhanagopal (2018) 

hallaron en su estudio el sobrepeso y la obesidad afecta de forma significativa a los 

docentes y que una de las causas era la inactividad física. Acorde a ello, Surmen, Ay, 

Hidiroglu & Karavushallaron (2019) que la mitad de la muestra de docentes de Educación 

Primaria de su estudio no era físicamente activa y que una de las explicaciones era estar a 

cargo de los hijos. Gumus & Isik (2018) también obtuvieron resultados similares, en su 

caso el 39% de la muestra de docentes presentaban niveles bajos de AF, y además 
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encontraron que el nivel de AF era la variable predictora más importante de la calidad de 

vida.  

Todo esto tiene una gran repercusión no solo en la salud física, psíquica y emocional 

de los docentes, sino también en cómo afrontan la labor que desempeñan. Por lo que, 

promover la práctica de AF entre los docentes debería convertirse en una prioridad y no 

pasar desapercibida.  

1.2.2. El estrés 

El estrés es uno de los temas que más se discuten en la literatura actual, ya que está 

directamente relacionado con la calidad de vida de cada una de las áreas de la vida 

cotidiana y laboral y se asocia con efectos negativos para la salud de las personas (Şahin & 

Gök, 2020).  

El estrés puede definirse como una respuesta indeterminada e individual que produce 

el organismo como respuesta a estímulos ambientales (Selye, 1976). Los estímulos 

estresores, que pueden ser desencadenantes ambientales o psicológicos, causan cambios 

cognitivos, mentales, fisiológicos y de comportamiento, que pueden llegar a afectar de 

forma negativa la salud psicológica y física de las personas (Harrington, 2012). Por lo 

tanto, el estrés lo causan y se mantiene por procesos cognitivos, además, se ve afectado por 

los sentimientos y puede afectar a la salud (Gold & Roth, 1993). 

Sin embargo, es preciso remarcar la diferencia entre dos tipos de estrés, ya que 

generarán diferentes consecuencias en la persona. El estrés puede ser positivo o negativo, 

lo que varía en función de la evaluación individual de la situación que se presente (Gold & 

Roth, 1993). El estrés positivo o beneficioso puede generar resultados constructivos como, 

por ejemplo, una mayor facilidad para la adaptación al cambio o una mejora en el 

rendimiento o desempeño de tareas, mientras que el estrés negativo o dañino puede 

producir una pérdida de efectividad, un deterioro de la salud y puede generar depresión, a 

causa de un exceso de la presión percibida (Selye, 1976). El estrés negativo o dañino 

también puede generar a nivel emocional: ansiedad, pérdida de memoria, falta de 

concentración, incapacidad para tomar decisiones, preocupación, irritación, rabia, tristeza, 

vergüenza, culpa, depresión; a nivel fisiológico: una afectación del sistema inmunitario, del 

sistema nervioso autónomo y central y del sistema endocrino, lo que puede conllevar a 

hipertensión, a un aumento de la frecuencia cardíaca, a una excesiva tensión muscular, a 

sequedad de garganta y boca, a escalofríos, rechinamiento de dientes, dolores de cabeza, 
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fatiga, debilidad, manos y pies fríos; y a nivel social, puede perjudicar las relaciones 

sociales y el desempeño laboral del individuo (Harrington, 2012). 

Por lo tanto, el estrés negativo, al que habitualmente se le denomina simplemente 

estrés, se relaciona estrechamente con el bienestar de la persona (Sheffield et al., 1994).  

Se considera que hay profesiones y trabajos que generan más estrés que otros, y que 

la profesión de docente es una de las más estresantes (Harrington, 2012). Los docentes 

pueden sufrir a menudo las consecuencias negativas que produce el estrés, por lo que el 

estrés que sufre esta profesión ha de ser tenido en cuenta a nivel organizacional, para 

resolverlo y prevenirlo (Şahin & Gök, 2020). El objetivo no ha de ir hacia la eliminación 

total del estrés, ya que determinados niveles de estrés pueden ser positivos, como se ha 

visto con el estrés positivo, sino hacia alcanzar unos niveles de estrés adecuados 

(Harrington, 2012).   

Diversas publicaciones han estudiado el nivel de estrés en los docentes. Ya en 1990, 

Punch & Tuettemann hallaron en su estudio que los docentes de Educación Secundaria 

presentaban un nivel de estrés muy superior al esperado, siendo mayor en las mujeres. Los 

autores observaron que las causas de este estrés oscilaban entre la falta percibida de 

eficacia, un acceso inadecuado a las instalaciones, la falta de apoyo del centro, las 

expectativas sociales excesivas, la falta de autonomía, la mala conducta de los estudiantes 

y la falta de elogio o reconocimiento. Avci, Bozgeyikli & Kesici (2017) también hallaron 

mayores niveles de estrés para docentes mujeres con respecto a los hombres, además de 

observar que las necesidades de éxito, autonomía y dominio predijeron significativamente 

el estrés percibido en docentes de Educación Primaria y Secundaria.  

En resumen, resulta de gran interés estudiar el estrés en las profesiones de enseñanza, 

no solo por mejorar la calidad de vida y el bienestar de los docentes, sino también para 

mejorar la calidad de la enseñanza y de su función docente. 

1.2.3. La inteligencia emocional (IE) 

El nacimiento de este concepto viene de la mano del trabajo de Howard E. Gardner y 

la propuesta de su teoría de las inteligencias múltiples, que revoluciona el enfoque 

tradicional de la inteligencia con su perspectiva de que cada persona es capaz de procesar 

la información de siete formas diferentes, lo que resulta en siete inteligencias: la 

lingüística, la lógico-matemática, la espacial, la musical, la corporal-cenestésica, la 

interpersonal y la interpersonal, que han de evaluarse con  instrumentos de “inteligencia 
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justa” basados en el contexto, en lugar de con las pruebas de coeficiente intelectual 

tradicionales (Gardner & Hatch, 1989).  

Salovey & Mayer (1990) introdujeron por primera vez el concepto de inteligencia 

emocional, al que definieron como el conjunto de habilidades que contribuyen a una 

valoración precisa y a la expresión de la emoción en uno mismo y en los demás, a la 

regulación efectiva de la emoción en uno mismo y en los demás, y a la capacidad para 

dirigir los sentimientos hacia la motivación y planificación necesarias para tener éxito en la 

vida. Estos autores proponen un modelo de inteligencia emocional basado en cuatro 

habilidades relacionadas con las emociones: la percepción y expresión de la emoción, el 

uso de la emoción para facilitar el pensamiento, la comprensión de la emoción y el manejo 

de la emoción con uno mismo y con los demás.  

