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Resumen 

El presente estudio tuvo por objetivo comparar el nivel de inteligencia emocional percibida 

en sus tres dimensiones -atención, claridad y reparación- en estudiantes de la Licenciatura 

en Psicología según se encontraran cursando el principio o final de la carrera de psicología 

de la Universidad de Flores. Mediante una investigación cuantitativa no experimental,  

transversal, descriptiva y comparativa, se administró un cuestionario a estudiantes mujeres 

y varones mayores de 18 años de las Sedes Pedernera y San Miguel. El análisis de datos 

mostró que existe una diferencia significativa en el nivel de atención emocional entre los 

estudiantes de principio y final de la carrera, siendo mayor en estos últimos. Además, se 

halló que la claridad y reparación emocional aumentan con la edad y se encontró un nivel 

significativamente mayor de atención emocional en las mujeres en comparación a los 

varones. 

Palabras claves: inteligencia emocional - estudiantes universitarios - psicología 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

2 

Introducción 

En los últimos años, la Inteligencia Emocional (IE) ha sido reconocida a nivel 

mundial como una habilidad clave para el aprendizaje y el desenvolvimiento en todas las 

etapas de la vida (Organización de las Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias y la 

Educación , 2024), para transformar los entornos que determinan la salud mental de las 

personas (Organización Mundial de la Salud, 2024) y para alcanzar la agenda 2030 de 

desarrollo sostenible (Freedman, 2019).  

En el marco académico, el desarrollo de la IE a nivel universitario resulta de suma 

importancia ya que actúa como facilitador del bienestar subjetivo (Pérez et al., 2019; 

Irarrázabal et al., 2020), el éxito académico (Dorta, 2023) y el futuro desempeño profesional 

(Herrera, 2023). Especialmente en el caso de los futuros profesionales de la salud -los 

estudiantes de psicología- el desarrollo de la IE puede ayudar a prevenir el malestar 

psicológico y la carga emocional a la que suelen enfrentarse, a la vez que conforma una de 

las competencias actitudinales más buscadas por las organizaciones (Zarzosa, 2023) lo que 

favorece la empleabilidad de los egresados. 

Delimitación del Objeto de Estudio 

El presente trabajo de investigación busca comparar el nivel de Inteligencia 

Emocional Percibida (IEP) en sus tres dimensiones -atención, claridad y reparación- de los 

estudiantes que se encuentran cursando el principio y final de la carrera de psicología de la 

Universidad de Flores (UFLO), a través de una metodología cuantitativa de diseño no 

experimental, transversal, descriptiva y comparativa. 

La inteligencia emocional puede definirse como “el subconjunto de la inteligencia 

social que implica la capacidad de monitorear los sentimientos y emociones propios y 

ajenos, para distinguir entre ellos y utilizar esta información para guiar el propio 

pensamiento y acciones” (Salovey y Mayer, 1990, p.189).  
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La misma se conforma por tres procesos mentales relacionados entre sí, que 

involucran la información emocional: (1) apreciar y expresar emociones, (2) regular 

emociones y (3) usar las emociones de manera adaptativa (Salovey y Mayer, 1990).  

La Inteligencia Emocional Percibida (IEP) es el modo singular y relativamente 

estable en que una persona presta atención, discrimina con claridad y regula sus estados 

emocionales. Cada uno de estos procesos conforma una dimensión de la IEP, atención 

emocional, claridad emocional y reparación emocional respectivamente, y se dan en 

relación a la persona misma y a los demás (Salovey et al., 1995). 

Investigaciones recientes reconocen la diferencia de niveles de IEP en estudiantes 

universitarios de principio y final de la carrera universitaria (Bonilla y Andrade, 2023, 

Maureira et al., 2023;  Salinas et al., 2023; Porras Carmona y Pérez Dueña, 2020;  

Irarrázabal et al., 2020). En cuanto a los estudiantes, los estudios refieren un menor nivel de 

IEP en todas sus dimensiones en aquellos que se encuentran en el principio de su carrera 

universitaria en comparación a quienes la están finalizando, especialmente en la dimensión 

claridad emocional. 

Las diferencias individuales en cuanto al procesamiento de información afectiva 

están en relación con habilidades subyacentes que pueden ser aprendidas mejorando la 

salud mental (Salovey y Mayer, 1990) y el contacto interpersonal (Mayer y Gaschke, 1988) 

de los estudiantes y futuros profesionales de la salud. 

Planteo del Problema  

El valor de la IE es reconocido por diversos organismos a nivel mundial. En 2019, 

durante la Conferencia de Inteligencia Emocional en la sede de la Organización Nacional de 

las Naciones Unidas (ONU), se resaltó la importancia de la IE como recurso para alcanzar 

la agenda 2030 para el desarrollo sostenible. La Subsecretaria General de la ONU, Alison 

Smale, enfatizó la relevancia de la IE como una habilidad que facilita la comunicación, la 

reducción del estrés y la ansiedad, la difusión de conflictos, la formación de resiliencia y la 
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empatía con otros, pudiendo ayudar a mejorar la vida de las personas y el mundo 

(Freedman, 2019).  

De modo similar, la Organización Mundial de la Salud (OMS) (2024) subraya la 

importancia de introducir cambios en los entornos en que influye la salud mental y sus 

determinantes a través de programas con base en acciones concretas entre las que se 

incluye la introducción de programas en aprendizaje emocional y social. Por su parte, la 

Organización de las Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias y la Educación 

(UNESCO) (2024) destaca la relevancia de las habilidades socioemocionales, que pueden 

ser aprendidas a lo largo de toda la vida, para el aprendizaje y el desenvolvimiento en todos 

los ámbitos de la misma. 

Las personas que cuentan con la habilidad de argumentar positivamente sus 

estados emocionales negativos y de identificar comportamientos que permiten cambiar su 

estado de ánimo a través de la meta-experiencia del humor suelen presentar 

personalidades más sanas que aquellas que no cuentan con dichas estrategias (Mayer y 

Gaschke, 1988), lo cual resulta de importancia tanto para la salud de los estudiantes 

universitarios como para el tránsito efectivo de su recorrido académico. 

En este respecto, estudios recientes en estudiantes universitarios, han relacionado 

los niveles de la dimensión atención emocional con la presencia de malestar empático 

(Porras Carmona y Pérez Dueña, 2020) y con la presencia de depresión (Ramírez y 

Múnera, 2021), desmejorando su bienestar. De igual modo, la atención emocional se asocia 

con una mayor dependencia emocional, obstaculizando la ejecución de actividades sin la 

aprobación de otras personas presentes (Barrera y Espín, 2023), lo que dificulta el tránsito 

por la universidad y la futura actuación profesional. 

Sin embargo, la presencia de atención emocional se relaciona con una mayor 

flexibilidad psicológica, de modo que la habilidad de reconocer emociones -ajenas y 

propias- fomenta la mejora de relaciones afectivas, la comunicación afectiva, el 
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autoconocimiento y la resolución de problemas (Muñoz y Espín, 2023), consideradas como 

habilidades relevantes para el ejercicio de profesiones que requieren de contacto 

interpersonal. Al mismo tiempo, altos niveles de atención emocional contribuyen a la 

presencia de mayores niveles de realización personal (Irarrázabal et al., 2020). 

La dimensión claridad de la IEP se encuentra relacionada con menores niveles de 

agotamiento académico y con una mayor realización personal, ya que favorece la 

comprensión de los propios estados emocionales y sus posibles causas (Irarrázabal et al., 

2020). En cuanto a la reparación emocional, esta dimensión resulta significativa en la 

predicción de síntomas depresivos, siendo que a mayor reparación emocional percibida se 

encontrará una menor cantidad e intensidad de la sintomatología (Barraza et al., 2023; 

Ramírez y Múnera, 2021), a la vez que facilita la ausencia de burnout académico 

(Irarrázabal et al., 2020). 

Ambas dimensiones -claridad y reparación- se asocian a la presencia de empatía, lo 

que favorece el desarrollo de competencia y equilibrio emocional como condiciones 

necesarias para la formación de futuros profesionales (Porras Carmona y Pérez Dueña, 

2020). Asimismo, su presencia promueve el desempeño académico y profesional debido a 

su asociación negativa con la dependencia emocional, lo que beneficia la actuación 

independiente en actividades cotidianas y profesionales (Barrera y Espín, 2023). 

En la misma línea, todas las dimensiones de la IEP -atención, claridad y reparación- 

favorecen una buena adaptación académica en el ámbito universitario debido a que la IE 

puede ser comprendida como un desarrollo psicosocial necesario para el ajuste constante a 

nuevos contextos permitiendo una adaptación adecuada (Chipana Gallegos, 2020), a la vez 

que influye en el buen manejo del estrés académico (Bonilla y Andrade, 2023) y propician el 

engagement académico (Irarrázabal et al., 2020).  

Siguiendo a Zarzosa (2023), la medición de la IEP en estudiantes permite identificar 

aquellos que requieren atención para informar a los docentes y la institución, y realizar las 
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intervenciones adecuadas. La autora enfatiza su relevancia en estudiantes que serán 

futuros profesionales de la salud, ya que un perfil saludable de IEP puede ayudar a 

solventar el malestar psicológico y la carga emocional a la que suelen enfrentarse. Al mismo 

tiempo, resalta la importancia de la IEP en el desarrollo de competencias actitudinales de 

futuros profesionales ya que se encuentran entre las más buscadas por las organizaciones. 

Además, dado que al sentirse incomprendidas en su meta-experiencia del humor, 

las personas suelen desterrar a su interlocutor de su mundo privado, negándose a revelar 

partes nuevas y potencialmente importantes de su personalidad (Mayer y Gaschke, 1988), 

la presencia de dicha habilidad es especialmente importante, no solo en el estado de salud 

y la empleabilidad, sino también en el desempeño de futuros profesionales de la salud, 

como es el caso de los estudiantes de psicología. 

Diversos autores describen diferencias en los niveles de atención, claridad y 

recuperación emocional según la edad de las poblaciones evaluadas (Salinas et al., 2023; 

Fonseca et al., 2023; Sauceda et al., 2023; Ramírez y Múnera, 2021), por lo que resulta de 

interés conocer si las mismas se presentan en los estudiantes de psicología de la UFLO. 

Del mismo modo, resulta relevante estudiar las diferencias según el género en los 

niveles de IEP, debido a que diversos autores señalan diferencias significativas de la misma 

-y sus dimensiones- en los distintos grupos (Bonilla y Andrade, 2023; Fonseca et al., 2023; 

Sauceda et al., 2023; Barraza et al., 2023;  Muñoz y Espín, 2023; Ramírez y Múnera, 2021; 

Porras Carmona y Pérez Dueña, 2020), por lo que es importante evaluar su las mismas 

también se presentan en la población de estudio. 

La necesidad del presente estudio se sustenta en su relevancia para el desempeño 

académico, el bienestar, la salud, la futura actuación profesional y empleabilidad de los 

estudiantes. Además, se sostiene en la baja cantidad de investigaciones sobre los niveles 

de IEP en estudiantes de psicología de principio y final de la carrera en Argentina. 
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Finalmente, se destaca que se cuenta con los recursos humanos y financieros necesarios 

para su realización. 

El objetivo es responder a la pregunta: ¿Cuáles son las diferencias en los niveles de 

IEP y sus tres dimensiones - atención, claridad y reparación - entre los estudiantes de 

principio y final de la carrera de psicología de la UFLO? 

Objetivo 

Objetivo  General 

El objetivo de la investigación es describir las diferencias en los niveles de IEP y sus 

tres dimensiones - atención, claridad y reparación - entre los estudiantes de principio y final 

de la carrera de psicología de la UFLO. 

Objetivos Específicos  

1. Describir la diferencia en los niveles de la dimensión atención emocional en 

estudiantes de principio y final de la carrera de psicología. 

2. Medir la diferencia en los niveles de la dimensión claridad emocional en estudiantes 

de principio y final de la carrera de psicología. 

3. Evaluar la diferencia en los niveles los niveles de la dimensión reparación emocional 

en estudiantes de principio y final de la carrera de psicología. 

4. Determinar la relación entre los niveles de atención, claridad y reparación emocional 

y la edad. 

5. Evaluar los niveles de atención, claridad y reparación emocional según género. 

Hipótesis Básicas y Derivadas 

H1: Existen diferencias entre los niveles de IEP -especialmente en la dimensión 

claridad emocional- de los alumnos de principio y final de la carrera de psicología de la 

UFLO. 
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H2: Los alumnos de principio de la carrera de psicología de la UFLO presentan un 

mayor nivel de atención emocional que los del final. 

H3: Los alumnos de final de la carrera de psicología de la UFLO presentan un mayor 

nivel de claridad emocional que los de principio. 

H4: Los alumnos de principio de la carrera de psicología de la UFLO presentan un 

mayor nivel de reparación emocional que los del final. 

H5: Las dimensiones de la IEP -atención, claridad y reparación- aumentan con la 

edad. 

H6: Existen diferencias en los niveles de la IEP según género en las que la atención 

emocional y claridad emocional son mayores en mujeres. 

H7: Existen diferencias en los niveles de la IEP según género en las que la 

recuperación emocional es mayor en varones. 

Estado del Arte 

Son pocas las investigaciones disponibles enfocadas en conocer los niveles de IEP 

en estudiantes que se encuentran iniciando y finalizando sus estudios universitarios, en las 

bases consultadas.Se exponen a continuación pesquisas sobre las variables de este 

estudio, presentándose primero aquellas investigaciones referentes a la comparación de 

niveles de IEP en estudiantes según el trayecto universitario en curso, seguidas por 

aquellas referidas a la medición de niveles de IEP en estudiantes universitarios y finalizando 

con los estudios referentes a la relación de la IEP con variables relevantes para la salud y el 

desempeño académico de los estudiantes universitarios. En todos los casos serán 

ordenadas, siguiendo un criterio temporal -de las más antiguas a las más nuevas-. 
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Investigaciones Comparativas de IEP en Estudiantes Según Trayecto Universitario 

Transitado 

En cuanto a los estudios comparativos de IEP en estudiantes universitarios, 

Irarrázabal et al. (2020) realizaron una investigación cuantitativa de diseño no experimental, 

transversal y correlacional con el fin de conocer la relación entre los niveles de IEP, los 

niveles del  síndrome de burnout y engagement académico en estudiantes de entre el 

primer y octavo semestre de la carrera de enfermería de una universidad del norte de Chile. 

Participaron del estudio 189 estudiantes de entre 18 y 32 años, de los cuales el 86% eran 

mujeres y 14% varones. Para recolectar los datos se usó el TMMS-24 validada en Chile por 

Espinoza-Venegas et al., (2015, en Irarrázabal et al. 2020), el cuestionario de Maslach 

Burnout Inventory Students Survey (MBI-SS, Schaufeli,Salanova et al., 2002 citado en 

Irarrázabal et al., 2020 ) y el Utrecht Work Engagement Scale (UWES, Bakker y Schaufeli, 

2003, en Irarrázabal et al., 2020).   

Entre los resultados del estudio se encontró una correlación entre los factores del 

Engagement -predisposición y satisfacción- y las dimensiones claridad y regulación 

emocional, así como una correlación entre las tres dimensiones del Burnout y la regulación 

emocional siendo, este último, un factor predictivo del bienestar. Además, se encontró que 

los niveles de atención y claridad emocional se correlacionan positivamente con los niveles 

de realización personal y que los estudiantes con mayor claridad emocional presentan un 

menor agotamiento. Aunque excede el propósito de dicha investigación, los resultados 

muestran una diferencia en los niveles de claridad emocional presentes en los estudiantes 

según año de ingreso siendo mayor en quienes ingresaron en 2013 que en quienes lo 

hicieron en 2017. En cuanto al género, no se encontraron diferencias significativas en los 

niveles de IEP entre el grupo de mujeres y varones (Irarrázabal et al., 2020). 

