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INTELIGENCIA EMOCIONAL, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS DE PSICOLOGIA

RESUMEN

Esta investigacion reporta la influencia entre los factores
de Inteligencia Emocional y Estrategias de Aprendizaje sobre el
Rendimiento Académico en una muestra de estudiantes de
psicologia pertenecientes a una Universidad local. Participaron
en el estudio 152 estudiantes de los cuales 113 fueron mujeres
y 39 hombres con edades oscilando desde los 17 a 48 (Media =
21.54 afios, D. S. = 4.25), a los cuales se les aplicaron dos
instrumentos: el Trait Meta Mood Scale (Inteligencia Emocional)
y el Motivated Strategies of Learning Questionnaire (Estrategias
de Aprendizaje), ambos adaptados al espaniol especificamente
para este estudic, ademas se recolecté el promedio de
calificaciones finales de los estudiantes como medida de
Rendimiento Académico. La adaptacion al espafiol de los
instrumentos mostré indice de validez y confiabilidad en cada
caso, los resultados mostraron que el Rendimiento Académico
esta influido tanto por factores de Inteligencia Emocional como
de Estrategias de Aprendizaje; ademas, se encontrd relaciones
significativas entre estas dos variables. Se sugiere el desarrollo
de estudios similares en otras muestras con caracteristicas
distintas a la trabajada para confirmar o refutar los resultados de
este estudio, asi como el continuar con esta linea de estudio.

Palabras clave: Inteligencia Emocional, Estrategias de Aprendizaje,
Rendimiento Académico, TMMS, MSLQ, Promedio de Calificaciones



EMOTIONAL INTELLIGENCE, LEARNING STRATEGIES
AND ACADEMIC ACHIEVEMENT ON PSYCHOLOGY STUDENTS

ABSTRACT

This research reports Emotional Intelligence and Learning
Strategies’ influence upon Academic Achievement on a
psychology students sample from a local University. There were
152 participants in the study which 113 were female and 39
male with an age range from 17 to 48 y. 0. (Mean =21.54, Std
Deviation = 4. 25). Spanish Adaptations from both instruments:
Trait Meta Mood Scale (Emotional Intefligence) and Motivated
Strategies of Learning Questionnaire (Learning Strategies) were
specifically used to survey participants in this research.
Furthermore, GPA was collected as an Academic Achievement
measure. Spanish adaptation for each instrument reached
validity and reliabilty index. Results showed Academic
Achievement is influenced by either Emotional Intelligence or
Learning Strategies factors, moreover, significant relationships
between these variables were found. Both, similar studies
conduction in samples with different characteristics and
continuity with this research line are suggested in order to
confirm or refuse results from this report.

Keywords: Emotional Intelligence, Learning Strategies, Academic
Achievement, TMMS, MSLQ, GPA
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CAPITULO |

INTRODUCCION

El interés de realizar este estudio surge desde la practica académica
diaria, en Jla que tanto el docente como el alumno, se encuentran
involucrados en el proceso de ensefanza-aprendizaje trabajando en

comunion para la obtencion de un conocimiento dado.

Desde esta perspectiva, el docente facilita al alumno la infermacion
relacionada con la materia que imparte para que este desarrolle un
conocimiento nuevo. El alumno por otra parte, es el depésito del cimulo de
experiencias, conocimiento y técnicas que el docente le trasmite, teniendo
por tanto como tarea principal el aprovechar al maximo esta forma de

interactuar en clase para lograr su formacién profesional.

Dentro de este proceso tradicional de ensefianza — aprendizaje, las
formas de aprender a conocer y hacer ya han sido estudiadas para explicar
el avance o retroceso que el alumno muestra en su rendimiento académico.
Sin embargo, tales aprendizajes generalmente son ubicados como parte de
la transmisién de conocimientos y habilidades que el docente realiza al
cumplir su funcién.

Las criticas hacia este proceso de transmision sefialan que este no
permite al alumno intercambiar ideas, negociar, responsabilizarse y ser
autonomo en su desempeno académico. En este sentido, el alumno carece
de la oportunidad de obtener un desarrollo social y emocional en el aula.

Para Batro y Denhan (1997), esta dificultad comienza desde la ubicacién del
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docente al frente del grupo y la de los alumnos en pupitres acomodados en
filas paralelas.

Asimismo, observaciones directas del salén de clase realizadas por la
investigacién educativa reportan que los estudiantes ne interactian entre si
de manera activa y productiva, dejande de desplegar habitos y estrategias
de estudio importantes en su formacion. Nisivoccia (1996) considera que una
de las explicaciones sobre dicho fendmeno es el que las curriculas actuales
no estan estructuradas para fomentar las habilidades emacionales y sociales

del alumno.