Goleman (1995) contribuye a la difusión del concepto de inteligencia emocional, 

pero con un modelo diferente que comprende el conocer las emociones de uno, el manejo 

de las emociones, la capacidad de motivarse a sí mismo, el reconocimiento las emociones 

en los demás y el manejo de las relaciones sociales. El modelo evoluciona hacia cuatro 

dimensiones: autoconciencia, conciencia social, autogestión y gestión de relaciones, que se 

dividen a su vez en veinte competencias: autoconciencia emocional, autoevaluación 

precisa y autoconfianza para la primera dimensión, empatía, orientación al servicio y 

conciencia organizacional para la segunda dimensión, autocontrol, confiabilidad, 

escrupulosidad, adaptabilidad, impulso al logro e iniciativa para la tercera y para la última, 

desarrollar a otros, influencia, comunicación, gestión de conflictos, liderazgo, catalizador 

del cambio, construir vínculos, trabajo en equipo y colaboración (Goleman, 1998, 2001).  

Otro acercamiento hacia el concepto de la inteligencia emocional surge con el 

modelo de inteligencia emocional y social de Bar-On (1997), en el que la inteligencia 

emocional y social se define como aquellas competencias, habilidades y facilitadores 

emocionales y sociales interrelacionados que determinan la eficacia con la que las personas 

se expresan, se comprenden y relacionan entre unos y otros. La inteligencia emocional y 

social comprende cinco factores, que se dividen en 15 categorías: las habilidades 

intrapersonales se refiere a la capacidad de ser consciente y comprender emociones, 

sentimientos e ideas en uno mismo, y se divide en autoestima, autoconciencia emocional, 

asertividad, independencia y autorrealización; las habilidades interpersonales se refiere a la 

capacidad de ser consciente y comprender emociones, sentimientos e ideas de los demás, y 

se subdivide en empatía, responsabilidad social y relación interpersonal; la adaptabilidad se 
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refiere a la capacidad de estar abiertos a cambiar nuestros sentimientos según las 

situaciones e se divide en prueba de la realidad, flexibilidad y resolución de problemas; el 

manejo del estrés se refiere a la capacidad de controlar el estrés y las emociones y se divide 

en tolerancia al estrés y control de impulsos; y el estado de ánimo general se refiere a la 

capacidad de sentir y expresar emociones positivas y ser optimista, y comprende el 

optimismo y la felicidad (Bar-On, 2000, 2006). 

Una vez conceptualizada la inteligencia emocional, es importante subrayar su 

afectación en la vida cotidiana. En primer lugar, la inteligencia emocional se asocia con un 

mejor bienestar (Carmeli et al., 2009). En cuanto al ámbito laboral, en este caso al 

correspondiente con la profesión docente, la inteligencia emocional se considera una 

habilidad necesaria (Corcoran & Tormey, 2012). En general, los docentes docentes con 

mayor inteligencia emocional presentan un mayor compromiso con la clase y una mayor 

participación (Abiodullah, Dur-e-Sameen & Aslam, 2020). La inteligencia emocional 

también se asocia con mayor satisfacción laboral en docentes (Yin, Lee, Zhang & Jin, 

2013). En esta línea, Mohamad & Jais (2016) encontraron que los cuatro dominios de la 

inteligencia emocional (autoconciencia, autorregulación, automotivación, empatía y 

habilidades sociales) tienen un mayor impacto en el desempeño laboral de los docentes.  

Por lo tanto, trabajar y entrenar las competencias emocionales podría mejorar la 

eficacia de las prácticas en el aula de los profesores, además de mejorar su bienestar 

profesional (Dewaele, Gkonou & Mercer, 2018).  

1.2.4. La autoestima 

La autoestima se refiere a las evaluaciones que las personas hacen sobre su propia 

valía, es decir, sobre la medida en que se ven a sí mismos como buenos, competentes y 

decentes (Aronson, Wilson & Akert, 2007). Las personas con alta autoestima generalmente 

se sienten valiosas y se respetan a sí mismas, siendo conscientes de sus defectos o 

limitaciones, mientras que las personas con baja autoestima se sienten deficientes, indignas 

e inadecuadas y permiten que lo que ellos perciben como sus debilidades o limitaciones 

perjudiquen el cómo se sienten consigo mismos (Owens, 1994). Esto hace que la 

autoestima constituya una parte importante del autoconcepto, de la forma en la que uno se 

concibe a sí mismo (Cast & Burke, 2002).  

Alguien con alta autoestima tiene mucha confianza, pero existe una diferencia entre 

la autoestima y la autoconfianza, ya que, una persona que tenga una alta autoestima puede 

no ser buena en una actividad concreta o no ser autoeficaz en esa actividad, pero eso no 
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implicará que tenga baja autoestima, ya que la autoestima es un sentimiento interno 

permanente, mientras que la autoeficacia es un sentimiento que depende del desempeño de 

la tarea o actividad en cuestión (Khan, Fleva & Qazi, 2015).  

Por lo tanto, la autoestima tendrá una clara influencia en el bienestar de la persona, 

relacionándose una más alta autoestima con un mayor bienestar (Benevene et al., 2018). 

Estos autores confirmaron la relación entre la felicidad y la salud, así como el papel 

relevante que juegan la satisfacción laboral y la autoestima sobre la felicidad. 

Además de la relación que existe entre autoestima, bienestar y salud, la autoestima 

también se relaciona con la competencia laboral. Ya que, aquellas personas que  presentan 

alta autoestima desarrollan y mantienen actitudes de trabajo favorables, como la 

satisfacción por el trabajo y la productividad, porque tales actitudes son coherentes con la 

creencia de que son competentes, mientras que aquellas que presentan autoestima baja 

desarrollan y mantienen actitudes de trabajo poco favorables y son menos productivas, 

algo que es coherente con su autopercibida falta de competencia (Pierce, Gardner, 

Cummings & Dunham, 1989).  

En la docencia, la continua interacción con el alumnado requiere de devoción, de 

sentido de liderazgo, de compromiso, entre otros, lo que está relacionado con la autoestima 

del docente, que a su vez es fundamental para salir adelante en la profesión con confianza, 

con apego y sin miedo al fracaso (Tabassum & Asghar, 2012).  

En la literatura, diversos estudios han profundizado sobre la autoestima en los 

docentes. Por ejemplo, Khan et al. (2015) realizaron un estudio con docentes de Educación 

Primaria y observaron que la autoestima influyó significativamente en la eficacia del 

profesorado. También encontraron que la autoestima influyó en la toma de decisiones, en 

la autoeficacia educativa percibida, en la autoeficacia disciplinaria percibida, en la 

capacidad para obtener la cooperación de la comunidad y en el desarrollo de un ambiente 

escolar positivo.  

Tabassum y Asghar (2012) estudiaron la autoestima en un grupo de docentes de 

Educación Secundaria y observaron que no había diferencias significativas entre los 

docentes de varias materias, ni entre los que impartían clase en el entorno rural o urbano. 