Seguidamente, Porras Carmona y Pérez Dueña (2020) llevaron adelante una 

investigación cuantitativa, de diseño no experimental, transversal y correlacional con el 
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objetivo de evaluar cómo perciben sus niveles de IEP y empatía los estudiantes 

universitarios de primer y cuarto año en carreras de Educación y explorar si existen 

diferencias con otras titulaciones de la Universidad de Córdoba, España. La muestra estuvo 

formada por 569 estudiantes universitarios de la Facultad de Ciencias de la Educación, la 

Facultad de Medicina y Enfermería, y la Facultad de Ciencias, de entre 18 y 42 años, de los 

cuales 428 eran mujeres y 141 varones. Para la recolección de datos se usaron el TMMS-

24 en su adaptación Fernández et al. (2004), la escala Interpersonal Reactivity Index (IRI) 

de Davis (1980, en Porras Carmona y Pérez Dueña, 2020) para medir empatía, y un 

cuestionario sociodemográfico.  

Los autores concluyen que los estudiantes que presentan niveles altos de claridad y 

reparación emocional poseen altos niveles de empatía, mientras que los que presentan una 

elevada atención emocional poseen un mayor malestar personal cuando empatizan con las 

personas. Los estudiantes de las carreras de Educación presentan mayores niveles de 

atención emocional que los de Medicina y Química. En cuanto a la diferencia por momento 

de la trayectoria académica, los estudiantes de Educación y Medicina de cuarto año 

presentan mayores niveles de claridad y reparación emocional en comparación con los de 

primer año, mientras que los estudiantes de Educación obtienen puntajes mayores en 

atención emocional a su ingreso. En relación con la empatía, los estudiantes de cuarto año 

de Medicina obtuvieron mayores niveles en Toma de Perspectiva Empática en comparación 

con los de primer año y los grupos de Química y Educación. En cuanto a la diferencia de 

IEP por género, las mujeres presentan una menor puntuación en reparación emocional que 

los varones (Porras Carmona y Pérez Dueña, 2020). 

En el campo de estudio actual, Bonilla y Andrade (2023) realizaron una investigación 

cuantitativa, de diseño no experimental, transversal y correlacional para conocer la relación 

entre la IEP y el manejo de estrés académico en alumnos universitarios. El estudio se llevó 

a cabo sobre una muestra de 257 estudiantes de la Facultad de Ciencias de Educación, 

Humanas y Tecnologías de una universidad pública del Ecuador, pertenecientes a las 
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carreras de educación inicial, psicopedagogía, educación primaria y pedagogía de los 

idiomas nacionales y extranjeros. Los participantes tenían entre 18 y 30 años de edad, 

siendo 211 mujeres y 46 varones. Para la recolección de datos se usaron el Trait Meta-

Mood Scale-24 (TMMS-24 de Salovey y Mayer, 1995), el Inventario SISCO para la 

Evaluación del Manejo del Estrés Académico (Barraza Macías, 2007 en Bonilla y Andrade, 

2023) y una encuesta sociodemográfica.  

Las autoras concluyen que los estudiantes de octavo semestre presentan niveles de 

IEP adecuados en sus tres dimensiones, mientras que los estudiantes de primer semestre, 

tanto mujeres como varones, deben mejorar la dimensión de claridad. En cuanto al nivel de 

estrés académico, no se encontraron niveles altos en los estudiantes de ninguno de los dos 

semestres, pero sí bajos niveles de estrategias de manejo del estrés. Finalmente, se 

encontró una relación significativa entre las variables, llegando a la conclusión de que la 

inteligencia emocional influye en el manejo del estrés académico (Bonilla y Andrade, 2023). 

De modo similar, Maureira et al. (2023) desarrollaron una investigación cuantitativa 

de diseño no experimental, descriptiva y correlacional, con el propósito de describir las 

habilidades emocionales de una muestra de estudiantes de Educación Física de Chile y de 

validar el instrumento. La muestra estuvo conformada por 226 estudiantes de primero a 

quinto año de la carrera, de entre 18 y 31 años, de los que 81 eran mujeres y 145 varones. 

Los datos se recolectaron haciendo uso del TMMS-24 en su adaptación de Fernández et al. 

(2004) y una encuesta sociodemográfica. En cuanto a los resultados referidos a los niveles 

de IEP, se encontró un mayor nivel de claridad emocional en el grupo de quinto año en 

comparación al de segundo mientras que no se presentaron diferencias por año de cursada 

en las dimensiones de atención y reparación emocional, ni entre mujeres y varones por 

dimensión.  

En la misma línea, Salinas et al. (2023) elaboraron una investigación cuantitativa de 

diseño no experimental, descriptiva, transversal y correlacional para conocer la diferencia en 
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los niveles de IEP en estudiantes de primer y quinto semestre de la Licenciatura en 

Enfermería de la  FET- UAT, México y para analizar las variables sociodemográficas de la 

muestra. Se trabajó con una muestra de 175 alumnos con una edad promedio de 19.9 años, 

de los cuales 145 eran mujeres y 30 varones. Los datos se tomaron a través el TMMS-24 de 

Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995) y una encuesta sociodemográfica. Los 

resultados arrojaron que existe un mayor desarrollo de las tres dimensiones de la IEP en los 

estudiantes de primer semestre comparativamente con los estudiantes de quinto semestre. 

En el análisis por variables sociodemográficas, el estudio no arrojó una diferencia 

significativa entre las medianas de las dimensiones de la IEP según el género o la edad de 

los participantes. 

Investigaciones de IEP en Estudiantes Universitarios 

En cuanto a los estudios referentes a la medición de la IEP en estudiantes, Ramírez 

y Múnera (2021) llevaron a cabo una investigación de metodología cuantitativa y diseño 

transversal descriptivo para determinar la asociación entre la IEP, el riesgo de depresión y 

condiciones sociodemográficas en estudiantes de psicología. La muestra estuvo 

conformada por 307 estudiantes de psicología de la Institución Universitaria de Envigado, 

Colombia, mayores de 18 años, de los que 245 fueron mujeres y 62 varones. Se 

recolectaron los datos haciendo uso del TMMS-24 en su adaptación al español de 

Fernández-Berrocal et al., el inventario de depresión de Beck II (BDI-II) (1996, en Ramírez y 

Múnera, 2021) y una encuesta sociodemográfica en la que se consignó edad, sexo, estado 

civil y nivele socioconómico.  

Los resultados arrojaron que el riesgo de depresión se asocia a las tres dimensiones 

de la IEP siendo que las personas con riesgo de depresión presentan mayormentes una 

atención emocional elevada junto a niveles bajos de claridad emocional y reparación 

emocional; los estudiantes de entre 18 y 24 años presentan poca claridad emocional en 

comparación a aquellos de más de 35 años y que aquellos de entre 24 y 35 años presentan 
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menor recuperación emocional que los mayores. En cuanto al análisis por género, se 

observa una diferencia significativa en la dimensión recuperación emocional únicamente, 

presentándose mayores niveles en mujeres que en varones. Finalmente, existe un mayor 

riesgo de depresión en aquellos que tienen una pareja sentimental en comparación a 

quienes no la tienen (Ramírez y Múnera, 2021). 

Posteriormente, Fonseca et al. (2023) realizaron una investigación cuantitativa de 

diseño no experimental, de tipo transaccional-descriptiva para conocer el estado de la IEP 

en un grupo de estudiantes universitarios en sus tres dimensiones. La muestra se constituyó 

de 63 estudiantes del noveno semestre de la carrera de psicología de una universidad 

privada de Quito, Ecuador, de 18 a 35 años, de los que 37 eran mujeres y 26, hombres. 

Los datos se recolectaron a través del TMMS-24 en su adaptación al español de 

Fernández-Berrocal et al. (2004). A partir de su análisis, los autores concluyeron que: el 

estado de la IEP de los estudiantes se encontraba en un nivel adecuado, siendo que la 

dimensión de atención fue la que obtuvo el mayor puntaje mientras que la de reparación 

emocional, el menor. En cuanto los grupos de varones y mujeres se encontró que las 

mujeres obtuvieron mayores resultados en IEP que los varones; dentro del grupo de 

varones las puntuaciones más altas fueron en las subescalas de atención y claridad 

emocional; dentro del grupo de mujeres las puntuaciones más altas se presentaron en la 

subescala claridad emocional. En cuanto al análisis por edad, encontraron que: las 

personas que se encontraban en el rango de edad 30-35 obtuvieron resultados mejores que 

aquellas que se encontraban en rangos inferiores, concluyendo que a mayor edad mayor 

IEP (Fonseca et al., 2023). 

A su vez, Sauceda et al. (2023) realizaron un estudio cuantitativo, de diseño 

descriptivo y comparativo, para conocer el nivel de IEP en una muestra de jóvenes 

universitarios con el fin de brindar información aplicable a la mejora de la educación 

emocional universitaria. Se trabajó con una muestra de 204 estudiantes pertenecientes a 
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diferentes programas educativos de una institución al sur de Sonora, México, de entre 18 y 

21 años, de los cuales 60,8% fueron mujeres y 39,2%, varones. 

El instrumento utilizado para medir la IEP de los participantes, fue el TMMS-24 en su 

versión en español de Fernández-Berrocal et al. (2004). El análisis de resultados por 

dimensión de IEP concluye que: en cuanto a la atención emocional, el 50,2% de los 

hombres y el 43,3% de las mujeres obtuvieron puntajes adecuados, mientras que del total 

de los participantes restantes el 50,4% prestan muy poca y el 56,1% demasiada, siendo 

mayor el número de mujeres que obtuvieron una puntuación adecuada en comparación con 

el de varones; en referncia a la claridad emocional, la mitad de la muestra masculina y el 

41,7% de la muestra femenina necesita mejorar la comprensión de sus emociones, 

habiéndo una diferencia mínima en la media de los resultados en favor del grupo de 

mujeres; y respecto a la regulación emocional, la mayor parte de la muestra presenta un 

nivel adecuado o excelente, en tanto el 37,6% de las mujeres y el 24,1% de los hombres 

necesitan mejorar (Sauceda et al., 2023). 

Investigaciones de IEP en Estudiantes Universitarios en Relación a otras Variables 

Finalmente, en cuanto a los estudios antecedentes que investigaron la relación de la 

IEP con otras variables, Chipana Gallegos (2020) realizó una investigación cuantitativa, de 

diseño no experimental, de tipo descriptiva, correlacional y transversal, para descubrir la 

relación que existe entre la IEP y la adaptación a la universidad en estudiantes de la carrera 

profesional de psicología de la Universidad Privada de Tacna, Perú. La muestra estuvo 

constituida por 120 estudiantes de la carrera profesional de psicología de la Universidad 

Privada de Tacna, Perú, de entre 18 y 38 años, mujeres y varones. 

Los datos se recolectaron haciendo uso del TMMS-24 desarrollada por Salovey y 

Mayer (1995) para medir la variable IEP y del Cuestionario de Vivencias Académicas en su 

versión reducida (QVA-R) desarrollada por Almeida y Ferreira (1997, en Chipana Gallegos, 

2020), para la variable adaptación a la universidad. La autora encuentra que la IEP se 
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correlaciona con la variable adaptación a la universidad y que los estudiantes presentaron 

niveles medios en ambas variables así como en todas sus dimensiones (Chipana Gallegos, 

2020). 

Luego, Barraza et al. (2023) indagaron, a través de un estudio cuantitativo de diseño 

ex-post-facto, la relación entre los factores de la IEP, ansiedad y estrés sobre la presencia 

de síntomas depresivos, en estudiantes de medicina de una Universidad del norte de Chile. 

La muestra estuvo constituida por 297 estudiantes de 17 a 31 años, de los cuales 211 

fueron mujeres y 86 varones, con una proporción homogénea de hombres y mujeres entre 

primer y sexto año. 

Los datos se recolectaron entre la última semana de julio y la segunda semana de 

agosto de los años 2016, 2017, 2018, utilizando la escala TMMS-24 en su adaptación al 

español de Fernández-Berrocal et al. (2004) validada en Chile por Espinoza-Venegas et al. 

(2016, Barraza et al., 2023) y Barraza López et al. (2016, Barraza et al., 2023); la escala 

DASS-21 de Lovibond y Lovibond (1995, en Barraza et al., 2023) medir la sintomatología de 

la ansiedad, depresión y estrés de forma independiente; y un cuestionario sociodemográfico 

para medir edad, sexo, cohorte de ingreso, uso presente de psicofármacos antidepresivos y 

experiencias de quiebres vitales en los últimos 12 meses (Barraza et al., 2023). 

El estudio arrojó los siguientes resultados: los síntomas depresivos desde niveles 

leves a severos se asociaron a todas variables estudiadas, exceptuando el nivel de cursada 

y la cohorte; de entre ellas, las variables estrés, ansiedad y la dimensión regulación 

emocional de la IEP resultaron significativas en la predicción de síntomas depresivos. En 

cuanto al análisis de la IEP específicamente, se evidencia una relación entre su 

autopercepción y la sintomatología depresiva de los participantes, siendo que, aunque 

todas sus dimensiones se asocian significativamente con la depresión, la regulación 

emocional es la única que funciona como predictor, encontrándose una asociación causal 

entre la misma y la intensidad síntomas depresivos. Los autores concluyen que la habilidad 
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auto percibida de la IEP aumenta la probabilidad de atenuar los síntomas depresivos. En 

cuanto a la diferencia según género se encontró que las mujeres obtuvieron mayores 

puntuaciones en atención emocional y puntuaron menos en claridad que los varones 

(Barraza et al., 2023). 

Por otro lado, Muñoz y Espín (2023) llevaron a cabo un estudio cuantitativo de 

diseño no experimental, descriptivo-correlacional, con el objetivo de determinar la relación 

entre la IEP y la Flexibilidad Psicológica (FP) en estudiantes universitarios. El mismo se 

realizó sobre una muestra final de 235 estudiantes de una universidad pública del Ecuador 

de la provincia de Tungurahua de entre 18 y 30 años de los cuales 72 eran hombres y 163, 

mujeres. 

En cuanto a la recolección de datos, se utilizó el TMMS-24 en su adaptación de 

Fernandez-Berrocal et al., (2004), junto al cuestionario de Aceptación Acción II (AAQ-II) 

adaptado por Ruiz et al., (2013, en Muñoz y Espín, 2023), para medir la FP. A partir de ello, 

los autores encontraron que: existe una relación leve positiva entre la dimensión atención 

emocional y la FP, concluyendo que a mayor inteligencia emocional, mayor flexibilidad 

psicológica; no puede apreciarse una relación entre las dimensiones claridad emocional y 

reparación emocional, lo que podría significar que ambas se actúan de modo separado; y 

no existe una diferencia significativa en los resultados de varones y mujeres con respecto a 

la dimensión atención emocional, mientras que sí se evidencian niveles superiores de las 

dimensiones claridad y regulación emocional en los varones (Muñoz y Espín, 2023). 

Así también, Barrera y Espín (2023) realizaron un estudio cuantitativo de diseño no 

experimental, de tipo descriptivo-correlacional, con el fin de determinar la relación entre IE y 

dependencia emocional en estudiantes universitarios. Participaron del estudio 827 

estudiantes universitarios de Ambato – Ecuador, de entre 18 y 36 años, de los que 615 eran 

mujeres y 212, varones. 



 

17 

Para la recolección de datos se utilizó el TMMS-24 en su versión española de 

Fernández-Berrocal et al. (2004) para evaluar la IEP y el Cuestionario de Dependencia 

Emocional (CDE) (Lemos Hoyos y Londoño, 2006, en Barrera y Espín, 2023), para medir la 

dependencia emocional. Los autores concluyen en la existencia de una relación entre la IEP 

y la dependencia emocional, habiendo encontrado: una relación positiva leve entre la 

dimensión de atención de la IEP con la dependencia emocional y una relación negativa leve 

entre las dimensiones claridad y reparación emocional y la dependencia emocional. 

Además, encontraron que la mayor parte de los participantes presentan un nivel de 

dependencia emocional leve y una minoría, una dependencia emocional grave, así como 

que los hombres tienden a ser más emocionalmente dependientes que las mujeres (Barrera 

y Espín, 2023). 