La perspectiva sobre los programas curriculares arriba mencionada,
ha permitido que organismos dedicados a la promocién de la educacion
comiencen a preocuparse por mejorarlos. La International Academy of
Education (AEl) por ejemplo, considera que las habilidades sociales y
emocionales tienen gue ser incluidas gradualmente en la curricula escolar,;
asimismo, estas inclusiones deben de tomar en cuenta las necesidades,
metas, intereses |locales en cada comunidad. (Elias, 2003)

Por cuestiones como |a antes mencionadas, la UNESCO ha
recomendado que la educacién sea una experiencia social donde el
estudiante se conozca y enriquezca sus relaciones con los demas. Estos
aspectos, deben de ser desarrollados a la par de la adquisicion de bases,
conocimientos tedricos y practicos otorgados por la escuela (Delors et al,
1996).

En la actualidad, los nuevos paradigmas educativos hacen énfasis en
el trabajo desempefado por los alumnos, pretendiéndose que estos sean
colaboradores activos en su formacién. Igualmente, el docente se

transforma en proveedor de herramientas del estudiante para que este
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comprenda, actué conscientemente sobre la realidad y asuma su

responsabilidad social y ética a corto, mediano y largo plazo.

En este sentido, el docente deberia ser un facilitador para que el
estudiante construya su propio conocimiento tanto individualmente como
con €l apoyo de otros. Es decir, coadyuvar no solo al desarrollo cognitivo
sino también a la formacion de habilidades de interaccion social y manejo

emocional.

Otro de los legados de la educacion tradicional que continta es la
medicién del avance en el aprendizaje con evaluaciones frecuentes por
medio de examenes que pretenden demostrar el logro alcanzado por el
alumno. Aunque este procedimiento es limitado, en el ambito escolar en la
blasqueda de un parametro estable sobre la calidad curricular se fomenta la

regulacién de estas evaluaciones (Arancibia, 1997).

Estas evaluaciones arrojan un puntaje denominado calificacion
obtenida por el alumno en cada uno de los cursos disciplinares que
conforman un plan de estudios. De |a suma de las calificaciones obtenidas
en los diversas examenes de cada curso y/o del total de ios mismos
tomados por el alumno se obtienen un promedio. Siendo esta calificacion
regularmente visualizada como indice de avance o estancamiento en el
aprendizaje del alumno, es decir, del rendimiento académico por parte del

alumno.

Investigaciones sobre el rendimiento academico entendido como el
promedio de calificaciones de un periodo escolar, han demostrado que esta
relacionado con las habilidades sociales y emocionales del alumno. Por
mencionar un ejemplo, Nelson y Nelson (2003), encontraron que los
estudiantes universitarios con mejor rendimiento académico poseian

mayores indices de comunicacién asertiva y empatia. Ademas, estos
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estudiantes contrario a los de bajo rendimiento, mostraban una mayor
capacidad para sentir satisfaccién personal por el nivel y actividades
desempenadas.

Ramirez, Herrera y Herrera (2003), en un trabajo multicultural
detectaron que la adaptacion social que el estudiante logra con su grupo en
el entorno educativo impacta a su rendimiento académico. Cuando dicha
adaptacion es positiva, el estudiante se muestra con una actitud mas

favorable con respecto a su propio aprendizaje.

La actitud con respecto al aprendizaje influye en las estrategias de
aprendizaje empleadas en la obtencion del mismo. El poco o nulo uso que
de estas hace el estudiante, ha sido relacionado con un elevado indice de
fracaso escolar (Massone y Gonzélez, 2003)

Investigadores como Berry, Plecha y Michell, (1999), refieren que los
estudiantes altamente motivados obtienen calificaciones mas aitas que
aquellos que no lo estan. Ademas, arguyen que la motivacién esta
acentuada por la atribuciéon que hace el alumno de las creencias, afecto y
trabajo que desarrolla para obtener dichas calificaciones.

Handelsman, Briggs, Sullivan y Towler (2005), reportan que las
calificaciones del estudiante estan relacionadas por la interaccion que realiza
en el aula, su participacion y su compromiso emocional. El compromiso
emocional, a la vez, también fue relacionado con algunos indices de
motivacion del alumno como compromiso escolar y metas en el aprendizaje,

etc.
Otros autores han relacionado las habilidades de Inteligencia

Emocional con la automotivacion, debido que “la capacidad de dirigir las

emociones para conseguir un objetivo es esencial para mantenerse en un
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estado de busqueda permanente y para mantener la mente creativa para
encontrar soluciones” Alterio y Pérez (2003:2).

Ante las evidencias descritas, es posible inferir que el rendimiento
académico no solo esta influido por un procesamiento cognitivo y pasivo de
la informacion (postura tradicional), sino que este procesamiento a su vez,
es influido por otras facetas inherentes a la psicologia general del ser

humano.