Sin embargo, sí hallaron diferencias en el nivel de autoestima en función del género, ya 

que las mujeres presentaron un mayor nivel de autoestima que los hombres.  
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En conclusión, es fundamental estudiar y ser consciente del nivel de autoestima del 

profesorado (Tabassum & Asghar, 2012), no solo para mejorar su bienestar, sino para 

aumentar la calidad de sus funciones docentes.  

1.2.5. Relación entre AF, estrés, inteligencia emocional y autoestima  

En primer lugar, se procede a analizar la relación existente en la literatura entre la AF 

y estrés, inteligencia emocional y autoestima.  

En cuanto a la relación entre la AF y el estrés son diversos los estudios que asocian la 

práctica de AF con menores niveles de estrés para todas las edades.  

En edades tempranas, Hamer, Stamatakis & Mishra (2009) estudiaron esta 

asociación en niños/as de 8 años y observaron que bajos niveles de AF y altos niveles de 

tiempo sedentario se relacionaban con un mayor estrés psicológico.  

En población adulta, Perales, del Pozo-Cruz & del Pozo-Cruz (2014) hallaron que la 

práctica frecuente de AF en la población general reducía el estrés psicológico, 

disminuyendo la probabilidad de caer en una categoría de alto riesgo, por lo que subrayan 

la necesidad de utilizar la AF como promotora de salud psicológica.  

En adultos mayores, Awik et al. (2017) observaron que un aumento en la práctica de 

AF se asociaba a un menor estrés y a una mejor calidad de vida. Cairney, Faulkner, 

Veldhuizen & Wade (2009) también hallaron el mismo resultado con adultos de 65 años o 

más.  

Estudios recientes también muestran esta relación, como el de Sfendla & Hadrya 

(2020), que estudia la asociación entre estas variables en los tiempos actuales de pandemia 

y observa que los individuos que son moderadamente o suficientemente activos 

físicamente presentan menos estrés y angustia psicológica. El mismo resultado lo obtienen 

Román-Mata, Puertas-Molero, Ubago-Jiménez & González-Valero (2020) en 1095 

estudiantes universitarios españoles. Estos autores subrayan que cuantas más personas 

realicen AF beneficiosas, menores serán sus índices de estrés y angustia psicológica. 

Respecto a la relación entre AF y autoestima, también pueden observarse numerosos 

estudios en la literatura que muestran una asociación positiva (Biddle, 2016). Algunos de 

ellos se mencionan a continuación.  

Por un lado, Zamani et al. (2016) encontraron en personal staff universitario que la 

AF se relacionaba directa e indirectamente con la autoestima y además, que la práctica de 
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AF, el nivel de condición física percibido y la imagen corporal jugaban un papel muy 

importante en la autoestima, por lo que concluyeron con que la práctica de AF regular 

debería de recomendarse en la población adulta y, especialmente, en aquellos con baja 

autoestima.  

En esta línea, Mcauley et al. (2005) realizaron un estudio para examinar las 

relaciones entre AF, autoeficacia y autoestima durante un período de 4 años en una 

muestra de adultos mayores y hallaron que la AF y la autoeficacia predecían la autoestima 

durante el primer año, siendo no significativa la relación en el resto de años, lo que los 

autores acuñan a la forma en la que midieron las variables.  

También encontramos estudios sobre los efectos de la intervención en AF sobre la 

autoestima y el autoconcepto realizados en población infantil, como los recogidos en el 

metaanálisis y revisión sistemática de Liu, Wu & Ming (2015), quienes concluyeron que, 

en niños/as y adolescentes,  la intervención de la AF se asociaba con un mayor 

autoconcepto y autoestima.   

En el ámbito de la profesión docente, Sentuna (2015) realizó un estudio con docentes 

de Educación Física y halló que los varones presentaban una autoestima y satisfacción 

laboral significativamente más alta que las mujeres.  

En cuanto a la relación de AF e inteligencia emocional, la relación también parece 

ser positiva. Ejemplo de ello son los estudios que se presentan a continuación.  

Se ha estudiado esta relación en población adolescente en el contexto español. Al 

hacerlo, Méndez-Giménez, Cecchini & García-Romero (2020) observaron que los 

alumnos/as con mayor inteligencia emocional presentaban un comportamiento más 

adaptativo, autodeterminado, con mayor ajuste psicosocial, además de percibir bienestar y 

de presentar intenciones de estar físicamente activos. Por su parte, Herazo-Beltrán et al. 

(2019) observaron en edades escolares que las chicas que no realizaban AF regular 

informaron tener menor control de sus sentimientos. 

Más numerosos son los estudios que se centran en analizar dicha relación en 

estudiantes universitarios, como el trabajo de Dev & Rifaat (2016), que hallaron en 

estudiantes universitarios que la AF se asociaba a la salud mental, siendo la inteligencia 

emocional la que mediaba dicha relación. En este sentido, Wang et al. (2020) observaron 

que la AF regular puede mejorar la inteligencia emocional de los estudiantes universitarios 

y promover eficazmente su desarrollo físico y mental. 
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Más concretamente en el contexto español, Acebes-Sánchez, Diez-Vega, Esteban-

Gonzalo & Rodríguez-Romo (2019) analizaron tal relación en esta población y observaron 

una asociación significativa entre las dimensiones de la inteligencia emocional y los 

niveles de AF, aunque estas relaciones fueron pequeñas. Paralelamente, Román-Mata et al. 

(2020) concluyeron que cuanto mayor sea el número de personas que realicen AF 

beneficiosa, mayor será su capacidad de recuperación y manejo emocional. 

En la literatura también se ha estudiado la relación entre la inteligencia emocional y 

el estrés y la inteligencia emocional y la autoestima.  

Ejemplo de ello es el trabajo de Singh & Sharma (2012), quienes observaron que un 

nivel alto de inteligencia emocional se asociaba inversamente con el nivel de estrés agudo 

y crónico percibido. Un resultado similar fue el obtenido por Puri, Kaur & Yadav (2016) 

en estudiantes universitarios, donde se vio que aquellos que eran emocionalmente 

inteligentes controlaban sus emociones y su comportamiento, por lo que, el nivel de estrés 

sería naturalmente menor en personas con alta inteligencia emocional. Aunque cabe 

precisar que el estrés puede reducirse al educar en los componentes de la inteligencia 

emocional, lo que a su vez resultaría en una mejor eficiencia de trabajo y competencia 

profesional (Kikanloo et al. 2019). De la misma manera, Nikolaou & Tsaousis (2002) 

llegaron a ver que trabajar la inteligencia emocional podía ser una técnica para el control 

del estrés en profesionales sanitarios, ya que los que puntuaban más alto en inteligencia 

emocional, puntuaban más bajo en estrés y más alto en el compromiso con el trabajo.  

En el ámbito laboral docente, Mérida-López, Extremera & Rey (2017) observaron 

que los docentes que presentaban mayor inteligencia emocional puntuaban más bajo en  el 

estrés percibido.  