Marco Teórico 

Inteligencia 

Como es habitual que ocurra con los conceptos psicológicos de importancia, la 

definición de lo que es inteligencia es posible encontrar un considerable desacuerdo entre 

una y otra escuela psicológica, dando como resultado una variedad de teorías sobre la 

ejecución inteligente (Molero Moreno et al., 1998). 

Etimológicamente, la palabra inteligencia de la lengua castellana proviene del latín 

intellegentia -ae, que significa comprensión, sentido, conocimiento, arte o habilidad 

(Goodwin, 1874). Sin embargo, habitualmente fue traducida como facultad de comprender, 

entendimiento, comprensión y perspicacia, motivo por el cual sus definiciones iniciales han 

surgido ligadas a la idea de razón (Martín Jorge, 2007). 

Desde finales del siglo XIX es posible diferenciar dos corrientes en el estudio de la 

inteligencia que transcurren de forma paralela: La iniciada por Galton y la desarrollada por 

Binet (Martín Jorge, 2007). 
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El estudio de las diferencias individuales morales, intelectuales y caracteriales desde 

una perspectiva hereditaria e innatista de Galton (1822-1911) ha llevado a la historia a 

considerarlo uno de los primeros investigadores en abordar la capacidad mental (Molero 

Moreno et al., 1998) por lo que se lo considera el primer antecedente del estudio de la 

inteligencia. En su teoría, Galton (1883) propone que las variaciones individuales en la 

capacidad mental se sustentaban en otros procesos mentales simples que dependían de 

propiedades del sistema nervioso central, existiendo una continuidad entre lo mental y lo 

orgánico. 

Por su parte, Binet defendía una medida global de la capacidad intelectual (Martín 

Jorge, 2007). Binet y Simon proponen un único espíritu conformado por múltiples facultades 

y provisto de una función especial a la que las demás se subordinan. Considerada fuera de 

los fenómenos de sensibilidad, de emoción y de voluntad, Binet y Simon (1983) definen la 

inteligencia como una “facultad de conocimiento, dirigida hacia el mundo exterior y que 

trabaja para reconstruirlo en su totalidad a partir de los pequeños fragmentos del mismo que 

nos son dados” (p.116) que se concreta en las palabras comprensión, invención, dirección y 

censura (Binet y Coll, 1983). 

Para poder medir este proceso psicológico superior en distintos niños de distintas 

edades y contextos se desarrolla la prueba Simon-Binet (1983), la cual permite identificar la 

edad mental del evaluado (Villamizar y Donoso, 2013). El concepto de Cociente Intelectual 

(CI) aparece por primera vez en 1916 en la nueva versión del test de Stanford-Binet y fue 

definido como la razón entre la edad mental y la edad cronológica (Molero Moreno et al., 

1998). 

Con la propuesta de Binet se inicia, en el siglo XX, la polémica de si el nivel de 

inteligencia en el rendimiento se encontraba en dependencia de muchos factores 

específicos o de un único factor general (Molero Moreno et al., 1998). 
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En favor de la idea de un único factor general de la inteligencia, Spearman (1961) 

propone el Teorema de la Unidad Intelectiva, según el cual las distintas ramas de la 

actividad intelectual evaluadas se encuentran correlacionadas entre sí debido a la 

saturación de una función común o grupo de funciones. A su vez, el autor propone un factor 

específico de la inteligencia que aparece de modo diferente en cada caso y sugiere una 

posible Jerarquía de las Inteligencias Específicas según su grado de saturación intelectual 

(Spearman, 1961). 

De este modo, el éxito del desempeño intelectual de una persona se encontraría 

determinado por la energía general -factor g o general- y por su capacidad para esa clase 

de desempeño particular -factor específico o s- (Spearman, 1914). 

Ante la teoría de Spearman, Thurstone (1934) plantea el problema de considerar un 

solo factor de la inteligencia al momento de explicar las interrelaciones entre distintas 

pruebas y propone el análisis factorial como posible solución en la reducción de fenómenos 

psicológicos y sociales a sus elementos fundamentales. Así, en 1921, Thurstone define la 

inteligencia como la “capacidad de inhibir el comportamiento instintivo en una etapa 

inacabada de su formación y de modificarlo en esa etapa mediante un estímulo imaginativo 

que es relativamente distante de lo que está inmediata y perceptualmente presente” 

(Thurstone, 1921, p.204). 

De esta forma, el comportamiento inteligente para Thurstone debía contener, como 

mínimo, tres componentes psicológicos diferentes: (1) la capacidad inhibidora de un ajuste 

instintivo, (2) la capacidad analítica de redefinir dicho ajuste a la luz de la experiencia 

imaginativa de prueba y error, y (3) la perseverancia o capacidad volitiva de que el ajuste 

redunde en un comportamiento que beneficie al individuo como animal social (Thurstone, 

1921). 

Finalmente, a partir del análisis factorial de los resultados obtenidos por un grupo de 

250 estudiantes universitarios en una batería de pruebas, Thurstone propone el modelo de 
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Aptitudes Mentales Primarias en oposición a la idea de un modelo unitario de la inteligencia. 

Las siete capacidades primarias diferenciadas fueron: el factor -V- de Comprensión Verbal, 

el factor -W- de Fluidez Verbal, el factor -N- Numérico, el factor -S- Espacial, el factor -M- 

Memoria, el factor -P- Velocidad Perceptual y el factor -R- Razonamiento (Thurstone, 1943). 

Sin embargo, en la medida que se despliega el siglo XX, la concepción de la 

inteligencia, basadas en el uso de la razón y la resolución de problemas, se desliza hacia 

una conceptualización relacionada con la habilidad para alcanzar el éxito (Martín Jorge, 

2007). 

Por un lado, Thorndike (1920) considera que la inteligencia de una persona varía 

según la situación de vida en la que es aplicada y que su perfecta descripción y medición 

habrían de evaluar la capacidad de una persona para pensar en todas las direcciones 

posibles. Ante semejante dificultad y a fines prácticos, Thorndike sugiere el examen de tres 

inteligencias: (1) la inteligencia abstracta, que consiste en la capacidad para comprender y 

gestionar símbolos e ideas; (2) la inteligencia mecánica, comprendida como la capacidad de 

aprender a entender y manejar mecanismos y objetos; y (3) la inteligencia social, la 

capacidad de conducirse con sabiduría en las relaciones humanas, de comprender y 

gestionar a hombres y mujeres, niños y niñas (Thorndike, 1920). 

Posteriormente, en 1941, Wechsler realiza una propuesta que integra la controversia 

iniciada a principios de siglo en su libro “The Measurement and Appraisal of Adult 

Intelligence”. Según Wechsler, la inteligencia es una capacidad que, ya sea global o 

agregada, permite a la persona actuar de modo determinado, pensar de modo racional y 

relacionarse con su entorno con eficacia (Wechsler, 1958). 

Desde una perspectiva evolutiva, Piaget ofrece una definición de inteligencia en la 

publicación de su libro “The Psychology of Intelligence” en 1947. Según Piaget (2005), la 

inteligencia no puede ser concebida como una clase diferenciada de procesos cognitivos 

aislados, ya que no es tanto una forma de estructuración como una forma de equilibrio hacia 
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la cual tienden todas las estructuras surgidas del hábito, la percepción y los mecanismos 

sensoriomotores elementales. 

De esta manera, si se comprende la inteligencia como adaptación, esta última se 

define como el equilibrio entre la asimilación -la acción del organismo sobre los objetos- y la 

acomodación -la acción del entorno sobre el organismo-, lo que equivale a un equilibrio de 

interacción sujeto-objeto (Piaget, 2005). 

Ya en la década de 1960 y a partir de su trabajo con análisis factorial, Catell 

identificó dos dimensiones diferenciadas -aunque relacionadas- de la inteligencia: (1) la 

inteligencia fluida y (2) la inteligencia cristalizada. La inteligencia fluida se expresa en el 

nivel de complejidad con el que una persona puede percibir relaciones asociativas y actuar 

sobre ellas sin necesidad de acceder a su memoria en búsqueda de respuestas 

almacenadas (Catell, 1987). 

Es decir que, la inteligencia fluida es aquella que comprende las habilidades no 

verbales e independientes de la cultura, entre las que se encuentran la capacidad de 

adaptación, los nuevos aprendizajes y la memoria de trabajo (Villamizar y Donoso, 2013). 

La misma se distingue de la inteligencia cristalizada, que se expresa allí donde 

operan los juicios que han sido experimentados previamente o enseñados 

sistemáticamente, por lo que requieran de una percepción inicial y el aprendizaje de la 

discriminación para luego aplicarse de modo relativamente automático (Catell, 1987). 

De este modo, la inteligencia cristalizada, que se refiere al conocimiento personal, 

cultural y educativo y se relaciona con el razonamiento verbal, matemático y deductivo. A 

diferencia de la inteligencia fluida, que es susceptible de aumentar con el tiempo, la 

inteligencia cristalizada habría de alcanzar su madurez alrededor de la adolescencia para 

declinar con la edad debido al deterioro de las estructuras fisiológicas (Villamizar y Donoso, 

2013).  
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En 1985, Sternberg propone su Teoría Triárquica de la inteligencia exitosa, en la que 

se incluye la idea de contexto esbozada por Thorndike y la idea de capacidad para un fin 

extraacadémico propuesta por Wechsler. Siguiendo a Sternberg (2004), la 

conceptualización y evaluación de la inteligencia por fuera de su contexto cultural corre el 

riesgo de imponer la perspectiva del investigador sobre el resto de las personas, lo que 

redunda en considerar como más inteligentes a aquellos individuos que resulten más 

similares al investigador -usualmente occidental- y menos inteligentes al resto. 

La inteligencia es definida como el conjunto de conocimientos y habilidades que una 

persona necesita para tener éxito en la vida, según su propia definición del mismo y dentro 

de un contexto sociocultural determinado. La utilización de los conocimientos y habilidades 

para moldear, seleccionar o adaptarse al entorno se da a través de tres competencias: (1) 

los meta componentes o procesos superiores que se ponen en juego en la toma de 

decisiones y resolución de problemas; (2) los componentes de rendimiento a través de los 

cuales se realiza la acción; y (3) los componentes de adquisición que permiten el 

aprendizaje de cómo hacerlo (Sternberg, 2004). 

La inteligencia exitosa resulta de un equilibrio entre las habilidades analíticas, 

creativas y prácticas a partir de la aplicación de los tres componentes mencionados. La 

aplicación de los componentes a problemas abstractos pero similares, resulta en la 

inteligencia analítica; su aplicación a situaciones y tareas novedosas desemboca en la 

inteligencia creativa; y su aplicación con fines de adaptación, selección y modelado deriva 

en la inteligencia práctica (Sternberg, 2004). 

Llegando al final del siglo XX, en una sociedad marcada por una crisis emocional 

colectiva y las necesidades sociales consecuencia del creciente automatismo, la ciencia 

llevó su mirada hacia el estudio de la conciencia, las habilidades emocionales y vida 

afectiva humanas. En este contexto surgieron los trabajos que abogan por la 

reconceptualización del concepto de inteligencia de un modo más amplio, para incluir 
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perspectivas ecológicas y nociones afectivas en la idea de un ser humano inteligente 

(Molero Moreno et al., 1998). 

Inteligencia Emocional 

A lo largo del siglo XX, el estudio de la psicología introdujo el concepto de 

Inteligencia Emocional, el cual ha suscitado gran interés en el ámbito profesional y 

académico (Del Valle y Castillo, 2010). En 1920, Thorndike propone la distinción entre la 

inteligencia abstracta, mecánica y social, definiendo esta última como "la capacidad de 

entender y manejar a los hombres y mujeres, niños y niñas para actuar sabiamente en las 

relaciones humanas" (Thorndike, 1920, p. 228). En 1940, Wechsler sostuvo que los test de 

inteligencia no serían completos hasta que pudieran describir la influencia de los factores no 

intelectivos de la inteligencia sobre el comportamiento inteligente de modo adecuado 

(Wechsler, 1958, en Salovey y Mayer, 1990). 

De acuerdo con Wechsler (1943), sus prueban miden de modo eficaz sólo algunos 

aspectos del comportamiento inteligente, permitiendo evaluar únicamente aquellos 

determinados por los factores intelectivos de la inteligencia ya sea por un factor general o 

por factores específicos como el razonamiento abstracto, la habilidad verbal o aritmética 

entre otras. Entre los factores no intelectivos de la inteligencia se encuentran aquellas 

habilidades cognitivas y afectivas que influyen en el comportamiento global de modo 

específico -en una situación particular- o más permanente -como un estilo de respuesta- 

(Wechsler, 1943). 

Desde otra perspectiva, a finales de los años 40, Piaget aseguraba que la vida 

cognitiva era distinta pero inseparable de la vida afectiva. Ambos aspectos del 

comportamiento son distintos ya que no pueden reducirse el uno al otro, pero son 

inseparables debido a que toda interacción con el entorno habrá de implicar tanto una 

valoración como una estructuración volviendo imposibles razonar sin experimentar 
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sentimientos -incluso en las matemáticas puras- o experimentar un afecto sin un mínimo de 

discriminación o comprensión (Piaget, 2005). 

Según Piaget (2005), la regulación interna de la energía -el interés, la facilidad, el 

esfuerzo- y la regulación externa -la valencia de las soluciones buscadas y de los objetos 

implicados en ellas- implicados en un acto inteligente, son controles de naturaleza afectiva 

comparables con todos los demás reguladores de su clase. 

Sternberg et al. (1981) investigan las teorías implícitas sobre la inteligencia, 

identificando prototipos comunes: resolución de problemas, habilidad verbal, competencia 

social y motivación. Siguiendo al autor, las personas juzgan de inteligentes a los demás -y a 

sí misma- a partir de su observación de dichos comportamientos siendo que, el tercer 

prototipo, representa cierta clase de adaptación social o práctica. 

Al acercarse el final del siglo XX, el interés por la influencia recíproca entre cognición 

y emoción se acrecienta, pudiendo encontrarse antecedentes de las teorías de la 

inteligencia emocional en los trabajos empíricos sobre la inteligencia social de Marlowe 

(1986), en las investigaciones de Ten Houten (1986) sobre el soporte cerebral de las 

emociones y el intelecto, así como en las investigaciones referentes al área de la 

inteligencia artificial de Dyer (1983) (Martín Jorge, 2007). 

Como antecedente de las teorías de la inteligencia emocional, Marlowe (1986) 

conceptualiza la inteligencia social como la capacidad de comprender los pensamientos, 

sentimientos y comportamientos, propias y ajenas, en situaciones interpersonales y de 

actuar de modo adecuado a partir de su entendimiento. La inteligencia social se compone 

por un conjunto de cinco habilidades que permiten a las personas resolver problemas 

interpersonales y crear productos útiles a nivel social: (1) la Actitud Prosocial, (2) las 

Habilidades Sociales, (3) las Habilidades de Empatía, (4) la Emocionalidad y (5) la Ansiedad 

Social. 

Desde el campo de la inteligencia artificial, Dyer (1983) discute la relevancia del 

conocimiento y procesamiento afectivo en el contexto de BORIS, un programa informático 
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cuya finalidad es leer y responder a preguntas que involucran narrativas de múltiples 

fuentes de conocimiento. La experiencia BORIS ofrece sustento a la idea que el 

procesamiento de los afectos resulta en gran manera cognitivo.  

Por lo menos en el ámbito de las narrativas, el afecto resulta clave en el 

procesamiento de la información y en los procesos de memoria. En cuanto al procesamiento 

de información, el afecto facilita resolver referencias pronominales -de qué o a quién se 

refiere un texto- colabora con la existencia de expectativas activas y el desencadenamiento 

de inferencias. En cuanto a la memoria, el afecto contribuye a crear las estructuras de 

memoria que facilitan organizar eventos para su búsqueda y recuperación a partir de la 

distinción de eventos importantes para los personajes involucrados (Dyer, 1983). 