En la practica docente, es observado cotidianamente que las
estrategias de aprendizaje empleadas por el estudiante se pueden
caracterizar desde el lado cognitivo: memorizacién, analisis de datos,
desarrollo de esquemas, entre otras. Sin embargo, también es factible
caracterizarlas desde el lado emocional: preferencias, creencias, actitudes
hacia estrategias de aprendizaje particulares, y técnicas de negociaciones

con los pares, trabajo colaborativo, busqueda de ayuda.

Entonces, si existe una relacién entre las estrategias de aprendizaje
usadas por el estudiante y su rendimiento académico y si la Inteligencia
Emocional propone una relaciéon entre cognicién y emocion se presentan
condiciones para aventurarnos en un estudio que involucre estas dos
vertientes tedricas.

En este estudio con sus limitaciones, se pretende mostrar si ocurre
esta relacion como una alternativa para extender el conocimiento y
comprension del proceso diario de ensefianza-aprendizaje. Igualmente este
trabajo intenta responder al nuevo paradigma en la educacion universitaria
que enfatiza el desarrollo social y emocional del estudiante a la par del

aprendizaje disciplinar.
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Il. DEFINICION DEL PROBLEMA

La demanda actual de ahondar en la comprension del papel que
juegan variables cognitivas y emocionales en el proceso del aprendizaje del
alumno se constituye en un area de oportunidad para investigaciones al
respecto. Por tanto es necesario profundizar en el conocimiento vy
entendimiento de las mismas. Los intentos por conciliar estas areas con las
concepciones emergentes sobre aspectos sociales y emocionales como la

Inteligencia Emocional se tornan nucleares.

Este estudio propone conjugar la Inteligencia Emocional, Estrategias
de Aprendizaje y Rendimiento Académico como un inicio local de integracion
de de paradigmas tradicionales y actuales. La importancia de esta
integracion esta en la posibilidad de ampliar la explicacién clasica del

aprendizaje, en particular en la educacién universitaria.

Por lo tanto este estudio se puede resumir en la siguiente pregunta:
¢Cual es la relacién entre la Inteligencia Emocional, las Estrategias y de
Aprendizaje, con el Rendimiento Académico del alumno?

1. JUSTIFICACION

La Inteligencia Emocional es un campo de estudio reciente que ha
sido ampliamente difundido a la sociedad en general. Sin embargo, hay que
ser cautos en los alcances proclamados a nivel popular bajo el rubro de
Inteligencia Emocional. Toda propuesta tedrica que pretenda alcanzar un
alto status cientifico necesita un rango amplio de investigaciones empiricas y
marcos explicativos y ser cuestionados por los pares que se dedican a la
investigacion (Caruso, 2004).
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Por las relaciones del constructo de Inteligencia Emocional con
aspectos sociales se demandan estudios en diversas culturas, regiones y
poblaciones que contribuyan a construir un bagaje referencial con una

validacion y generalizacion pertinente.

Existen antecedentes que han mostrado diferencias y semejanzas en
caracteristicas emocionales utilizando el TMMS en paises tan distantes
como Estados Unidos, Espafia y Chile. (Fernandez- Berrocal y Salovey,
Vera, Ramos y Extremera, 2001). En este sentido, el contextualizar este
estudio en nuestra localidad permitira detectar discrepancias y similitudes
con datos logrados en ofros paises y grupos de personas. Ademas, los
hallazgos de este estudio contribuirian 2 una mejor comprension de cémo
estas dimensiones afectan los resultados y mediciones recabados con los

mismos instrumentos en diversos paises.

Por otra parte, en las instituciones educativas del area metropolitana
de Monterrey han predominado alternativas tradicionales — cognitivas -. La
educacion en nuestro medio se ha abocado al aprendizaje de datos, hechos
y técnicas disciplinares como eje de |os procesos de ensefianza-aprendizaje
dejando a discrecidn la formaciéon emocional y social del estudiante. Esta
reserva no ha obstaculizado que en investigaciones incipientes en el
contexto educativo nacional, la Inteligencia Emocional sea relacionada con el
rendimiento académico (Tapia y Marsh, 2001).

Ante la cantidad limitada de estudios sobre Inteligencia Emocional en
el contexto educativo regional, esta investigacion contribuiria al cuerpo de
conocimientos en el area emocional del estudiante universitario de nuestra
localidad. Los resuitados concretos de este estudio serian elementos
valiosos y complementarios a los tradicionalmente recolectados como

calificaciones. Los motivos expuestos hacen que sea de suma importante el
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trabajar la Inteligencia Emocional como un impulsor de Estrategias de
Aprendizaje mas efectivas dentro de las instituciones educativas.

Este trabajo en lo particular, se enfoca a estudiantes de psicologia, ya
que la naturaleza de su trabajo futuro implica a las areas socios emacionales
de las personas. Por tal razén, se espera que estos estudiantes posean y/o
se entrenen en el manejo de las emociones propias y de los otros, no

importando el ambito laboral en que ejerzan su profesion.