Respecto a la inteligencia emocional y la autoestima, Zheng & Wu (2020) apreciaron 

en población adulta que la relación entre la inteligencia emocional y la autoestima fue un 

mediador directa e indirectamente respectivamente entre la modestia y la depresión. 

En estudiantes universitarios, Li y Zheng (2014) hallaron que la inteligencia 

emocional mediaba el bienestar a través de la autoestima. Mientras que en docentes, Sahin 

(2017) concluyó que es fundamental trabajar la inteligencia emocional y la autoestima en 

para mejorar su autoeficacia, y que la mejora de esta a su vez mejora la autoestima. 
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1.3. Propósito 

Como se ha visto tras la revisión en la literatura, el estudio de las variables 

propuestas (AF, inteligencia emocional, autoestima y estrés) en docentes es menos 

frecuente, ya que la tendencia observada es hacia el estudio de dichas variables en 

estudiantes. Por ello, y vista la relación de dichas variables con el bienestar y la calidad de 

la práctica profesional, resulta necesario investigar hacia esta línea poco explotada.  

Por lo tanto, el objetivo del presente estudio es, por un lado, evaluar la inteligencia 

emocional, el estrés percibido, la autoestima y la práctica regular de AF en docentes de la 

Comunidad Autónoma de Aragón, por otro lado, analizar si existen relaciones 

significativas entre estas cuatro variables y, por último, comprobar si la inteligencia 

emocional actúa de mediadora en la relación entre autoestima y estrés en los docentes.  

Para ello, se plantean las siguientes hipótesis.  

La primera, que se observará una tendencia general de la muestra a presentar una 

práctica de AF regular insuficiente y un nivel de estrés percibido elevado. 

La segunda, que la práctica de AF regular se correlaciona negativamente con el 

estrés percibido y positivamente con la autoestima e inteligencia emocional.  

La tercera, que la inteligencia emocional se correlaciona negativamente con el estrés 

percibido y positivamente con la autoestima y la práctica de AF regular.  

La cuarta, que la inteligencia emocional media en la relación entre autoestima y 

estrés en los docentes.  
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2. Método 

2.1. Participantes  

En el presente trabajo han participado un total de 54 participantes, de los cuales 46 

(85.2%) son mujeres y 8 (14.8%) son hombres. De entre ellos, 16 (29.6%) tienen una edad 

comprendida entre los 20 y los 29 años, 32 (59.3%) entre los 40 y 59 años y 6 participantes 

(11.1%) tienen 60 años o más. 

Los participantes pertenecen a la Comunidad Autónoma de Aragón y, mientras que 

49 (90.7%) viven y trabajan en el ámbito urbano, 5 (9.3%) lo hacen en el ámbito rural. 

En cuanto al cuerpo docente del que forman parte, 32 participantes (59.3%) están en 

el Cuerpo de Maestros, 18 (33.3%) en el Cuerpo de Profesorado de ESO, 3 (5.6%) en el 

Cuerpo de Profesorado de FP y 1 (1.9%) en el Cuerpo de Profesorado de Universidad.  

Respecto a la especialidad docente, 6 participantes (11.1%) imparten idiomas, 5 

participantes(9.3%)  son maestros de Pedagogía Terapéutica, 10 participantes (18.5%) de 

Educación Física, 5 participantes(9.3%)  de Lengua Castellana y Literatura, 3 

participantes(5.6%)  de Audición y Lenguaje, 2 participantes (3.7%) de Educación 

Especial, 2 participantes (3.7%) de Economía, 4 participantes (7.4%) de Educación 

Infantil, 3 participantes (5.6%) de Educación Primaria, 1 participante (1.9%) de  Música y 

2 participantes (3.7%) de Orientación.   

Hay 12 participantes (22.2%) que están en el Cuerpo de Interinos, 35 participantes 

(64.8%) que están en el Cuerpo de Funcionarios y 7 participantes (13%) que trabajan en el 

sector concertado o privado. En la Tabla 1 se muestra el análisis descriptivo de los años de 

experiencia de los participantes para cada uno de estos tipos de contrato.  

 

Tabla 1. Años de experiencia de los participantes para los distintos tipos de contratos.  

 Mínimo Máximo Media DT 

Años de interino 0 35 3.56 8.44 

Años de funcionario 0 35 16.13 14.33 

Años en concertado o 

privado 

0 35 2.39 6.78 
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En cuanto al número de personas que los participantes tienen a su cargo, 25 

participantes (46.3%) no tienen a nadie a su cargo, 7 participantes (13%) tienen a una 

persona a su cargo, 16 (29.6%) a dos personas a su cargo y 5 (9.3%) a tres o más personas 

a su cargo.  

Y, por último, respecto al número de menores en el hogar, 31 participantes (57.4%) 

no tienen a menores en el hogar, 10 (18.5%) tienen a un menor en el hogar, 10 (18.5%) 

tienen a dos menores en el hogar y 2 (3.7%) tienen a tres o más menores en el hogar.  

2.2. Instrumentos  

 Para la medición de la variable AF, se han utilizado las siguientes preguntas 

dicotómicas (de respuesta “sí” o “no”): 

 - Pregunta 1: La Organización Mundial de la Salud (OMS) recomienda realizar a la 

semana 150 minutos (2h30min) de actividad física aeróbica, de intensidad moderada, o 

bien 75 minutos (1h15min) de actividad física aeróbica vigorosa, o una combinación 

equivalente de ambas. Actividades vigorosas son las que requieren un esfuerzo físico 

fuerte y le hacen respirar mucho más fuerte que lo normal. Actividades moderadas son 

aquellas que requieren un esfuerzo físico moderado y le hace respirar algo más fuerte que 

lo normal. En general, ¿cumple usted con estas recomendaciones en su vida diaria? 

- Pregunta 2: Con el fin de aumentar estos beneficios, la OMS recomienda alcanzar 

300 minutos (5h) por semana de actividad física moderada aeróbica, o 150 (2h30min) 

minutos semanales de actividad física vigorosa aeróbica, o una combinación equivalente 

de ambas. En general, ¿cumple usted con estas recomendaciones en su vida diaria? 