Por su parte, Ten Houten et al. (1985) hipotetizan sobre la existencia de una base 

neurofisiológica de la alexitimia. Los autores proponen que la condición pudiera deberse a 

una falta de comunicación entre el hemisferio cerebral izquierdo -dedicado a la expresión 

verbal- y el hemisferio cerebral derecho -involucrado en la representación cognitiva de las 

emociones- de modo que una comisurotomía cerebral completa -en la que se desconecta 

ambos hemisferios- podría contribuir a la alexitimia. 

La primera mención del término de inteligencia emocional en un trabajo académico 

suele ser atribuido a Wayne Payne, citado en su tesis doctoral “Un estudio de las 

emociones: el desarrollo de la inteligencia emocional” de 1985 (Salovey y Mayer, 1990). 

En su tesis doctoral, Payne (1985) presenta evidencia sobre la ignorancia emocional 

como consecuencia de la supresión masiva de la emoción en el mundo “civilizado”. En su 

ignorancia por las funciones de las emociones y en plena búsqueda por civilizarse, los 

humanos habrían intentado suprimir su naturaleza animal y detenido su crecimiento 

emocional. La ignorancia emocional se encontraría entre las causas de los problemas 

sociales modernos entre los que destacan las enfermedades, las adicciones, los conflictos 

religiosos, la violencia, la depresión y la guerra. 
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Conforme al trabajo de Payne (1985), la inteligencia emocional implica un modo 

creativo de relacionarse con el deseo, el miedo y el dolor que puede ser desarrollada a 

través de la educación por lo que su trabajo buscó ofrecer orientación para relacionarse con 

dichas emociones de modo emocionalmente inteligente. 

Sin embargo, el término de inteligencia emocional ya aparecía en los trabajos de 

Beldoch (1964) y Leuner (1966) (Salovey y Mayer, 1990). 

El trabajo de Beldoch, propone que la habilidad para identificar la comunicación de 

emociones puede ser conceptualizada como una capacidad simbólica que, aunque en 

relación con las medidas habituales de inteligencia puede distinguirse de ellas. Siguiendo al 

autor, considera que la sensibilidad emocional implica procesos simbólicos susceptibles de 

investigación empírica, permite rescatar el concepto del misterioso ámbito de la empatía con 

el objetivo de descubrir el principio general de la inteligencia emocional (Beldoch, 1973). 

Luego, Gardner (1994) introduce la teoría de las inteligencias múltiples, definiendo 

una inteligencia como "la capacidad de resolver problemas o de crear productos valiosos en 

uno o más ambientes culturales" (Gardner, 1994, p. 5). Su propuesta de siete inteligencias 

incluye: (1) Inteligencia lingüística, (2) inteligencia lógico matemática, (3) inteligencia 

musical, (4) inteligencia espacial, (5) inteligencia cinestésico corporal, (6) inteligencia 

intrapersonal e (7) inteligencia interpersonal (Gardner, 1994). 

Como señala el autor, las dos últimas inteligencias mencionadas -interpersonal e 

intrapersonal- son dos formas de inteligencia personal. La inteligencia intrapersonal apunta 

hacia la propia persona y se involucra principalmente en el examen y conocimiento de los 

propios sentimientos; mientras que la inteligencia interpersonal se dirige hacia afuera, hacia 

la conducta, sentimientos y motivaciones de los demás (Gardner, 1994). 

El concepto queda finalmente definido en el trabajo de Salovey y Mayer (1990) 

ampliamente difundido de manera posterior por Goleman (1995). Al abordar la IE, Salovey y 
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Mayer (1990) consideraban fundamental que el concepto pudiera incluirse dentro de los 

límites de las definiciones conceptuales de la inteligencia para lo que toman la definición de 

Wechsler: "La inteligencia es la capacidad agregada o global del individuo para actuar con 

determinación, para pensar racionalmente y para relacionarse eficazmente con su entorno" 

(Wechsler, 1958, p.23). 

Además de ser una de las más citadas en la literatura, la definición de Weschler 

tiene la ventaja de abarcar lo que las personas consideran inteligencia de un modo más 

amplio que otras. Dicha amplitud permite abarcar áreas históricamente relacionadas con la 

inteligencia, como la distinción de Thorndike, así como aquellas propuestas por autores más 

contemporáneos como Gardner y Sternberg (Salovey y Mayer, 1990).  

A su vez, se enfatiza la necesidad de distinguir entre la inteligencia en sí y los 

modelos de inteligencia. Un modelo de inteligencia es una organización del campo, más 

restringido que la inteligencia en sí, que suele permitir establecer causas o interrelaciones 

en las capacidades mentales de modo que, la IE puede ser considerada una inteligencia sin 

necesidad de coincidir con lo propuesto por otros modelos de inteligencia (Salovey y Mayer, 

1990). 

Modelos de Inteligencia Emocional 

En términos de investigación, los modelos que han generado mayor interés son: El 

modelo cognitivo de Salovey y Mayer, el modelo de competencias de Goleman y el modelo 

mixto de Bar-On (Del Valle y Castillo, 2010). 

Modelo de la Inteligencia Emocional de Salovey y Mayer 

Salovey y Mayer (1990) definen la IE como “el subconjunto de la inteligencia social 

que implica la capacidad de monitorear los sentimientos y emociones propios y ajenos, para 

distinguir entre ellos y utilizar esta información para guiar el propio pensamiento y acciones” 

(p.189). 



 

28 

Su modelo inicial de tres ramas considera a la IE como una unidad formada por las 

habilidades de: (1) apreciar y expresar emociones, (2) regular emociones y (3) usar las 

emociones de manera adaptativa. Cada uno de estos procesos se dan en relación con la 

persona misma y a los demás (Salovey y Mayer, 1990). 

(1) Apreciar y expresar emociones -propias y de otros-: La habilidad para percibir las 

emociones propias de modo preciso, ya sea que la información provenga de una fuente 

verbal o no verbal, facilita a las personas responder a ellas y/o expresarlas de modo 

adecuado. La habilidad de reconocer las emociones de otras personas de modo preciso 

permite responder a ellas de un modo empático o por lo menos socialmente adaptativo 

(Salovey y Mayer, 1990). 

(2) Regular emociones -propias y de otros-: Regular las propias emociones resulta 

una habilidad esencial para acceder y reforzar estados de ánimo -o humores- adaptativos. 

La habilidad de regular las emociones de los otros permite mejorar el estado de ánimo de 

los demás e incluso motivarlos hacia fines valiosos. Sin embargo, en su cara negativa, la 

regulación de las emociones ajenas podría servir a fines antisociales (Salovey y Mayer, 

1990). 

(3) Usar las emociones de manera adaptativa -propias y de otros-: El uso inteligente 

de las emociones resulta una ventaja en la resolución de problemas de modo adaptativo e 

incluye las habilidades de: (3.1) planificación flexible, (3.2) pensamiento creativo, (3.3) 

redirección de la atención y (3.4) motivación (Salovey y Mayer, 1990). 

En 1997, actualizaron su modelo a cuatro ramas: “(1) percibir con precisión las 

emociones propias y de los demás (2) utilizar las emociones para facilitar el pensamiento (3) 

comprender los significados emocionales y (4) gestionar las emociones” (Mayer y Salovey, 

1997, p.5). 

(1) Percibir con precisión las emociones propias y de los demás: la capacidad no 

verbal de recibir y expresar emociones pudiendo percibirlas en el rostro o la voz de otra 
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persona provee la base para un entendimiento más avanzado de las emociones y, desde la 

biología evolucionista, forma parte clave de la comunicación social (Mayer y Salovey, 1997). 

(2) Utilizar las emociones para facilitar el pensamiento: la capacidad de las 

emociones para ingresar en el sistema cognitivo, guiarlo y promover el pensamiento (Mayer 

y Salovey, 1997). 

(3) Comprender los significados emocionales: la capacidad de comprender la 

información que transmite una emoción y las acciones que se encuentran asociadas a esos 

mensajes de modo que sea posible razonar a través de esos significados (Mayer y Salovey, 

1997). 

(4) Gestionar las emociones: La capacidad de bloquear las señales emocionales que 

resultan abrumadores y mantener la apertura ante aquellas que no resultan dolorosas 

pudiendo regular las emociones propias y ajenas en pos de metas sociales y personales 

(Mayer y Salovey, 1997). 

Desde el modelo de Salovey y Mayer (1990), el humor y las emociones influencian 

los componentes y estrategias de la resolución de problemas de modo sutil pero 

sistemático. El uso de las emociones resulta una ventaja en la resolución adaptativa de 

problemas, conduciendo a las personas hacia comportamientos considerados y respetuosos 

con su experiencia interna y la de los demás a través de la planificación flexible, el 

pensamiento creativo, la redirección de la atención y la motivación (Salovey y Mayer, 1990). 

Los estados de ánimo positivos pueden alterar la memoria para que el material del 

pensamiento se presente de modo integrado favoreciendo una planificación flexible. A su 

vez, que las distintas ideas aparezcan como relacionadas facilita el pensamiento creativo al 

momento de encontrar alternativas al problema. La redirección de la atención, que ocurre 

cuando la emoción que acompaña al problema resulta de gran intensidad, permite a las 

personas priorizar y re-priorizar las demandas internas y externas a sí mismas asignándoles 

el monto de atención adecuada de modo flexible. Por último, la motivación ante tareas 

desafiantes puede ser facilitada por las emociones (Salovey y Mayer, 1990). 
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Modelo de las Competencias Emocionales de Goleman 

Goleman describe la IE como “lo observado cuando una persona demuestra las 

competencias que constituyen la autoconciencia, autogestión, conciencia social y 

habilidades sociales en los modos, momentos y frecuencias apropiados para ser efectivas 

en situación” (Boyatzis et al. 2000 p.3).  Su modelo incluye cinco dimensiones, organizadas 

en dos grupos cada uno basado en una capacidad subyacente (Goleman, 1998). 

El primer conjunto refiere a las competencias personales, al cómo se manejan las 

personas a sí mismas, y se encuentra compuesto por las dimensiones (1) autoconciencia, 

conocer los propios estados internos, preferencias, recursos e intuiciones, (2) 

autorregulación, gestionar los estados internos, los impulsos y los recursos, y (3) 

motivación, las tendencias emocionales que guían o facilitan el logro de metas (Goleman, 

1998). 

 

Mientras que, el segundo, comprende las competencias interpersonales, el modo en 

que manejan las relaciones, e incluye las dimensiones de (4) empatía, la conciencia de los 

sentimientos, necesidades y preocupaciones de los demás y (5) habilidades sociales, una 

aptitud para inducir respuestas deseables en otros (Goleman, 1998). 

Siguiendo al autor, la IE de una persona determina su potencial para aprender las 

habilidades prácticas que se encuentran basadas en sus cinco elementos o competencias 

(Goleman, 1998). 

Para su medida, existe el Inventario de Competencias Emocionales (the Emotional 

Competence Inventory ECI), que reorganiza el modelo para quedar conformado por 18 

competencias organizadas en cuatro grupos: (1) Conciencia de sí mismo, (2) Autogestión, 

(3) Conciencia social y (4) Habilidades sociales (Boyatzis, et al. 2000). El ECI es una 

medida de informe llevada a cabo por personas capacitadas en su uso (Boyatzis y Salas, 

2004).  
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Además, ante la necesidad de una medida de autoinforme, Boyatzis y Salas (2004) 

desarrollan el ECI-2, que consiste en un cuestionario de 72 ítems con una escala de 

respuesta tipo likert de cinco puntos que evalúa la frecuencia de comportamiento por ítem 

desde (1) “nunca” a (5) “consistentemente”, con el agregado de la nueva opción de 

respuesta de (6) “no lo sé”. A pesar de algunos cambios de nomenclatura y reorganización 

interna, el instrumento mantiene el modelo de cuatro grupos de dieciocho competencias 

presente en el ECI. 

Modelo de Inteligencia Emocional-social de Bar-On 

Bar-On (2006) define la Inteligencia Emocional-Social (IES), como la “intersección de 

competencias, habilidades y facilitadores emocionales y sociales interrelacionados que 

determinan qué tan eficientemente las personas se expresan, se comprenden a sí mismas, 

comprenden a otras personas, se relacionan con ellas y afrontan las demandas de su vida 

diaria” (Bar-On, 2006 p. 2). 

Desde dicha definición, la IES opera en dos niveles: El nivel interpersonal y el nivel 

intrapersonal. En el nivel intrapersonal, opera la habilidad de la persona de ser consciente 

de sí, comprender las debilidades y fortalezas propias y expresar de modo no destructivo 

los propios pensamientos y sentimientos; en el nivel intrapersonal, funciona la habilidad de 

ser consciente de los sentimientos y necesidades de los demás, comprenderlos, establecer 

y mantener relaciones constructivas, cooperativas que resulten satisfactorias para las 

personas implicadas. De este modo, la IES implica poder gestionar el cambio personal, 

social y ambiental de modo eficiente pudiendo hacer frente a las situaciones inmediatas de 

modo flexible y realista, tomar decisiones y resolver problemas (Bar-On, 2006). 

El modelo Bar-On se operacionaliza mediante el Emotional Quotient Inventory (EQ-

i), que arroja una medida auto informada del comportamiento emocional y socialmente 

inteligente a través de la medida de cinco componentes clave: intrapersonal, interpersonal, 

manejo del estrés, adaptabilidad y humor o estado de ánimo general. Dicho instrumento se 
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encuentra conformado por 133 ítems en una escala de respuesta de formato likert de cinco 

puntos que va desde (1) “muy rara vez o no es cierto en mi caso” a (5) “muy a menudo es 

cierto para mí o es cierto para mí” (Bar-On, 2006). 

Las competencias, habilidades y facilitadores implicados en la IES organizadas en 

cinco componentes clave consisten en: (1) Intrapersonal,  la capacidad de reconocer, 

comprender y expresar emociones y sentimientos; (2) Interpersonal, la capacidad de 

comprender cómo se sienten las demás personas y cómo relacionarse con ellas; (3) Manejo 

del estrés, la capacidad para gestionar y controlar las emociones; (4) Adaptabilidad, la 

capacidad de gestionar cambiar, adaptar y resolver problemas de carácter personal e 

interpersonal; y (5) Humor o estado de ánimo general, la capacidad de generar afecto 

positivo y automotivarse (Bar-On, 2006). 

Inteligencia Emocional Percibida 

La psicología clínica ha observado durante más de un siglo que las personas difieren 

en su capacidad para comprender y expresar emociones. Estas diferencias en el 

procesamiento de información afectiva pueden relacionarse con habilidades subyacentes 

que, al ser aprendidas, mejoran la salud mental (Salovey y Mayer, 1990). Las emociones 

son respuestas organizadas adaptativas que cruzan subsistemas psicológicos -fisiológico, 

experiencial, motivacional y cognitivo- y pueden transformar la interacción personal y social. 

Las emociones surgen ante eventos externos o internos y tienen un significado positivo o 

negativo (Salovey y Mayer, 1990). 

El estado de ánimo, o humor, se diferencia de las emociones por ser más duradero y 

menos intenso. La experiencia del humor incluye la experiencia directa del mismo y los 

pensamientos y sentimientos sobre esa experiencia (Mayer y Gaschke, 1988). La meta-

experiencia del humor, definida como “el resultado de un sistema regulatorio que monitorea 

evalúa y en ocasiones actúa para modificar el humor” (Mayer y Gaschke, 1988, p. 1), es 
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controlable por la persona, lo que permite regular su estado de ánimo (Mayer y Gaschke, 

1988). 

La acumulación de la experiencia del humor y su meta-experiencia proporciona 

información para construir teorías sobre qué situaciones producen ciertos estados de ánimo 

y cómo manejar estos estados. Estas teorías ayudan a desarrollar reglas que guían el 

comportamiento y permiten elicitar diferentes estados de ánimo (Salovey y Mayer, 1990). 

Dado que los procesos cognitivos de este sistema regulatorio están mediados por el 

aprendizaje, la meta-experiencia del humor varía entre individuos. Las personas con mayor 

autoconciencia emocional tienen una meta-experiencia del humor más desarrollada (Mayer 

y Gaschke, 1988). 

Aquellos capaces de gestionar positivamente sus estados de ánimo negativos 

suelen tener personalidades más sanas. La meta-experiencia del humor es clave en el 

contacto interpersonal, ya que su comprensión puede facilitar la apertura emocional y la 

confianza en las relaciones (Mayer y Gaschke, 1988). Si una persona percibe que su meta-

experiencia del humor es comprendida, está más dispuesta a revelar aspectos importantes 

de su personalidad. En cambio, sentirse incomprendido en este aspecto puede llevar al 

aislamiento emocional (Mayer y Gaschke, 1988). 

Algunos aspectos de la regulación del humor requieren decisiones conscientes, 

mientras que otros ocurren automáticamente (Mayer y Stevens, 1994). Para medir la 

regulación del humor, Mayer y Stevens (1994) diseñaron el State Meta-Mood Scales 

(SMMS) y el Trait Meta-Mood Scales (TMMS), que evalúa estilos de regulación emocional a 

largo plazo, denominados posteriormente como inteligencia emocional percibida (Salovey et 

al., 1995; Salovey et al., 2002). 
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Inteligencia Emocional en Estudiantes Universitarios 

Actualmente, el interés científico por el estudio de la inteligencia emocional en 

estudiantes universitarios es una tendencia que se encuentra en aumento a nivel 

internacional (Sánchez-Bolívar et al., 2023).  

Los estudiantes universitarios, han de sortear múltiples retos y desafío en el ámbito 

académico para poder llevar adelante su proceso de aprendizaje (Medina, 2020), y la 

inteligencia emocional resulta una variable clave para el desempeño académico, el 

bienestar psicosocial y la salud de los estudiantes universitarios (Sánchez-Bolívar et al., 

2023). 

En cuanto a su relevancia en el desempeño académico, estudios recientes han 

asociado niveles bajos de inteligencia emocional en estudiantes universitarios, con un 

arrepentimiento mayor tras la toma de decisiones mientras que niveles altos de IE se 

relacionan con una buena toma de decisión. Del mismo modo la inteligencia emocional, y en 

especial la dimensión reparación emocional, se relaciona directamente con la calidad del 

desempeño académico (Sánchez-Bolívar et al., 2023), lo que la constituye en un factor que 

media el éxito o fracaso académico de los alumnos (Carrillo, 2020). Debido al efecto positivo 

de la inteligencia emocional sobre el desempeño académico, su abordaje puede 

considerarse una política educativa clave (Medina, 2020). 

Asimismo, la inteligencia emocional tiene un efecto positivo en el logro de metas 

vitales debido a que la regulación emocional facilita, a partir de la gestión emocional, la 

motivación incluso ante la ausencia de motivadores externos (Salvador-Ferrer, 2021), lo que 

resulta de suma importancia al momento de atravesar su recorrido académico. 

A su vez, la atención emocional se considera un factor que predispone a la 

procrastinación académica, considerada como una falla en la regulación de las emociones 

negativas, lo que afecta el rendimiento universitario y la deserción académica (Dorta, 2023). 

También, se asocia a un mayor uso de estrategias de afrontamiento centradas en la 

emoción, lo que sugiere su presencia en personas que tienden a la evitación y la auto 
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focalización negativa ante las dificultades (Ayala Herrera, 2023), lo que dificulta el tránsito 

por la universidad y la futura actuación profesional. 

Sin embargo, todas las dimensiones de la IEP -atención, claridad y reparación- 

favorecen una buena adaptación académica en el ámbito universitario debido a que la 

inteligencia emocional puede ser comprendida como un desarrollo psicosocial necesario 

para el ajuste constante a nuevos contextos permitiendo una adaptación adecuada 

(Chipana Gallegos, 2020). 

De esta forma, la medición de la inteligencia emocional en el ámbito universitario 

permite identificar aquellos estudiantes que requieren atención de modo que sea posible 

informar a los docentes y la institución para realizar las intervenciones adecuadas (Zarzosa 

Valdivia, 2023).  

Por otro lado, la inteligencia emocional constituye un factor de importancia para el 

bienestar social y psicológico de los estudiantes universitarios. En cuanto al bienestar 

social, destaca su función facilitadora de la integración social y acerca del al bienestar 

psicológico se acentúa su importancia gracias a su función amortiguadora del estrés 

percibido (Sánchez-Bolívar et al., 2023) y su asociación a la presencia de un autoconcepto 

positivo en los estudiantes (Medina, 2020). 

Del mismo modo, altos niveles de reparación emocional pueden encontrarse en 

aquellos estudiantes que obtienen altos puntajes en cuanto a su satisfacción con la vida, 

mientras que la atención emocional podría constituir un riesgo para la misma, cuando sus 

niveles se encuentran elevados, por lo que se enfatiza la necesidad de promover la 

educación en inteligencia emocional en pos de una mejora del bienestar personal (Cejudo et 

al., 2016). 

Además, las dimensiones claridad y reparación de la inteligencia emocional son 

considerados predictores del bienestar subjetivo en un sentido positivo ya que la capacidad 

de comprender las emociones favorece el afrontamiento de los distintos eventos vitales de 

un modo más positivo y abierto y la habilidad para regular las emociones disminuye la 
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experiencia de emociones desagradables favoreciendo la experiencia de estados 

emocionales agradables la mayor parte del tiempo.  (Pérez et al., 2019). 

Al mismo tiempo, la atención desmedida a los estados emocionales en ausencia de 

los recursos necesarios para su afrontamiento contribuye a una percepción de baja 

satisfacción vital a partir de un balance global negativo, lo que constituye a la dimensión 

atención emocional en un predictor negativo del bienestar subjetivo, por lo que resulta 

indispensable la implementación de programas de intervención diseñados para el desarrollo 

de la inteligencia emocional (Pérez et al., 2019). 

De este modo, siendo que la inteligencia emocional constituye una competencia 

actitudinal clave que puede ayudar a solventar el malestar psicológico y la carga emocional 

al que suelen enfrentarse los profesionales de la salud, la atención a su desarrollo en los 

estudiantes de dichas carreras resulta especialmente relevante (Zarzosa Valdivia, 2023). 

Además, siendo que las habilidades emocionales funcionan como predictores de los 

distintos indicadores de bienestar, adquieren un importante valor para el diseño de 

programas preventivos a nivel universitario destinados, a través del desarrollo de recursos 

personales, a la disminución de los indicadores de malestar, al desarrollo de las relaciones 

interpersonales, de la cohesión grupal y al descenso de la tasa de abandono (Álvarez et al., 

2020)  

Finalmente, en cuanto a su relevancia para el estado de salud de los estudiantes de 

nivel universitario, bajos niveles de inteligencia emocional pueden asociarse al consumo de 

bebidas alcohólicas y de tabaco, a la vez que es posible relacionar la práctica de actividad 

física y el estilo de vida saludable con niveles altos de inteligencia emocional (Sánchez-

Bolívar et al., 2023). De igual modo, la presencia de inteligencia emocional en estudiantes 

se encuentra en relación inversa con la afectividad negativa y la depresión (Álvarez et al., 

2020) siendo, además, que la dimensión reparación emocional puede considerarse como un 

predictor de esta última (Barraza et al., 2023). 
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En la misma línea, la dimensión claridad se encuentra relacionada con menores 

niveles de ansiedad rasgo y estado lo que, además de prevenir los síntomas desagradables 

asociados, facilita la toma de decisiones en ámbitos académicos y profesionales (Bojorquez 

y Moroyoqui, 2020). Tanto la dimensión claridad como la dimensión reparación de la 

inteligencia emocional son consideradas factores protectores del riesgo suicida, mientras 

que la atención emocional constituye un factor de riesgo para el riesgo suicida en 

estudiantes universitarios (Tabares et al., 2020).  

En síntesis, en el ámbito universitario, la resiliencia se ve favorecida por las tres 

dimensiones de la inteligencia emocional, de modo que una IEP adecuada asiste en el 

reconocimiento y transformación de situaciones difíciles de manera constructiva y facilita 

generar un sentimiento de seguridad y confort ante situaciones estresantes (Flores 

Barrantes y Morales Azalde, 2023). De este modo, la inteligencia emocional constituye un 

factor privilegiado para el afrontamiento adecuado de eventualidades negativas a nivel 

psicosocial que han de atravesar los estudiantes universitarios durante su trayecto 

académico, facilitando su tránsito por el mismo y el paso al ámbito profesional al que se 

dirigen (Sánchez-Bolívar et al., 2023). 

Método 

Definición Operacional de las Variables de Estudio 

Para su operacionalización, la IEP se define como el estilo de regulación emocional 

a largo plazo (Salovey et al., 1995; Salovey et al., 2002). 

La inteligencia emocional se define como “el subconjunto de la inteligencia social 

que implica la capacidad de monitorear los sentimientos y emociones propios y ajenos, para 

distinguir entre ellos y utilizar esta información para guiar el propio pensamiento y acciones” 

(Salovey y Mayer, 1990 p.189).  

Para su medición, la misma es operacionalizada en tres dimensiones: 
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(1) “Atención emocional: Soy capaz de atender a los sentimientos de 

forma adecuada, 

(2) Claridad emocional: Comprendo bien mis estados emocionales, 

(3) Reparación emocional: Soy capaz de regular los estados emocionales 

de forma adecuada (Fernández-Berrocal et al., 1998, p.2)”. 

Diseño  

La presente investigación se llevó a cabo utilizando una metodología cuantitativa de 

diseño no experimental, transversal, descriptivo y comparativo (Hernández Sampieri et al., 

2014). Se considera una investigación no experimental porque no manipula 

deliberadamente las variables, sino que pretende determinar su estado. Además, es 

transversal debido a que la recolección de datos se realizó en un único momento en el 

tiempo. El estudio tuvo como objetivo evaluar el nivel de una o más variables para comparar 

dos grupos de personas, lo cual lo enmarca dentro de las investigaciones descriptivas 

comparativas (Hernández Sampieri et al., 2014). 

Participantes 

La muestra de participantes estuvo conformada por 108 estudiantes de la 

Licenciatura en psicología de la UFLO, pertenecientes a las Sede Buenos Aires, que cursan 

en los edificios de Pedernera y San Miguel, mayores de 18 años. Los mismos se dividieron 

en dos grupos según estuvieran cursando al momento de la recolección de datos: (1) El 

principio de la carrera -mayormente cursando materias de primer año- o (2) el final la misma 

-mayormente cursando materias de cuarto año y materias de la orientación o realizando su 

informe final integrador-. 

Se establecieron criterios específicos para la inclusión y exclusión de participantes. 

Los criterios de inclusión fueron: ser estudiantes matriculados en la licenciatura en 

psicología de la UFLO, tener edades entre 18 y 65 años y encontrarse transitando el 
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principio -mayormente cursando materias de primer año- o final de su trayecto universitario -

mayormente cursando materias de cuarto año y materias de la orientación o realizando su 

informe final integrador-. Por otro lado, los criterios de exclusión consideraron a estudiantes 

de otras carreras dentro de la UFLO, a personas fuera del rango etario mencionado, a 

quienes no estuvieran matriculados en la universidad y a quienes se encontraban 

transitando otras partes de su trayectoria académica que no sean el principio o el final. La 

muestra final estuvo compuesta por 91 mujeres que representaron el 84.3% del total y 17 

hombres quienes constituyeron el 15.7% del total. 

Instrumentos  

Para la recolección de datos se utilizó el Trait Meta-Mood Scales 24 (TMMS-24) en 

su versión reducida y adaptada al español de Fernández-Berrocal et. al (1998) (ANEXO III). 

El mismo consiste en una versión reducida del Trait Meta-Mood Scales 48 (TMMS-48) de 

Salovey, Mayer, Goldman, Turvey, y Palfai (1995). A su vez, se administró una encuesta 

sociodemográfica para recabar información referente al sexo, edad, carrera en curso, sede 

de cursada y momento de la carrera en curso -principio o final- (ANEXO II).  

El TMMS-24 es una medida de IEP, definida "en términos de las creencias que las 

personas tienen sobre su propia inteligencia emocional" (Fernández-Berrocal et al., 2004, 

p.1). Esta escala mide la habilidad de las personas para ser conscientes de sus emociones, 

comprenderlas y su capacidad para regularlas a través de un cuestionario de formato de 

respuesta likert -que va desde 1 - “nada de acuerdo”- a 5 -” totalmente de acuerdo”-, con 

puntos de corte diferenciados según género, pudiendo obtenerse los siguientes resultados:  

(1) Atención emocional: escasa -presta poca atención-, adecuada -presta adecuada 

atención- o excesiva -presta demasiada atención-. 

(2) Claridad emocional: escasa -debe mejorar su comprensión-, adecuada -

adecuada comprensión- o excelente -excelente comprensión-. 
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(3) Reparación emocional: escasa -debe mejorar su regulación-, adecuada -

adecuada regulación- o excelente -excelente regulación- (Fernández-Berrocal et al., 1998). 

El instrumento ha demostrado tener una confiabilidad y validez aceptables, por lo 

que sus autores recomiendan su uso en población hispanohablante (Fernández-Berrocal et 

al., 2004). En Argentina, González et al. (2020) examinaron las propiedades psicométricas 

del TMMS-24 en un grupo de estudiantes universitarios de Mar del Plata, encontrando 

evidencias de validez y confiabilidad adecuadas para su aplicación en este contexto. 

Siguiendo a González et al. (2020), la confiabilidad del TMMS-24 fue verificada a 

partir del análisis de la consistencia interna de los ítems que conforman sus tres subescalas 

-atención emocional = .82; claridad emocional = .84; reparación emocional = .85- 

obteniéndose muy buenos coeficientes alfa de Cronbach. Para evaluar la confiabilidad del 

instrumento en la presente investigación, se empleó el Alfa de Cronbach en las tres 

dimensiones de la inteligencia emocional. La dimensión atención emocional obtuvo un Alfa 

de .85, la dimensión claridad emocional obtuvo un Alfa de .91 y la dimensión reparación 

emocional obtuvo un Alfa de .86., en concordancia con lo hallado por Gonzáles et al. (2020), 

De igual modo, los autores hallaron evidencias en cuanto a la validez aparente, de 

contenido y de estructura interna del instrumento al demostrar, por medio del Análisis 

Factorial Exploratorio (AFE) una estructura de tres factores (Atención, Claridad y 

Reparación Emocional) y un adecuado ajuste del modelo a los datos, que describen el 

54,5% de la varianza (González et al., 2020). 

Actualmente y a pesar de que la escala no provee de un puntaje total, el constructo 

puede evaluarse globalmente al interpretar los puntajes de las tres dimensiones en términos 

de un perfil de inteligencia emocional. De este modo, un perfil más saludable de IEP se 

encuentra en personas que presentan niveles altos en las tres dimensiones, pudiendo 

identificar expresiones faciales con más precisión, de mayor complejidad y sensibilidad, 

mientras que un perfil menos saludable engloba un nivel alto de atención emocional junto a 
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bajos niveles en las dos dimensiones restantes, lo que se asocia con síntomas depresivos y 

rumiación (Thayer et al., 2003). 

Procedimiento 

Para llevar a cabo la investigación, en primer lugar, se solicitó permiso a la 

Universidad de Flores. Luego, se digitalizó el consentimiento informado (Anexo I) y la ficha 

sociodemográfica (Anexo II), junto con los reactivos de inteligencia emocional percibida 

(Anexo III) mediante la plataforma Google Forms.  

Se enfatizó que la información recopilada se utilizaría exclusivamente con propósitos 

académico-científicos, se garantizó el anonimato de las respuestas y se explicó 

detalladamente el procedimiento, obteniendo la autorización correspondiente. Finalmente, 

los datos fueron procesados utilizando el IBM SPSS Statistics 26 y se analizaron los 

resultados obtenidos. 

Constancia de la Utilización del Consentimiento Informado 

La recolección de datos a partir de ambos cuestionarios fue precedida por la 

presentación de un consentimiento informado en que se aseguró la confidencialidad de las 

respuestas y se describió minuciosamente el procedimiento, obteniendo la debida 

autorización (Ver ANEXO I). 