Para la medición de la variable Inteligencia Emocional, se ha utilizado el 

cuestionario la escala Traid Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24) (Salovey, Mayer, Goldman, 

Turvey, & Palfai, 1995) en una versión reducida y adaptada al español por Fernández-

Berrocal, Extremera y Ramos (2004). Esta escala contiene tres factores y 8 ítems en cada 

uno. Los factores son: atención emocional (“Presto mucha atención a mis sentimientos”), 

comprensión emocional (“Frecuentemente puedo definir mis sentimientos”) y regulación 

emocional (“Aunque me sienta mal, procuro pensar cosas agradables”). Se responde con 

una escala tipo Likert de 1 (“Nada de acuerdo”) a 5 (“Totalmente de acuerdo”). Este 

instrumento ha mostrado en este estudio tener una fiabilidad adecuada, con un alfa de 

Cronbach de 0.85.  
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Para la variable de estrés, se ha empleado la escala Perceived Stress Scale (PSS)  de 

Cohen, Kamarck y Mermelstein (1983), en su versión reducida y validada al español: 

Escala de Estrés Percibido (PSS-14) de Remor y Carrobles (2001). Se compone de 14 

ítems que versan sobre las sensaciones de control percibido en la vida cotidiana (“En el 

último mes, ¿con qué frecuencia te has sentido incapaz de controlar las cosas importantes 

de tu vida?”). Se responde con una escala tipo Likert, que va de 0 (“Nunca”) a 4 

(“Siempre”). El estudio de la fiabilidad de este instrumento en el presente trabajo ha 

mostrado un alfa de Cronbach de 0.77.  

Para la variable de autoestima, se ha utilizado la Escala de Autoestima de Rosenberg 

(RSE) (Rosenberg, 1965), validada al español por Atienza, Moreno y Balaguer (2000). La 

escala se compone de 10 ítems que se dividen en el factor de autoestima positiva (“Me 

siento una persona tan valiosa como las otras”) y en el factor de autoestima negativa (“A 

veces pienso que no sirvo para nada”). Se responde con una escala de tipo Likert que va de 

1 (“Muy en desacuerdo”) a 4 (“Muy de acuerdo”). En este estudio, el alfa de Cronbach 

para este instrumento ha sido de 0.84.  

2.3. Procedimiento 

En primer lugar, se han recogido en un solo documento los cuestionarios elegidos y 

la preguntas de medición de la AF. También se han incluido las variables descriptivas que 

se han reflejado en el apartado de “participantes”. Para poder acceder al cuestionario en 

línea, se ha empleado la plataforma GoogleDocs y se ha distribuido el enlace de acceso. Se 

han recogido respuestas entre el mes de noviembre de 2020 y el mes de febrero de 2021.  

 En segundo lugar, se ha procedido al análisis de los datos. Se ha realizado un 

análisis descriptivo de las variables y, después, un análisis de correlación utilizando el 

Coeficiente de Pearson. Para ello, se ha empleado el programa estadístico SPSS y un nivel 

de significación de 0.05.  

En tercer lugar, se ha realizado un análisis de mediación para comprobar si la 

relación entre autoestima y estrés está mediada por la inteligencia emocional, siguiendo las 

directrices de Baron y Kenny (1986). 

Por lo tanto, desde un enfoque cuantitativo, se ha utilizado la metodología selectiva, 

con un diseño transversal, de tipo descriptivo y correlacional. 
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3. Resultados 

Respecto a la variable de AF, se vio (Tabla 2) que, aproximadamente, un tercio de 

los participantes, lo que se corresponde con el 35.19% (N=19), no alcanzaba las 

recomendaciones mínimas de AF de la OMS de 150 minutos (2h30min) de actividad física 

aeróbica, de intensidad moderada, o bien 75 minutos (1h15min) de actividad física 

aeróbica vigorosa, o una combinación equivalente de ambas. Sin embargo, más de la mitad 

de los participantes, es decir, un 64.81% (N=35) sí cumplía estas recomendaciones.   

Tabla 2. Cumplimento de las recomendaciones de AF de la OMS (mínimas). 

 Frecuencia Porcentaje 

No 19 35.19 

Sí 35 64.81 

 

Con respecto a las recomendaciones de la OMS para aumentar los beneficios de la 

AF alcanzando los 300 minutos (5h) por semana de actividad física moderada aeróbica, o 

150 (2h30min) minutos semanales de actividad física vigorosa aeróbica, o una 

combinación equivalente de ambas, se vio que el porcentaje de participantes que cumplía 

con estas recomendaciones era el 46.30% (N=25) y el porcentaje de participantes que no 

cumplía con estas recomendaciones de 53.70% (N=29) (Tabla 3).  

Tabla 3. Cumplimento de las recomendaciones de AF de la OMS (aumentar beneficios).  

 Frecuencia Porcentaje 

No 29 53.70 

Sí 25 46.30 

 

En la Tabla 4 se muestra un análisis descriptivo de las variables psicológicas de 

Inteligencia Emocional, autoestima y estrés. Puede verse que, para la Inteligencia 

Emocional, las puntuaciones medias del factor atención emocional (26.42) señalaron una 

atención adecuada (entre 22 y 35). Las puntuaciones medias de comprensión emocional 

(28.31) mostraron una comprensión adecuada (entre 24 y 35). Y las puntuaciones medias 

de regulación emocional (29.47) indicaron una regulación adecuada (entre 24 y 35). Si 

bien para la atención, las puntuaciones medias mostraron el estado óptimo (dado que 

puntuar menos que 22 supondría poca atención y puntuar por encima de 35 una excesiva 
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atención),  para la comprensión y la regulación el estado era adecuado, aunque no óptimo 

(lo que supondría puntuar por encima de 35). Cabe resaltar que la desviación típica (DT) 

fue mayor en el factor de atención emocional, indicando que los participantes mostraron 

valores más dispares en los ítems respectivos.  

Los participantes mostraron tener una autoestima que se encuadra en los valores 

normales (puntuación entre 25 y 35), dado que presentaron una puntuación media de 33.31. 

Y unos niveles de estrés percibido medios (23.31).  

 

Tabla 4. Puntuaciones de las variables psicológicas. 

 Mínimo Máximo Media DT 

Atención 14.00 38.00 26.42 6.18 

Comprensión 18.00 40.00 28.31 5.90 

Regulación 15.00 40.00 29.47 5.16 

Autoestima 18.00 40.00 33.31 4.97 

Estrés 9.00 41.00 23.31 6.86 

 

Tras el análisis de correlación realizado, se hallaron correlaciones significativas entre 

las variables (Tabla 5). Por un lado, cumplir con las dos recomendaciones de la OMS, se 

relacionó de forma significativa y directa con la regulación emocional, lo que indica que, 

cuanto más se cumplan estas recomendaciones, es decir, a más AF, mayores serán los 

niveles de regulación emocional. Asimismo, la segunda recomendación de la OMS para 

aumentar los beneficios de la AF (300 minutos por semana de AF moderada aeróbica, o 

150 minutos semanales de AF vigorosa aeróbica, o una combinación equivalente de 

ambas) se relacionó de forma significativa e inversa con el estrés, de forma que cuanto más 

se cumpla esta recomendación, es decir, a más AF, menores niveles de estrés percibido.  

Por otro lado, se vio una relación significativa positiva entre comprensión y atención 

emocional, lo que indica que mayores niveles de la una supondrán mayores niveles de la 

otra, mejorando de esta forma la Inteligencia Emocional.  

También, se observó una relación significativa negativa entre estrés y regulación 

emocional, y entre estrés y autoestima. Esto significa que, valores más elevados de estrés 

se asocian con una menor autoestima y con una peor regulación emocional.  
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Tabla 5. Relación entre las variables de AF y las variables psicológicas. 