Resultados 

Se detallan a continuación los resultados de la presente investigación según los 

objetivos planteados. 

Para dar respuesta a los objetivos propuestos, en primer lugar, se llevó a cabo un 

análisis descriptivo de las variables sociodemográficas a partir de la totalidad de la muestra 

con la que se trabajó -108 estudiantes que representan el 100%-.  
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Se evaluó la distribución al momento de trayectoria universitaria en curso -principio o 

final de la carrera- (Figura 1), el rango, media, desvío estándar (Tabla 1) y la distribución por 

edad de los participantes (Figura 2), la distribución por género (Figura 3) y la distribución por 

sede universitaria (Figura 4). 

Figura 1 

Distribución de la muestra según momento de trayectoria académica. 

 

En referencia al momento de trayectoria académica, de la totalidad de la muestra 

(108) un 50% (54) se encontraba transitando el principio de su carrera universitaria y el 50% 

(54) restante se encontraba atravesando el final de la carrera (Figura 1). 
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Tabla 1 

Media de edad de los participantes. 

  N Mínimo Máximo Media Desvío estándar 

Total   108 18 65 32.33 11.099 

Principio  54 18 55 29.06 9.74 

Final  54 21 65 35.59 11,49 

Figura 2 

Distribución de la muestra según edad. 

 

Con respecto a la edad de la totalidad de participantes (108), el máximo fue de 65 

años y el mínimo de 18 años, por lo que la edad media de la muestra fue de 32.33 años, 

con un desvío estándar de 11.09. Al realizar el análisis según momento de la trayectoria 

universitaria es posible observar que, entre los estudiantes de principio de la carrera, el 
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máximo fue de 55 años y el mínimo de 18 años, la edad media fue de 29.06 años, con un 

desvío estándar de 9.74; mientras que, entre los estudiantes de final de la carrera, el 

máximo fue de 65 años y el mínimo de 21 años, la edad media fue de 35.59 años, con un 

desvío estándar de 11,49 (Tabla 1). También se midió la distribución de la muestra según 

su edad (Figura 2). 

Figura 3 

Distribución de la muestra según género y momento de la trayectoria académica. 

 

En cuanto a la distribución según género, el total de la muestra de alumnos de la 

Licenciatura en Psicología de la UFLO (108) estuvo conformado por un 84.3% (91) de 

alumnas de género femenino y un 15.7% (17) de alumnos de género masculino. Del total de 

la muestra de estudiantes de principio de la carrera (54), un 77.78% (42) fueron mujeres y 

un 22.2% (12) varones, mientras que del total de estudiantes de final de la carrera (54), un 

90.74% (49) fueron mujeres y un 9.26% (5) varones (Figura 3). 

Figura 4 
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Distribución de la muestra según sede de la UFLO y momento de la trayectoria académica. 

 

En relación con la distribución por sede de la Universidad de Flores se observa que, 

de la totalidad de la muestra (108), un 83.3% (90) de la muestra total pertenece a la Sede 

Pedernera mientras que un 16.7% (18) corresponde a la Sede San Miguel. Del total de la 

muestra de estudiantes de principio de la carrera (54), un 94.44% (51) de la muestra total 

pertenece a la Sede Pedernera mientras que un 5.56% (3) corresponde a la Sede San 

Miguel, mientras que del total de estudiantes de final de la carrera (54), un 72.22% (39) de 

la muestra total pertenece a la Sede Pedernera mientras que un 27.78% (15) corresponde a 

la Sede San Miguel (Figura 4). 

En segundo lugar, se realizó un análisis descriptivo de las dimensiones de la 

inteligencia emocional percibida -atención, claridad y reparación- (Tabla 2, Figura 5). 

Tabla 2 

Análisis descriptivo de las variables de estudio y momento de la trayectoria académica. 
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Momento en la 

carrera 

Variables n Mínimo Máximo Media Desvío 

estándar 

Total Atención 

emocional 

108 17 40 29.04 5.64 

Principio Atención 

emocional 

54 17 38 27.33 5.54 

Final Atención 

emocional 

54 18 40 30.75 5.25 

Total Claridad 

emocional 

108 13 40 27.6 6.41 

Principio Claridad 

emocional 

54 13 40 26.53 6.43 

Final Claridad 

emocional 

54 16 40 28.66 6.27 

Total Reparación 

emocional 

108 12 40 27.75 5.72 

Principio Reparación 

emocional 

54 14 40 28.31 5.8 
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Final Reparación 

emocional 

54 12 39 27.2 5.64 

Figura 5 

Análisis descriptivo de las variables de estudio y momento de la trayectoria académica. 

 

A partir de la Tabla 2, Figura 5, es posible observar que la media en atención 

emocional, obtenida por la totalidad de los participantes (108), es de 29.04, la media de la 

claridad emocional es de 27.6 y la media de reparación emocional, de 30.75. 

En cuanto al análisis descriptivo de las variables de estudio según momento de la 

trayectoria académica de los estudiantes se observa que, la media en atención emocional, 

obtenida por la totalidad estudiantes de principio de la carrera (54), es de 27.33, la media de 

la claridad emocional es de 26.53 y la media de reparación emocional, de 28.31; mientras 

que la media en atención emocional, obtenida por la totalidad estudiantes de final de la 

carrera (54), es de 30.75, la media de la claridad emocional es de 28.66 y la media de 

reparación emocional, de 27.2 (Tabla 2, Figura 5). 
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Luego, se evaluaron los niveles de atención emocional (Tabla 3, Figura 6), claridad 

emocional (Tabla 4, Figura 7) y reparación emocional (Tabla 5, Figura 8) de la muestra de 

estudiantes a partir de los puntos de corte propuestos por los autores del instrumento. 

Tabla 3 

Frecuencia de la muestra según niveles de atención emocional y momento de la trayectoria 

académica. 

   Frecuencia Porcentaje 

Total Escasa 23 21.3 

 Adecuada 71 65.7 

 Excelente 14 13.0 

Principio de la carrera Escasa 13 24.1 

 Adecuada 36 66.7 

 Excelente 5 9.3 

Final de la carrera Escasa 10 18.5 

 Adecuada 35 64.8 
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 Excelente 9 16.7 

Figura 6 

Frecuencia de la muestra según niveles de atención emocional y momento de la trayectoria 

académica. 

 

A partir de la Tabla 3, Figura 6, es posible observar que de la totalidad de la muestra 

(108), un 21.3% (23) de la muestra presenta una atención emocional escasa, un 65.7% (71) 

una atención emocional adecuada y un 13% (14), excesiva. 

De la totalidad de estudiantes de principio de la carrera (54), un 24.1% (13) presenta 

una atención emocional escasa, un 66.7% (36) una atención emocional adecuada y un 

9.3% (5), excesiva; mientras que de la totalidad de estudiantes de final de la carrera (54), un 

18.5% (10) presenta una atención emocional escasa, un 64.8% (35) una atención emocional 

adecuada y un 16.7% (9), excesiva (Tabla 3, Figura 6). 

Tabla 4 
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Frecuencia de la muestra según niveles de claridad emocional y momento de la trayectoria 

académica. 

   Frecuencia Porcentaje 

Total Escasa 33 30.6 

 Adecuada 61 56.5 

 Excelente 14 13.0 

Principio de la carrera Escasa 23 42.6 

 Adecuada 25 46.3 

 Excelente 6 11.1 

Final de la carrera Escasa 10 18.5 

 Adecuada 36 66.7 

 Excelente 8 14.8 

Figura 7 
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Frecuencia de la muestra según niveles de claridad emocional y momento de la trayectoria 

académica. 

 

En función de la Tabla 4, Figura 7, puede observarse que un 30.6% (33) de la 

muestra presenta una claridad emocional escasa, un 56.5% (61) una claridad emocional 

adecuada y un 13% (14), excelente. 

De la totalidad de estudiantes de principio de la carrera (54), un 42.6% (23) presenta 

una claridad emocional escasa, un 46.3% (25) una claridad emocional adecuada y un 

11.1% (6), excelente; mientras que de la totalidad de estudiantes de final de la carrera (54), 

un 18.5% (10) presenta una claridad emocional escasa, un 66.7% (36) una claridad 

emocional adecuada y un 14.8% (8), excelente (Tabla 4, Figura 7); 

Tabla 5 

Frecuencia de la muestra según niveles de reparación emocional y momento de la 

trayectoria académica. 
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   Frecuencia Porcentaje 

Total Escasa 22 20.4 

 Adecuada 74 68.5 

 Excelente 12 11.1 

Principio de la carrera Escasa 11 20.4 

 Adecuada 36 66.7 

 Excelente 7 13 

Final de la carrera Escasa 11 20.4 

 Adecuada 38 70.4 

 Excelente 5 9.3 

Figura 8 

Frecuencia de la muestra según niveles de reparación emocional y momento de la 

trayectoria académica. 
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Al tener en cuenta la Tabla 5, Figura 8, se puede observar que un 20.4% (22) de la 

muestra presenta una reparación emocional escasa, un 68.5% (74) una reparación 

emocional adecuada y un 11.1% (12), excelente. 

De la totalidad de estudiantes de principio de la carrera (54), un 20.4% (11) presenta 

una reparación emocional escasa, un 66.7% (36) una reparación emocional adecuada y un 

13% (7), excelente; mientras que de la totalidad de estudiantes de final de la carrera (54), 

un 20.4% (11) presenta una reparación emocional escasa, un 70.4% (38) una reparación 

emocional adecuada y un 9.3% (5), excelente (Tabla 5, Figura 8). 

Asimismo, se evaluaron los niveles de atención emocional, claridad emocional y 

reparación emocional de la muestra de estudiantes a partir de los puntos de corte 

propuestos por los autores del instrumento según se encontraran transitando el principio o 

final de su carrera universitaria (Tabla 6). 

Tabla 6 

Análisis descriptivo de las variables de estudio según momento de la trayectoria. 
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  Principio Final 

Variables N Mínimo Máximo Media Desvió 

estándar 

N Mínimo Máximo Media Desvió 

estándar 

Atención 

Emocional 

54 17 38 27.33 5.54 54 18 40 30.75 5.25 

Claridad 

Emocional 

54 13 40 26.53 6.43 54 16 40 28.66 6.27 

Reparación 

Emocional 

54 14 40 28.31 5.8 54 12 39 27.2 5.64 

 

Como se observa a partir de la Tabla 6, la media en atención emocional, obtenida 

por los estudiantes de principio de la trayectoria académica, es de 27.33, la media de la 

claridad emocional es de 26.53 y la media de reparación emocional, de 28.31, mientras que, 

en el grupo de estudiantes de final de la trayectoria académica, la media en atención 

emocional es de 30.75, la media de claridad emocional es de 28.66 y la media de 

reparación emocional es de 27.2. 

Posteriormente, para dar respuesta al objetivo general de es describir las diferencias 

en los niveles de IEP en sus tres dimensiones -atención, claridad y reparación- en los 

estudiantes según se encuentran cursando el principio o final de la carrera de psicología de 

UFLO, se realizó un análisis inferencial de las variables de interés, en primer lugar, se 
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evaluó si existían diferencias significativas entre los niveles de las variables de estudio 

según si estaban al principio -54 estudiantes- o final de la carrera -54 estudiantes-, para 

esto se empleó un análisis de t de Student de muestras independientes (Tabla 7, Figura 9). 

Tabla 7 

Análisis de las diferencias según momento de la trayectoria académica. 

    Principio Final    

Variables   Media Desvió 

estándar 

Media Desvió 

estándar 

gl t p 

Atención 

Emocional 

  27.33 5.54 30.75 5.25 106 -3.296 .001 

Claridad 

Emocional 

  26.53 6.43 28.66 6.27 106 -1.724 .084 

Reparación 

Emocional 

  28.31 5.8 27.2 5.64 106 1.008 .316 

Figura 9 

Análisis de las diferencias según momento de la trayectoria académica. 
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Como se puede apreciar en la Tabla 7, Figura 9, y respondiendo a los primeros tres 

objetivos específicos -de comparar los niveles de atención, claridad y reparación emocional 

en estudiantes de principio y final de la carrera de psicología- se encontraron diferencias 

significativas solo en la variable de estudio atención emocional, en la cual las personas a 

final de la carrera presentan un puntaje significativamente más alto que los que se 

encuentran al principio. mientras que no la hay en las de claridad y reparación. 

Seguidamente, en pos de dar respuesta al cuarto objetivo específico, se empleó un 

estadístico de correlación de Pearson para determinar si existió una relación significativa 

entre la edad y las dimensiones de la IEP (Tabla 8). 

Tabla 8 

Análisis de las diferencias según edad. 
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Variables  Atención 

emocional 

Claridad 

Emocional 

Reparación 

Emocional 

Edad Correlación de 

Pearson 

,078 ,328** ,240* 

 Sig. (2-tailed) ,422 ,001 ,012 

Como se observa en la Tabla 8, se encontró una correlación positiva significativa 

entre la edad y las dimensiones de la claridad emocional y reparación emocional, por lo que 

a mayor edad aumenta el nivel de ambas variables. No se encontró una correlación 

significativa entre la edad y la atención emocional. 

Luego, con la finalidad de responder al quinto objetivo específico, se evaluó si 

existían diferencias significativas entre los niveles de las variables de estudio según el 

género de los participantes, para esto se empleó un análisis de t de Student de muestras 

independientes (Tabla 9, Figura 10). 

Tabla 9 

Análisis de las diferencias según género. 

    Mujeres Varones    

Variables   Media Desvió 

estándar 

Media Desvió 

estándar 

gl t p 
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Atención 

Emocional 

  29.76 5.45 25.17 5.15 106 3.211 .002 

Claridad 

Emocional 

  27.93 6.53 25.82 5.57 106 1.249 .214 

Reparación 

Emocional 

  27.54 5.81 28.35 5.38 106 -.464 .644 

Figura 10 

Análisis de las diferencias según género. 

 

A partir de la Tabla 9, Figura 10 se encuentran diferencias significativas solo en la 

variable de estudio atención emocional, en la cual las mujeres presentan un puntaje de 

atención emocional significativamente más alto que los varones, mientras que no las hay en 

las dimensiones de claridad y reparación. 
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Además, se analizó la diferencia en la distribución de la muestra respecto a los 

niveles de las tres dimensiones de la IEP según el género de los participantes (Figura 11, 

Figura 12, Figura 13). 

Figura 11 

Distribución de la muestra respecto a los niveles de atención emocional de la IEP según 

género. 

 

Como se observa en la Figura 11, de la totalidad de la muestra (108), el 20.9% (19) 

de las mujeres y el 23.5% (4) de los varones obtuvieron una puntuación de atención 

emocional escasa y el 63.7% (58) de las mujeres y el 76.5% (13) de los varones, una 

puntuación adecuada. Ninguno de los varones de la muestra obtuvo un puntaje excesivo en 

atención emocional, mientras sí lo hicieron el 15.4% (14) de las mujeres. 

Figura 12 

Distribución de la muestra respecto a los niveles de claridad emocional de la IEP según 

género. 
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A partir de la Figura 12, puede observarse que el 26.4% (24) de las mujeres y el 

52.9% (9) de los varones obtuvieron una puntuación de claridad emocional escasa, mientras 

el 58.2% (53) de las mujeres y el 47.1% (8) de los varones, una puntuación adecuada. 

Ninguno de los varones de la muestra obtuvo un puntaje excelente en claridad emocional, 

mientras sí lo hicieron el 15.4% (14) de las mujeres. 

Figura 13 

Distribución de la muestra respecto a los niveles de reparación emocional de la IEP según 

género. 
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Como es posible observar en la Figura 13, 22.0% (20) de las mujeres y el 11.8% (2) 

de los varones obtuvieron una puntuación de reparación emocional escasa, el 67.0% (61) 

de las mujeres y el 76.5% (13) de los varones, una puntuación adecuada, mientras que el 

11.0% (10) de las mujeres y el 11.8% (12) de los varones, presentaron una puntuación 

excelente. 