 
1 2 3 4 5 6 7 

1. OMS 1 
       

2. OMS 2 .43** 
      

3. Atención .16 -.20 
     

4.Comprensión .04 .13 .28* 
    

5. Regulación .29* .31* .01 .06 
   

6. Autoestima .02 .12 .00 .26 .18 
  

7. Estrés -.13 -.34* .23 -.26 -.35* -.46** 
 

                     * La correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral). 

                     ** La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral). 

 

Para evaluar si la relación entre autoestima y estrés está mediada por la inteligencia 

emocional, se realizó un análisis de mediación siguiendo las directrices de Baron y Kenny 

(1986). Tras comprobar que en esta investigación se cumplían todos los supuestos 

señalados por estos autores, se empleó la macro Process 3.0 de SPSS (versión 24.0), 

proporcionada por Hayes (2013). El análisis de mediación se realizó controlando los 

efectos del sexo y edad, sin mostrar ninguna de las dos influencia significativa en la 

relación entre autoestima y estrés.  

Para comprobar si el efecto de mediación era estadísticamente significativo se realizó 

el procedimiento bootstrapping con 10000 repeticiones. Se encontró que las variables 

correspondientes a IE (atención, comprensión y regulación), estaban mediando en la 

relación entre autoestima y estrés. Los resultados indicaron un efecto de la autoestima (VI) 

en la IE como variable mediadora (VM), -0.08 en Atención, .34 en Comprensión y .27 en 

Regulación, en todos los casos p<.05. Además, el efecto de la IE en el estrés (VD) fue de 

.37 con la Atención, -.31 con la Comprensión y -.38 con la Regulación, siendo p<.05 para 

todas ellas. En la prueba boostrapping el cero no se encontró incluido en el intervalo 

obtenido, IC 95% [.001-.002], y también indicó que el valor de c’ fue estadísticamente 

significativo, por lo tanto se puede decir que existe una mediación total (Figura 1). 

De acuerdo con la hipótesis planteada, la autoestima tuvo un efecto positivo directo 

en el estrés de -.40 (p < .01) y un efecto total (directo + efectos indirectos) mediado por la 

inteligencia emocional de -.64 (p < .001), mostrando cómo las variables de inteligencia 
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emocional (Atención, Comprensión y Regulación) mediaron la relación entre autoestima y 

estrés. La proporción de varianza del estrés explicada por el modelo fue R
2
=.44**. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Modelo de mediación simple de la inteligencia emocional en la relación         

entre autoestima y estrés, controlando sexo y edad. 
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4. Discusión y conclusión 

En este apartado se discuten los resultados obtenidos para cada una de las hipótesis 

que se presentan a continuación.  

En cuanto a la primera hipótesis, que afirmaba que se observará una tendencia 

general de la muestra a presentar una práctica de AF regular insuficiente y un nivel de 

estrés percibido elevado, puede decirse que se cumple parcialmente, ya que, respecto a la 

AF, se ha visto que aproximadamente un tercio de los participantes no cumple con las 

recomendaciones mínimas de AF y que más de la mitad de los participantes no cumple con 

las recomendaciones de AF para potenciar los beneficios, lo que sugiere que, como se 

plantea en la hipótesis, la práctica de AF regular de la muestra es insuficiente. Esta 

necesidad de aumentar la AF regular entre los docentes lo reflejó de igual manera el 

estudio de Jodra y Domínguez (2020), en el que un porcentaje similar de la muestra, en 

este caso el 38,46%, no realizaba suficiente AF y tan solo el 35.38% de los participantes 

presentaban unos niveles elevados de AF regular. La realidad que mostró el estudio de 

Roldán, Lopera, Londoño, Cardeño y Zapata (2008) con empleados y docentes de una 

institución universitaria en Medellín, Colombia, parece agravarse con un porcentaje menor 

de participantes muy activos (20,9% de la muestra) y con un mayor porcentaje de 

participantes que no realizaban suficiente AF, en este caso, el 45.3% de los participantes 

eran sedentarios, lo que se asociaba a un mayor riesgo cardiovascular. En el estudio de 

Wilches-Luna, Hernández, Chavarro y Bernal-Sánchez (2016), el porcentaje de 

participantes considerado como muy activo representó el 49% de la muestra, siendo de 

18% para los participantes que no realizaban suficiente AF regular.  

El hecho de que exista esta tendencia a no realizar suficiente AF entre un porcentaje 

representativo de docentes puede explicarse por varias razones, como por ejemplo, por 

unos inadecuados niveles de motivación, por tener otras ocupaciones, por desconocimiento 

y por una falta de educación sobre la AF desde la infancia, lo que supone un gran obstáculo 

a la hora de integrar la AF posteriormente en la vida adulta (Rosales-Ricardo el al., 2017).  

En este punto cabe destacar el trabajo de Delgado (2018), que estudia el nivel de AF 

en docentes de colegios estatales de un distrito de Lima, ya que los resultados obtenidos 

difieren de los anteriormente mencionados. En este estudio el porcentaje de participantes 

con altos niveles de AF es mayor (37% de la muestra) y el porcentaje de participantes que 

no realiza suficiente  AF es muy bajo, correspondiéndose con el 5% de la muestra. Sin 
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embargo, la autora señala que pudo haber una sobrevaloración de la AF por parte de 

algunos docentes.  

Continuando con la primera hipótesis, en cuanto al estrés percibido, no se han 

observado los niveles elevados que se esperaban, ya que los participantes han presentado 

unos niveles de estrés percibido medios.  Este resultado difiere de los hallazgos del estudio 

de Desouky y Allamb (2017), en el que observaron en docentes egipcios que el 67.6% de 

los participantes presentaba un nivel severo de estrés ocupacional, lo que suponía un riesgo 

elevado para el desarrollo de otros desórdenes mentales. Herman, Prewett, Eddy, Savala y 

Reinke (2020) hallaron resultados similares, en concreto, tan solo el 6% de los docentes 

participantes de su estudio presentaba bajos niveles de estrés y, aunque el 66% de los 

participantes, pese a mostrar niveles de estrés alto, puntuaron de forma adecuada en el 

afrontamiento de este, el 28% de los participantes no solo presentó niveles de estrés alto 

sino también bajo afrontamiento del mismo. Según estos autores, las consecuencias de un 

alto nivel de estrés junto a un mal afrontamiento del mismo aumentan el riesgo de burnout 

y se asocian con una menor implicación de las familias en la escuela y con un menor 

desarrollo de las habilidades sociales del alumnado.  

Estudios como el de Teles, Valle, Rodríguez, Piñeiro y Regueiro (2020), han 

encontrado diferencias en los niveles de estrés por grupos, siendo menor en los docentes 

mayores de 60 años, en los que llevan más de 30 años o menos de 10 años de experiencia 

docente y en las mujeres. Sin embargo, en el presente trabajo no se han hallado diferencias 

significativas entre grupos en los niveles de estrés.  