También, se evaluó si existían diferencias significativas entre los niveles de las 

variables de estudio según la sede de los participantes, para esto se empleó un análisis de t 

de Student de muestras independientes (Tabla 10, Figura 14). 

Tabla 10 

Análisis de las diferencias según sede. 

    Pedernera San Miguel    
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Variables   Media Desvió 

estándar 

Media Desvió 

estándar 

gl t p 

Atención 

Emocional 

  28.68 5.52 30.83 6.03 106 -1.480 .142 

Claridad 

Emocional 

  27.74 6.43 26.88 6.41 106 .515 .608 

Reparación 

Emocional 

  28.21 5.75 25.50 5.18 106 1.854 .067 

 

Figura 14 

Distribución de la muestra según sede. 
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A partir de la Tabla 10, Figura 14, se observa que no existe una diferencia 

significativa en los puntajes obtenidos por los participantes en las tres dimensiones de la 

IEP según la sede de la UFLO en la que se encuentran cursan su carrera universitaria. 

Discusión 

La presente investigación tuvo por objetivo describir las diferencias en los niveles de 

IEP y sus tres dimensiones -atención, claridad y reparación- en los estudiantes de la carrera 

de psicología de UFLO, según se encuentran cursando el principio o final de su trayectoria 

académica. A partir de los resultados obtenidos se comprueba la primera hipótesis de modo 

parcial, siendo que, aunque existe una diferencia entre los niveles de IEP de los estudiantes 

de principio y final de la carrera, los mismos sólo resultan significativos en cuanto a la 

dimensión atención emocional, definida en el trabajo de Fernández-Berrocal et al. (1998) 

como la habilidad para enfocarse adecuadamente a las emociones. 

Lo hallado, coincide parcialmente con los resultados de Porras Carmona y Pérez 

Dueña (2020) en referencia a los estudiantes de Educación, quienes presentaron 

diferencias significativas en las tres dimensiones, en las que los estudiantes de principio de 

la carrera obtuvieron mayores puntajes en atención emocional -al igual que en el presente 

estudio- y menores puntajes en las dimensiones de claridad y reparación, en comparación 

con los de final.  

También coincide de modo parcial con los hallazgos de Salinas et al. (2023), 

quienes encuentran una diferencia en las tres dimensiones de la IEP -incluida la atención 

emocional- con niveles más elevados en el grupo que se encuentra en el principio de su 

trayectoria. 

A su vez, difiere de lo encontrado por Maureira et al. (2023), Irarrázabal et al. (2020) 

y Bonilla y Andrade (2023) quienes refieren que la diferencia se encuentra en la dimensión 

claridad emocional, siendo mayor su puntaje en los estudiantes más avanzados. Del mismo 
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modo, contrasta con lo expuesto por Porras Carmona y Pérez Dueña (2020), donde los 

estudiantes más avanzados obtuvieron mayores niveles de claridad emocional y reparación 

emocional en la carrera de Medicina.  

Por otro lado, se discuten los hallazgos a partir de los resultados referentes a los 

objetivos específicos del presente estudio.  

En cuanto al análisis de diferencias en los niveles de atención emocional de los 

estudiantes de principio y final de la carrera, la hipótesis propuesta, en que alumnos de 

principio de la carrera de psicología de la UFLO presentan un mayor nivel de atención 

emocional que los del final, es refutada ya que, aunque los resultados arrojan una diferencia 

significativa en la dimensión atención emocional entre ambos grupos, los puntajes son 

mayores en el grupo de final de la carrera. 

Lo expuesto difiere de lo encontrado por Porras Carmona y Pérez Dueña (2020) y 

Salinas et al. (2023) quienes, al analizar la diferencia de niveles de atención emocional por 

momento de la trayectoria académica, refieren la presencia de menores niveles de atención 

emocional en los estudiantes de principio de la carrera de Educación y Enfermería 

respectivamente. Además, contrasta con los resultados de Maureira et al. (2023) e 

Irarrázabal et al. (2020), en los que no se encontró una diferencia significativa en los niveles 

de atención emocional al comparar los grupos de principio y final de su carrera universitaria. 

El resultado obtenido significa que los estudiantes de psicología que se encuentran 

próximos a terminar sus estudios universitarios poseen una mayor habilidad para advertir 

sus sentimientos (Fernández-Berrocal et al., 1998) que aquellos que se hallan al inicio. La 

capacidad de percibir sus emociones con precisión facilita a los estudiantes responder a 

ellas y expresarlas adecuadamente, así como la aptitud para reconocerlas en otras 

personas favorece que puedan responder a ellas de modo empático (Salovey y Mayer, 

1990), lo que resulta de utilidad en profesiones en las que la comunicación interpersonal 

será una competencia clave. 
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Siguiendo a Porras Carmona y Pérez Dueña (2020), los niveles de atención 

emocional se encuentran en relación directa y positiva con la presencia de malestar 

empático en estudiantes universitarios. De modo similar, Ramírez y Múnera (2021) hallaron 

que mientras mayor nivel de atención emocional los estudiantes universitarios presentan un 

mayor riesgo de depresión, mientras que Barrera y Espín (2023), encontraron que los 

niveles de atención emocional se asocian positivamente con el grado de dependencia 

emocional de los participantes. 

En consonancia, la investigación de Dorta (2023) considera que un mayor nivel de 

atención emocional puede afectar el rendimiento académico de modo negativo, así como 

favorecer la deserción universitaria ya que predispone a la procrastinación académica 

entendida como una falla en la regulación de las emociones negativas. Por su parte, Ayala 

Herrera (2023) propone que la presencia de mayores niveles de atención emocional en 

estudiantes universitarios dificulta su tránsito por la carrera y la futura actuación profesional 

debido a un mayor uso de estrategias de afrontamiento centradas en la emoción que se 

manifiesta en una auto focalización negativa ante las dificultades y una tendencia a la 

evitación. 

En contraposición, Muñoz y Espín (2023) relacionan la presencia de atención 

emocional con una mayor flexibilidad psicológica -favoreciendo la comunicación, el 

autoconocimiento y la resolución de problemas- e Irarrázabal et al. (2020) concluye una 

asociación entre niveles elevados de atención emocional y la realización personal percibida 

de los estudiantes universitarios. 

Por otro lado, en cuanto al análisis de diferencias en los niveles de claridad 

emocional de los estudiantes de principio y final de la carrera, la hipótesis planteada se 

comprueba de modo parcial debido a que, aunque los alumnos de final de la carrera 

presentan un mayor nivel de claridad emocional que los de principio, dicha diferencia no 

resulta significativa. 
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Sin embargo, la presencia de mayores niveles de claridad emocional en el grupo de 

estudiantes de final de la carrera coincide con lo encontrado por Bonilla y Andrade (2023), 

quienes describen niveles adecuados en el grupo más avanzado y una necesidad de 

mejora en dicha dimensión por parte de los estudiantes que inician su recorrido académico. 

De igual modo, lo hallado se encuentra en sincronía con los resultados obtenidos por 

Maureira et al. (2023), Irarrázabal et al. (2020) y Porras Carmona y Pérez Dueña (2020), 

quienes refieren una diferencia significativa en los niveles de claridad emocional según 

momento de la trayectoria académica, siendo mayor el nivel presente en el grupo de final de 

la carrera. 

Por otro lado, contrasta con lo referido por Salinas et al. (2023), cuya investigación 

arroja mayores puntajes de claridad emocional en el grupo de estudiantes que inician sus 

estudios universitarios en comparación con el grupo de los más avanzados. 

A pesar de que la diferencia no resulte significativa, la presencia de mayores niveles 

de claridad emocional en estudiantes de final de la carrera de psicología implica una mayor 

habilidad para comprender sus estados emocionales (Fernández-Berrocal et al., 1998). La 

destreza para comprender la información que proveen las emociones y las acciones que se 

hallan asociadas a sus mensajes facilita que los estudiantes sean capaces de razonar a 

partir de su significado (Mayer y Salovey, 1997). 

De acuerdo con Irarrázabal et al. (2020), la presencia de la dimensión claridad 

emocional favorece la realización personal y el engagement académico en estudiantes 

universitarios. De modo similar, Barrera y Espín (2023), proponen que la claridad emocional 

se encuentra presente en aquellos estudiantes universitarios con menor dependencia 

emocional en la vida académica y profesional. 

Conforme a lo expuesto por Bojorquez y Moroyoqui (2020), la habilidad para 

comprender las emociones contribuye a la prevención de los síntomas desagradables 

asociados a la ansiedad -rasgo y estado- y facilita la toma de decisiones en el ambiente 
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profesional y académico y según Porras Carmona y Pérez Dueña (2023) se asocia a 

menores niveles de agotamiento académico en dicha población.  

Además, siguiendo a Pérez et al. (2019), la capacidad de comprender las emociones 

favorece el afrontamiento de los distintos eventos vitales de un modo más positivo y abierto, 

por lo que constituye un predictor del bienestar subjetivo en estudiantes universitarios.  

 Por su parte, el análisis de diferencias en los niveles de reparación emocional de los 

estudiantes de principio y final de la carrera permite comprobar la hipótesis enunciada de 

modo parcial porque, aunque los alumnos de principio de la carrera presentan un mayor 

nivel de reparación emocional que los del final, dicha diferencia no resulta significativa. 

No obstante, el resultado se encuentra en sincronía con lo encontrado por Maureira 

et al. (2023) e Irarrázabal et al. (2020), quienes no hallaron diferencias significativas en los 

niveles de reparación emocional al comparar grupos de estudiantes de principio y final de su 

recorrido universitario. Al mismo tiempo, coincide parcialmente con el estudio realizado por 

Salinas et al. (2023), quienes señalan que los estudiantes más avanzados presentan un 

menor desarrollo de reparación emocional en comparación con los estudiantes de principio 

de su carrera universitaria.  

Lo hallado difiere con los resultados de la investigación de Porras Carmona y Pérez 

Dueña (2020), quienes refieren que los estudiantes más avanzados en su carrera 

universitaria presentan un mayor nivel de reparación emocional que los que se encuentran a 

su inicio.  

Pese a que la diferencia entre los puntajes de los estudiantes de principio y final de 

la carrera de psicología en la dimensión recuperación emocional no resulta significativa, su 

ausencia conlleva que aquellos que finalizan sus estudios no poseen una mayor capacidad 

para regular sus estados emocionales en comparación a quienes los inician (Fernández-

Berrocal et al., 1998).  
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La habilidad para regular las emociones es esencial para acceder y reforzar estados 

de ánimo adaptativos a nivel intrapersonal. A nivel interpersonal, la capacidad de regular las 

emociones de otras personas facilita mejorar su estado de ánimo, así como motivarlas hacia 

fines valiosos (Salovey y Mayer, 1990), lo que resulta clave en la actuación de futuros 

profesionales de psicología que son formados en para acompañar cambios en situaciones 

en que, habitualmente, las personas se encuentran atravesando momentos de crisis o 

estados emocionales negativos. 

Según la investigación de Barraza et al. (2023), tanto como la de Ramírez y Múnera 

(2021), menores niveles de reparación emocional se asocian a la presencia de síntomas 

depresivos en estudiantes universitarios, siendo que a menor reparación emocional se 

encuentra una mayor cantidad de síntomas depresivos de mayor intensidad en estudiantes, 

por lo que esta dimensión es considerada un factor predictivo de los mismos. De modo 

similar, Irarrázabal et al. (2020) encontraron que un menor nivel de reparación emocional 

favorece la presencia de agotamiento académico. 

Siguiendo a Salvador-Ferrer (2021), la posibilidad de regular las propias emociones 

favorece la gestión emocional necesaria para que aflore la motivación incluso ante la 

ausencia de motivadores externos facilitando, en los estudiantes universitarios, el tránsito 

por su recorrido académico y la finalización de sus estudios como meta propuesta.  

Según Sánchez-Bolívar et al. (2023) y a Medina (2020), la regulación emocional 

constituye un factor que media en el éxito o fracaso académico de los estudiantes. 

Asimismo, conforme a los estudios realizados por Irarrázabal et al. (2020) y Barrera y Espín 

(2023), una menor recuperación emocional en estudiantes universitarios se relaciona con 

menores niveles de engagement académico y mayores niveles de dependencia emocional, 

respectivamente. 

Por su parte, los resultados que refieren a los objetivos específicos con respecto al 

análisis de diferencias en los niveles de las tres dimensiones de IEP según variables 
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sociodemográficas, la hipótesis propuesta, en la que las dimensiones de la inteligencia 

emocional percibida -atención, claridad y reparación- aumentan con la edad, se comprobó 

de modo parcial.  

Esto se debe a que los resultados arrojaron una correlación positiva significativa 

entre la edad y las dimensiones de la claridad emocional y reparación emocional, siendo a 

mayor edad aumenta el nivel de ambas variables, mientras que no se encontró una 

correlación significativa entre la edad y la atención emocional. 

El resultado obtenido coincide con lo expuesto por Ramírez y Múnera (2021), 

quienes hallaron un mayor nivel de claridad emocional en los estudiantes de 35 años en 

comparación con los de entre 18 y 24 años, así como un nivel de reparación emocional 

mayor en los estudiantes mayores de 35 años al compararlos con el grupo de entre 24 y 35 

años. A la vez, los resultados coinciden de modo parcial con el estudio realizado por 

Fonseca et al. (2023), en el que se encontraron mayores niveles de IEP en sus tres 

dimensiones en los estudiantes de entre 30 y 35 años, concluyendo que a mayor edad 

mayor inteligencia emocional. 

Sin embargo, los mismos difieren de lo hallado por Salinas et al. (2023) quienes no 

encontraron una diferencia significativa en los niveles de IEP según la edad de los 

participantes. 

El hecho de que a mayor edad sea posible encontrar mayores niveles de IEP se 

sustenta en la definición de inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990), a partir de la 

cual la IE es conceptualizada no como una competencia innata sino como una habilidad que 

se desarrolla en el tiempo a través de la experiencia y el aprendizaje. De modo 

complementario, la falta de diferencia significativa en los niveles de atención emocional 

podía explicarse, según Zarzosa Valdivia, (2023), por las experiencias de aprendizaje 

provistas por la educación y cultura en la que se han desarrollado los participantes del 

estudio. 
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Finalmente, en lo referido al análisis de diferencias en los niveles de IEP según 

género de los participantes, la hipótesis en la cual existen diferencias en los niveles de IEP 

según género en las que la que la atención emocional y claridad emocional son mayores en 

mujeres, se comprobó parcialmente. Ello se debe a que los resultados demuestran 

diferencias significativas en la variable de estudio atención emocional únicamente, en la 

cual las mujeres presentan un puntaje de atención emocional más alto que los varones, 

mientras que la diferencia hallada en la dimensión claridad emocional no resulta 

significativa. 

Dicho resultado se encuentra en sintonía con lo expuesto por Barraza et al. (2023), 

quienes encontraron que las mujeres obtuvieron una puntuación significativamente mayor 

en atención emocional en comparación a los varones. Sin embargo, dicha investigación 

mencionada propone una diferencia significativa en el puntaje de claridad emocional, siendo 

este mayor en el grupo de varones, que difiere con los resultados del presente estudio. 

De modo similar, se observa una coincidencia parcial con el estudio de Fonseca et 

al. (2023), en cual las mujeres presentan niveles superiores en todas las dimensiones de la 

IEP en comparación a los varones, mientras que en la presente investigación la diferencia 

es significativa solo en la dimensión de atención emocional.  

Los hallazgos difieren de aquellos estudios antecedentes que encontraron una 

diferencia significativa en los niveles de claridad emocional en favor del grupo de varones 

(Muñoz y Espín, 2023; Barraza et al., 2023), así como con las investigaciones que no 

hallaron una diferencia significativa en cuanto a la dimensión de atención emocional según 

género (Maureira et al., 2023; Muñoz y Espín, 2023; Irarrázabal et al., 2020). 