En cualquier caso, resulta fundamental trabajar para mantener unos niveles de estrés 

adecuados entre el profesorado, de cara a proteger su bienestar y a fomentar el adecuado 

desarrollo del alumnado (Jeona, Buettnerb, Granta & Langb, 2019).  

En cuanto a la segunda hipótesis, que enunciaba que la práctica de AF regular se 

correlaciona negativamente con el estrés percibido y positivamente con la autoestima e 

inteligencia emocional, puede decirse que se cumple parcialmente, dado que los resultados 

han mostrado que la práctica regular de AF (es decir, cumplir con las recomendaciones de 

la OMS) se correlaciona positivamente con la regulación emocional (dimensión de la IE). 

No se han hallado correlaciones significativas entre AF y autoestima, pero sí se ha 

encontrado que existe una correlación negativa con el estrés y la AF, pero tan solo cuando 

esta se enmarca en las recomendaciones de las OMS para maximizar los beneficios. 
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Resultados similares respecto a la relación entre la AF y los niveles de estrés se 

reflejan en trabajos como el de Puertas (2018), que realizó un estudio con 1316 profesores 

universitarios de toda España y observó que la práctica de AF contribuía a reducir los 

niveles de estrés de los participantes. Mücke, Ludyga, Colledge y Gerber (2018), en su 

revisión sistemática, aunque no fue específicamente en docentes, encontraron que el nivel 

de cortisol se vio atenuado por una mayor AF en siete de doce estudios y que una mayor 

AF se asociaba a un estado de ánimo más favorable en tres de cuatro estudios, aunque en 

dos de  cuatro estudios observaron un pequeño aumento en la ansiedad en los participantes 

que realizaban mayor AF. 

En definitiva, parecen predominar los resultados que muestran un efecto positivo de 

la AF sobre el estrés, lo que se explica porque la práctica de AF reduce los niveles de 

cortisol y norepinefrina, dos hormonas que se acumulan en el cuerpo en situaciones de alto 

estrés y ansiedad, y, además, aumenta los niveles de endorfina, conocida como la 

“hormona de la felicidad”, lo que contribuye a reducir los niveles de estrés, evitando así 

que aparezcan patologías como el burnout (Puertas-Molero et al., 2018). 

Respecto a la relación entre AF e IE, el estudio de Puertas-Molero et al. (2018) apoya 

los resultados obtenidos en el presente estudio, ya que sugieren que la práctica de AF es 

una estrategia eficaz para mejorar la IE, dado que les aporta una mayor facilidad para lidiar 

con los problemas de forma rápida y eficaz y ayuda a mejorar la empatía. Asimismo, lo 

hace el estudio de Bhochhibhoya, Branscum, Taylor y Hofford (2014), que, aunque en 

estudiantes universitarios, halló una IE global más elevada en los participantes que 

presentaban un nivel más alto de AF. En el presente trabajo, si cumplir ambas 

recomendaciones de la OMS de AF se relaciona positivamente con la IE, el grado de 

correlación es también algo mayor para la recomendación de mayor cantidad de AF. 

Saklofske, Austin, Rohr y Andrews (2007) obtuvieron la misma relación, añadiendo que, 

además, la IE mediaba la relación entre la conducta de AF y la personalidad.  

Cabe especificar que en el presente estudio la práctica de AF no se asoció 

positivamente de forma significativa con las tres dimensiones de la IE, ya que lo hizo con 

la de regulación emocional. Si bien el estudio es de corte trasversal, Oaten y Cheng (2006) 

observaron el mismo resultado con un estudio longitudinal en el que hallaron que la 

implementación de un programa de AF durante dos meses mejoró de forma significativa 

una amplia gama de comportamientos regulatorios.  
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Esta relación puede explicarse por dos vías, por un lado, por el hecho de que la IE es 

un reflejo de la capacidad para regular emociones y canalizar eficazmente los recursos, lo 

que a su vez puede explicar la perseverancia y el esfuerzo necesarios para mantener un 

estilo de vida activo, o por otro lado, puede interpretarse que, dado que la evidencia 

muestra que la IE está asociada con un mejor manejo del estrés, la AF puede ser una 

herramienta para el manejo del estrés entre individuos con mayor IE (Zysberg & Hemmel, 

2017).  

En cuanto a la correlación entre AF y autoestima, que en este estudio no ha sido 

significativa, cabe apuntar hacia la ausencia de estudios y hacia la necesidad de ahondar en 

esta línea de investigación, dada la relevancia que una adecuada autoestima tiene para el 

desempeño de la función docente (Tabassum & Asghar, 2012; Khan et al., 2015).  

Respecto a la tercera hipótesis, que afirmaba que la inteligencia emocional se 

correlaciona negativamente con el estrés percibido y positivamente con la autoestima y la 

práctica de AF regular, esta se cumple parcialmente, ya que se ha visto que regulación 

emocional se correlaciona positivamente con AF y negativamente con el estrés, aunque no 

se correlaciona significativamente con la autoestima.  

Apoyan esta relación entre IE y estrés estudios como el de Mérida-López et al. 

(2017), que observan menores niveles de estrés en los docentes con mayor IE, y como el de 

Martínez-Monteagudo, Ingles, Granados, Aparisi y García-Fernández (2019), que hallaron 

en docentes españoles de Educación Secundaria cuatro perfiles con respecto a la IE 

(puntuaciones elevadas para la dimensión de atención y bajas para la de regulación, 

puntuaciones bajas para los tres componentes, puntuaciones elevadas para los tres 

componentes y puntuaciones bajas para atención y elevadas para regulación) y observaron 

que los perfiles con una IE desajustada o deficiente (el primero y el segundo) se asociaban 

con mayores niveles de estrés, además de mayores niveles de depresión y ansiedad. El 

trabajo de estos autores subraya la dimensión de la IE de regulación emocional como factor 

determinante, dado que puntuaciones altas para esta dimensión parecen ser protectoras 

frente al estrés y la depresión. Igualmente, en el presente estudio, se pone en resalte la 

relevancia de desarrollar dicha dimensión de la IE para mantener unos niveles de estrés 

reducidos y adecuados, dado que el estrés solo se ha relacionado significativamente con la 

regulación emocional y no con el resto de dimensiones de la IE, la atención y la 

comprensión. 
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Si enfocamos la atención hacia estudios similares realizados en docentes, pero que 

han introducido la variable del burnout o agotamiento, podría concluirse con que el 

desarrollo de la IE también resulta necesario como medida protectora de este desorden 

psicológico que afecta a la salud, al bienestar y a la práctica docente y que, además, esto se 

explicaría de la siguiente forma: una mejor competencia emocional se traduce en una 

reducción del estrés, lo que conlleva a un aumento de la capacidad para hacer frente a los 

síntomas del agotamiento o burnout (Rey,  Extremera & Pena, 2016; Zysberg, Orenshtein, 

Gimmon & Robinson, 2017). 

A nivel general, la necesidad de potenciar el desarrollo de la IE en docentes se 

justifica por la relación positiva que se evidencia la literatura entre IE y satisfacción con la 

vida, lo que, a su vez, parece estar mediado por el apoyo social, lo que sugiere que 

intervenciones orientadas a mejorar la IE deben de considerar el papel mediador que tiene 

el desarrollo de relaciones interpersonales positivas con la satisfacción con la vida en los 

docentes (Rey & Extremera, 2011).  

 Respecto a la relación entre IE y autoestima, en contra de lo esperado, en este 

trabajo no se hallaron relaciones significativas. Sin embargo, Bibi, Saqlain y Mussawar 

(2016) encontraron que la IE se relacionaba positivamente con la autoestima en estudiantes 

universitarios de Pakistán. Pérez-Fuentes, Molero, Pino y Gázquez (2019) hallaron el 

mismo resultado con profesionales españoles de enfermería. Por su parte, Cheung, Cheung 

y Hue (2015) también lo hicieron para adultos jóvenes.  Según estos autores, la relación de 

la IE con la autoestima puede explicarse en gran medida por el efecto positivo que tiene la 

competencia social para la autoestima. Aunque esta relación requiera ser más estudiada en 

docentes, Mbuva (2017) señala la importancia de trabajar la autoestima en los docentes, no 

solo para que mejoren su capacitación laboral, sino también porque sirven de modelo para 

los estudiantes.  

La cuarta hipótesis, que planteaba que la IE medía en la relación entre autoestima y 

estrés en los docentes, se confirma, ya que los resultados han mostrado que las variables de 

IE (Atención, Comprensión y Regulación) han mediado la relación entre la autoestima y el 

estrés percibido.  

Este papel mediador de la IE se refleja en estudios como el de Pulido-Martos, López-

Zafra, Estévez-López y Augusto-Landa (2016), quienes observaron en docentes españoles 

de Educación Primaria que la IE mediaba la relación entre el estrés y la salud mental. 

Según el trabajo de Li y Zheng (2014), realizado en estudiantes universitarios, la IE 
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mediaba la relación entre el bienestar subjetivo y las orientaciones del apego, destacando 

en este caso que el rol mediador de la IE funcionaba a través de la autoestima. Este 

resultado lo obtuvieron en personal enfermero Sharma, Lochan y Tyagi (2016), destacando 

la importancia del rol que cumple la IE en el control del impacto del estrés en la salud 

psicológica. Por lo tanto, el desarrollo de la IE se traduciría en un mayor bienestar y 

satisfacción con la vida (Extremera & Rey, 2016) y en un aumento de la felicidad y de la 

necesidad de relación, ya que, la IE actúa de mediadora entre ambas variables (Callea, 

Rosa, Ferri, Lipari & Costanzi, 2019).  

En el estudio del rol de la IE en docentes, Mérida-López, Bakker y Extremera (2019) 

encontraron que la IE no moderó la relación entre las demandas emocionales y el estrés 

autoevaluado, aunque sí amortiguó la relación entre el estrés autoevaluado y el 

compromiso laboral, por lo que, se refuerza la idea de que la mejora de la IE ayudaría a los 

docentes a lidiar con los efectos perjudiciales del estrés en el compromiso laboral, dado su 

efecto amortiguador específico que afecta a los procesos intrapersonales e interpersonales. 

Por su parte, Sarrionandia, Ramos-Díaz y Fernández-Lasarte (2018) encontraron que 

la relación entre IE y estrés estaba mediaba la capacidad de resiliencia, mientras que Wu et 

al. (2019) hallaron que la relación entre la IE y la autoeficacia la mediaba el desempeño 

docente, indicando que un aumento en la IE mejora en gran medida la autoeficacia de los 

docentes solo cuando las habilidades emocionales se utilizan con éxito para mejorar el 

desempeño laboral.   

A modo de conclusión, se procede a destacar las implicaciones de los resultados 

discutidos en este trabajo. 

Por un lado, se ha visto que resulta de vital importancia establecer programas de 

intervención para mejorar la IE del profesorado, fundamentalmente para mejorar la 

capacidad de regulación emocional, con el objetivo de prevenir el estrés y otros desajustes 

psicológicos como la ansiedad, el burnout y la depresión (Martínez-Monteagudo et al., 

2019). Es conveniente no normalizar el estrés y ser consciente del papel que juega en la 

vida y en  la labor del docente. Ya que, el estrés no solo afecta a su salud, sino que también 

induce al agotamiento emocional, obstaculiza la realización personal y, además, influye en 

su trabajo y trasciende a la clase, generando en el alumnado resultados negativos como 

puede ser la reducción de la satisfacción escolar o del interés e implicación percibida del 

docente (Puertas-Molero et al., 2018; Ramberg, Låftman, Åkerstedt & Modin, 2019).  
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Algunas estrategias para trabajar en esta línea serían implementar sistemas que 

permitieran detectar de manera temprana los síntomas del estrés y que apoyaran a los 

docentes con la ayuda necesaria para revertir la situación antes de que esta influya en la 

práctica del aula (Jeona et al., 2019). Otra estrategia se encaminaría a desarrollar 

programas de AF en el profesorado, con el objetivo de reducir el estrés y mejorar la IE 

(Puertas-Molero et al., 2018). Para esto, es fundamental trabajar con intervenciones tanto a 

nivel externo, es decir, desde las autoridades educativas y desde el centro, como a nivel 

personal, para lo cual es requisito la sensibilización y concienciación del profesorado sobre 

la necesidad de seguir un estilo de vida físicamente activo (Jodra & Domínguez, 2020).  

Por último, se quiere resaltar la importancia de ahondar en esta línea de 

investigación, no solo para paliar las brechas existentes en la literatura al respecto, sino 

también para desarrollar programas de intervención más efectivos para mejorar la salud y 

el bienestar de los docentes (Mérida-López & Extremera, 2017) y para ello, los resultados 

de este trabajo muestran el importante papel que juegan la AF y la IE.  

Si bien, es necesario valorar las limitaciones que enmarcan este estudio, y entre las 

que se encuentran una medición subjetiva y poco precisa del nivel de AF, el tipo de diseño 

empleado, el tamaño muestral, la minoritaria participación de varones en el estudio y el 

sesgo del participante inherente a la recogida de información mediante cuestionarios.  

Para futuros estudios, se propone abordar la temática mediante un diseño 

experimental con el que implementar programas de intervención de IE y AF, emplear una 

metodología de tipo mixto para enriquecer los resultados hallados y analizar la relación 

con variables psicológicas relevantes como la autoeficacia o el autoconcepto.  
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