Por otro lado, la hipótesis en la que se propone que la reparación emocional es 

mayor en varones. se comprobó parcialmente ya que, a pesar de poder observarse, la 

diferencia no resulta significativa.  
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Esto se encuentran en discordancia con los resultados de aquellas investigaciones 

que reportan una diferencia significativa en cuanto a los niveles de reparación emocional 

por género, ya sea que sus niveles sean mayores en las mujeres (Ramírez y Múnera, 2021; 

Porras Carmona y Pérez Dueña, 2020) o en los varones (Muñoz y Espín, 2023) y con 

aquellos que no encontraron diferencias significativas en cuanto a la dimensión de 

reparación emocional entre ambos grupos (Barraza et al., 2023). 

Como mencionan Ramírez y Múnera (2021), tradicionalmente se ha relacionado a 

las mujeres como más emocionales. Sin embargo, de acuerdo con Zarzosa Valdivia, (2023), 

la ausencia de diferencia en los niveles de IEP por género se justifican por su desarrollo en 

una generación en que la cultura tiende a validar la presencia de emociones tanto en 

mujeres como en varones. 

Por último, se resalta que la divergencia en los resultados por momento de la 

trayectoria académica y género puede estar dada por lo limitado de la muestra. 

Conclusión 

La presente investigación tuvo el objetivo principal de describir las diferencias en los 

niveles de IEP en sus tres dimensiones -atención, claridad y reparación- en estudiantes 

según se encontraran cursando el principio o final de la carrera de psicología de UFLO. El 

estudio se realizó a partir de la administración del TMMS-24 de Salovey, Mayer, Goldman, 

Turvey, y Palfai (1995) en su versión reducida y adaptada al español de Fernández-Berrocal 

et al (1998), sobre una muestra de 108 estudiantes de la licenciatura, mayores de 18 años 

de los que el 84.3% (91) se identificaron con el género femenino y el 15.7% (17) con el 

género masculino. 

A partir de los resultados obtenidos, se observa la existencia de una diferencia 

significativa entre los niveles de IEP de los estudiantes de principio y final de la carrera de 

psicología, aunque la misma resulta significativa únicamente en cuanto a la dimensión 

atención emocional, comprendida como la capacidad de prestar atención a los sentimientos 
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en modo adecuado (Fernández-Berrocal et al., 1998). De este modo, la hipótesis principal 

que afirmaba la existencia de diferencias entre los niveles de IEP -especialmente en la 

dimensión claridad emocional- de los alumnos de principio y final de la carrera de psicología 

de la UFLO se comprueba de modo parcial. 

En cuanto a los objetivos específicos referentes a los niveles comparativos de cada 

dimensión de la IEP en los estudiantes, según momento de la trayectoria universitaria, la 

segunda hipótesis en la que alumnos de principio de la carrera de psicología de la UFLO 

presentan un menor nivel de atención emocional que los del final, fue refutada ya que, 

aunque los resultados arrojan una diferencia significativa en la dimensión atención 

emocional entre ambos grupos, los puntajes son mayores en el grupo de final de la carrera. 

Asimismo, la tercera hipótesis en la que los alumnos de final de la carrera de 

psicología de la UFLO presentan un mayor nivel de claridad emocional que los de principio 

se comprueba de modo parcial ya que, aunque los resultados del estudio reflejan dicha 

diferencia, la misma no resulta significativa. En la misma línea, la cuarta hipótesis en la que 

se propuso que los alumnos de principio de la carrera de psicología de la UFLO presentan 

un mayor nivel de reparación emocional que los del final, se comprueba también de modo 

parcial porque, aunque los estudiantes más avanzados presentan una menor reparación 

emocional que los que inician, dicha diferencia no resulta significativa. 

En cuanto a los objetivos específicos de evaluar la diferencia en niveles de IEP en 

sus tres dimensiones por variables sociodemográficas, las hipótesis derivadas se 

comprueban también de modo parcial. Esto se debe a que la quinta hipótesis propuesta, en 

la que las dimensiones de la IEP -atención, claridad y reparación- aumentan con la edad 

resulta válida solo para las dimensiones de claridad y reparación emocional pues no se 

encontró una relación significativa entre la edad y la dimensión atención emocional. 

De modo similar, la sexta hipótesis, en la cual se planteó la existencia de diferencias 

en los niveles de la IEP según género en las que la atención emocional y claridad emocional 

son mayores en mujeres y la séptima hipótesis, en la que la recuperación emocional es 
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mayor en varones, se comprobaron parcialmente. Esto es debido a que los resultados 

demuestran una diferencia significativa en cuanto a la dimensión atención emocional, 

siendo su nivel mayor en mujeres que en varones, y no así en las variables claridad y 

reparación emocional. 

En síntesis, el presente estudio demuestra que los estudiantes de final de la carrera 

de psicología de la UFLO poseen un mayor desarrollo de atención emocional que aquellos 

que se encuentran al principio, lo que se traduce en mayor habilidad para advertir sus 

sentimientos (Fernández-Berrocal et al., 1998) y expresarlos de modo adecuado, así como 

en una mayor capacidad para reconocerlos en otras personas facilitando que puedan 

responder a ellas de modo empático (Salovey y Mayer, 1990), lo que  favorece el 

desempeño de futuros profesionales de la salud, como es el caso de los estudiantes de 

psicología. A su vez, resulta importante considerar el desarrollo de las dimensiones claridad 

y recuperación emocional en los estudiantes ya que la capacidad de atender a las 

emociones sin los recursos necesarios para su afrontamiento constituye un predictor 

negativo del bienestar (Pérez et al., 2019; Irarrázabal et al., 2020), el éxito académico 

(Dorta, 2023) y el futuro desempeño profesional (Herrera, 2023). 

Aportes y Contribuciones de la Investigación 

La presente investigación permite conocer el nivel de IEP de los estudiantes de la 

UFLO que se encuentran próximos a finalizar su recorrido académico en comparación a 

quienes lo inician, lo cual constituye una base necesaria para encontrar el modo más 

adecuado de promover su desarrollo psicoemocional, su bienestar y fomentar herramientas 

que colaboren con la consecución de sus logros académicos y futuro desempeño 

profesional. 

Asimismo, la investigación evidencia el hecho de que el tránsito por la carrera 

universitaria influye no solo en las habilidades técnicas y el conocimiento teórico de los 
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estudiantes sino también en su desarrollo socioemocional como competencia clave para el 

desempeño académico y profesional en la sociedad actual. 

De este modo, en el marco de los organismos que promueven su importancia (ONU 

en Freedman, 2019; OMS, 2024; UNESCO, 2024) el presente estudio contribuye al debate 

sobre la necesidad de incluir el desarrollo de habilidades sociales y emocionales en los 

programas de educación universitaria. 

Limitaciones de la Investigación 

Es importante resaltar que, pese a su utilidad, el presente estudio presenta ciertas 

limitaciones metodológicas. 

En primer lugar, al haberse realizado la recolección de datos en una única institución 

educativa, los resultados se encuentran limitados en cuanto a su generalización ya que, a 

pesar de incluirse estudiantes de principio y final de la carrera y de extenderse el estudio a 

dos de los edificios de la universidad -Pedernera y San Miguel- es posible que las 

diferencias culturales y regionales en la percepción de la inteligencia emocional que 

pudieran existir en distintos contextos no se vieran lo suficientemente representadas. De 

modo similar, la baja cantidad de participantes (108) disminuye la posibilidad de generalizar 

los resultados por edad y género. 

En segundo lugar, el instrumento utilizado -TMMS-24- no posee actualmente 

baremos que contemplen a aquellas personas que no se identifican con una perspectiva 

binaria de género -mujer-varón- por lo que la inteligencia emocional percibida de los 

estudiantes no se encuentra representada desde una perspectiva de diversidad de género.  

En tercer lugar, el instrumento usado -TMMS-24- arroja resultados con base en la 

percepción de las personas en cuanto a su habilidad de atender, comprender y regular 

emociones por lo que se encuentra sujeta a los sesgos propias de la autopercepción o a la 

falta de autoconocimiento pudiendo no reflejar la capacidad exacta de los participantes. 
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Por último, al haberse realizado la recolección de datos en un único momento en el 

tiempo no es posible establecer con certeza que las diferencias encontradas entre los 

grupos de principio y final de la carrera se hayan desarrollado únicamente a partir del 

tránsito académico. 

Líneas de Investigación Futuras 

A partir del presente estudio se sugiere la realización de futuras investigaciones con 

una muestra más amplia que abarque otras regiones y un espectro de edad mayor. En 

consonancia, se proponen estudios que aborden la validación y/o adaptación del 

instrumento utilizado -TMMS-24- en poblaciones que excedan la clasificación de las 

personas en los géneros femenino y masculino. 

A su vez, se recomienda la realización de investigaciones que complementen la 

administración de pruebas de autopercepción de IEP con pruebas de habilidad o ejecución 

y su implementación longitudinal para identificar oportunidades de intervención con mayor 

precisión. 

Propuesta de Intervención 

A partir de los resultados obtenidos en la presente investigación, que señalan un 

nivel significativamente mayor en los niveles de atención emocional en los estudiantes de 

final de la carrera de psicología de la UFLO en comparación a los del principio, así como 

una ausencia de una diferencia significativa en los niveles de claridad y reparación 

emocional entre ambos grupos, se identifica la necesidad de abordar el riesgo de un posible 

desequilibrio entre las dimensiones de la IEP de los estudiantes. 

Dicha necesidad se sustenta en la necesidad de un equilibrio entre las tres 

dimensiones de la IEP para que el perfil resultante sea saludable (Thayer et al., 2003). Es 

decir que, a pesar de que la atención emocional permite a los estudiantes advertir sus 

sentimientos (Fernández-Berrocal et al., 1998) y expresarlos de modo adecuado, a la vez 
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que se asocia a una mayor habilidad para reconocer emociones en otras personas 

favoreciendo que puedan responder a ellas de modo empático (Salovey y Mayer, 1990), lo 

que  facilita el desempeño de futuros profesionales de la salud, el desarrollo de la atención 

emocional sin los recursos necesarios para su afrontamiento constituye un predictor 

negativo del el éxito académico (Dorta, 2023), el futuro desempeño profesional (Herrera, 

2023) y bienestar (Pérez et al., 2019; Irarrázabal et al., 2020). 

En consecuencia, se propone un programa de intervención con el objetivo de 

promover el desarrollo armónico de la inteligencia emocional percibida en sus tres 

dimensiones -atención, claridad y reparación- en los estudiantes de psicología de la UFLO. 

Los objetivos específicos consisten en: 

1. Fomentar la atención a las emociones propias y ajenas en los estudiantes. 

2. Promover la comprensión de las emociones propias y ajenas en los 

estudiantes. 

3. Promover la regulación de las emociones propias y ajenas en los 

estudiantes. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje de habilidades en IE se llevará a través de 

técnicas derivadas de la Programación Neurolingüística (PNL). La PNL es una escuela de 

psicoterapia creada por Richard Bandler y John Grinder, que integra modelos basados en la 

práctica terapéutica de Milton Erickson, Fritz Perls y Virginia Satir entre otros. El modelo 

mencionado propone un paralelismo entre la mente humana y una biocomputadora, utiliza 

los principios de la cibernética y el saber sobre los sobre los sistemas de información en pos 

de calibrar, acompasar y liderar hacia el logro de objetivos (Kerman et al., 2015). 

Debido a que la PNL considera que existe una diferencia clave entre la realidad y la 

experiencia que un organismo tiene del mismo -el mapa es distinto del territorio-, que la 

construcción de los modelos del mundo se da a través del sistema nervioso y que las 
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personas toman siempre la mejor opción de la que disponen (Kerman et al., 2015) su 

perspectiva encuadra fácilmente la construcción de un sistema autorregulador de las 

emociones a través del entrenamiento en habilidades para atender, comprender y regular la 

experiencia emocional. 

Para facilitar el acceso de los estudiantes al programa de intervención se propone 

enmarcarlo dentro del área de Prácticas Profesionales (PPS) de la UFLO. Actualmente, la 

Universidad de Flores cuenta, dentro de su formación con un espacio de PPS que permite a 

los estudiantes articular sus conocimientos teóricos con experiencia práctica en contextos 

reales (Universidad de Flores, 2024). La intervención se estructurará en 5 módulos: 

Módulo 1: Atención emocional  

-Psicoeducación sobre la neurobiología de las emociones. 

-Contacto con las propias emociones en tiempo real: La interiorización conlleva la 

focalización en las propias representaciones sensoriales internas (Kerman et al., 2015).  

-Atención a las emociones de los demás en tiempo real: La exteriorización es un 

estado de alerta sensorial que facilita la observación de la experiencia del mundo externo y 

los demás (Kerman et al., 2015). 

-Calibrado de emociones: La habilidad de calibrar implica la observación de 

microcomportamientos -visuales, auditivos y kinestésicos- en un estado determinado para 

su posterior clasificación (Kerman et al., 2015). 

Módulo 2: Comprensión Emocional. 

-Psicoeducación sobre emociones, sentimientos y estados emocionales. 

-Calibrado de emociones, sentimiento y estados emocionales. 
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-Acompasar de las propias emociones: La habilidad de acompasar se basa en la 

posibilidad de reflejar -directa o indirectamente- el estilo comunicacional de una persona en 

un momento lo que induce el rapport, una comprensión y armonía entre las partes (Kerman 

et al., 2015). 

-Acompasar las emociones de las demás personas: reconocimiento y reflejo de las 

emociones ajenas en tiempo real con base en el acompasamiento. 

Módulo 3: Regulación Emocional. 

-Identificación de conductas reguladoras adaptativas existentes: El modelo Test-

Operate-Test-Exit (TOTE) se utiliza para conocer la eficacia de una intervención (Kerman et 

al., 2015) permitiendo distinguir aquellas estrategias con las que los estudiantes ya se 

encuentran utilizando con éxito. 

-Guía de un estado emocional a otro: El establecimiento de rapport facilita el 

liderazgo o guía hacia otros estados o cambio (Kerman et al., 2015). 

-Cambio de submodalidades: Las submodalidades son las cualidades de las 

representaciones -visuales, auditivas y kinestésicas- que pueden ser modificadas para 

aumentar o disminuir el impacto de la experiencia interna (Kerman et al., 2015). 

-Cambio de posiciones perceptuales: Dentro de las submodalidades, la asociación 

se da cuando las personas representan su experiencia desde sus ojos y la disociación, 

cuando lo hacen desde la perspectiva de un observador externo, lo que suele disminuir el 

componente cenestésico (Kerman et al., 2015) y permitir otros puntos de vista. 

Módulo 4: Acompañar el aprendizaje de otras personas en el desarrollo de su 

inteligencia emocional. 
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Una vez finalizados los primeros tres módulos, los participantes pueden optar por 

facilitar su aprendizaje a nuevos ingresantes supervisados por el equipo de formación como 

parte del programa de Prácticas Profesionales Supervisadas que ofrece la UFLO. 

Módulo 5: Supervisar a otras personas en el aprendizaje del acompañamiento de 

otras personas en el desarrollo de su inteligencia emocional. 

Una vez finalizado el módulo 4, los participantes pueden optar por supervisar a 

aquellos estudiantes que se encuentren aprendiendo a facilitar el módulo de 

acompañamiento como parte del programa de Prácticas Profesionales Supervisadas que 

ofrece la UFLO. 

Para su evaluación se utilizará el TMMS-24 en su adaptación al español de 

Fernández-Berrocal et al (1998), aplicado al inicio del módulo 1 y al finalizar los módulos 3, 

4 y 5. 

Se espera que la intervención propuesta resulte en un desarrollo equilibrado de las 

dimensiones de la inteligencia emocional de los estudiantes de psicología de la UFLO que 

favorezca su desempeño académico, su bienestar y su futura actuación profesional. 
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Anexos 

Anexo I: Consentimiento informado 
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Anexo II: Encuesta sociodemográfica 
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Anexo III: Trait Meta-Mood Scales 24 (TMMS-24) (Fernández-Berrocal et al., 1998). 
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