El punto de vista descrito en el parrafo anterior, es acorde a la
declaracion de Mayer y Geher (1996, p.110) en la que:

“un alto puntaje en habilidades como la de identificar
emociones en los demas deberian de proveer ciertas ventajas en
algunas actividades diarias, y que las personas con estos puntajes
podrian elegir profesiones en las que se sospecha que el trabajo
depende de la Inteligencia Emocional, profesiones como: los
psicoterapeutas, trabajadores sociales, maestros, vendedores o

reclutadores militares”.

La perspectiva de Mayer, permite justificar trabajos que como el
presente se realizan en el ambito relativo a la formacion del psicélogo, ya
que este deberia ir mas alla del dominio conceptual y procedural de la
disciplina. El conocimiento de las habilidades emocionales e intelectuales de
este tipo de estudiante es necesario para mejorar su desemperio personal,
profesional y social. Por tal razéon en esta investigacion convergen la
Inteligencia Emocional, Estrategias de Aprendizaje y sus relaciones con el
Rendimiento Académico; aspectos fundamentales en la formacion del

estudiante.
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Por ultimo, esta disertacién pretende impactar el trabajo del
Orientador Vocacional, ya que este, tiene que estar preparado para trabajar
tanto la esfera cognoscitiva como la emocional de los alumnos. En este
sentido, los resultados de este estudio podrian ampliar el conocimiento de
este profesional de la Psicologia, permitiéndole un acercamiento integral de

los factores cognitivos y emocionales relativos al aprendizaje humano.

IV. DEFINICIONES

Vaniables

1) Inteligencia Emocional (IE).- Es un tipo de inteligencia social
que se envuelve a la habilidad para percibir, comprender y regular los
sentimientos y emociones propios y de oftros, y a su vez, utilizar
informacion para guiar el curso de nuestros actos y pensamientos
(Salovey y Mayer, 1990).

2) Estrategias de Aprendizaje (EA).- Procesos para el aprendizaje
que incluyen componentes motivacionales que engloban desde
habilidades basicas como la atencion, visualizacion, memaorizacion,
repeticion, hasta habilidades complejas como la elaboracién, monitoreo
comprensivo, lectura activa, regulacion, entre otras. (McKeachie, Pintrich
y Lin, 1985).

3) Rendimiento Académico (RA): E) resultado del aprendizaje,
expresado en una calificacién, cuantitativa y cualitativa (Vildoso, 2003).
En este estudio, se tomara el promedic general de calificaciones, es cual
se refiere a la media aritmética de las calificaciones finales obtenidas por

el estudiante en cada curso atendido del grado escolar en que se ubica.
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1)

2)

3)

4)

o)

6)

V. OBJETIVOS

General: Detectar [as relaciones entre los factores de: Inteligencia
Emocional, de Estrategias de Aprendizaje y Rendimiento Académico
en estudiantes de psicologia participantes en la investigacion.

b) Especificos:

Analizar los indices de validez y confiabilidad del TMMS en la muestra

de estudiantes de psicologia participantes en la investigacion

Analizar los indices de validez y confiabilidad del MSLQ en la muestra

de estudiantes de psicologia participantes en la investigacion

ldentificar el perfit de Inteligencia Emocional de los estudiantes de
psicologia participantes en el estudio

Identificar el perfil de Estrategias de Aprendizaje de los estudiantes de
psicologia participantes en el estudio

Correlacionar los factores de Inteligencia emocional y Estrategias de
Aprendizaje de los estudiantes de psicologia participantes en el

estudio.

Analizar la influencia de las variables de Inteligencia Emocional y
Estrategias de Aprendizaje sobre el Rendimiento Académico
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VI. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

En la propuesta de este estudio para integrar factores tradicionales
en la educacion como las Estrategias de aprendizaje y el Rendimiento
académico con la Inteligencia Emocional, se encuentra implicita la siguiente
pregunta: ;Cual es la relacidn existente entre los factores estos factores

educativos tradicionales y el manejo inteligente de las emociones?

Para responder con mayor amplitud esta pregunta es necesario
plantear las siguientes preguntas especificas:

a) ¢Cuales son los indices de validez y confiabilidad del TMMS en los
estudiantes de psicologia participantes en la investigacion?

b) ¢Cuales son los indices de validez y confiabilidad del MSLQ en los
estudiantes de psicologia participantes en la investigacion?

c) ¢Cual es el perfil de Inteligencia Emocional que posee el estudiante de
psicologia participante en la investigacion?

d) ¢Cual es el perfil de las Estrategias de Aprendizaje que posee el
estudiante de psicologia participante en la investigacién?

e) (Estan relacionados significativamente los factores de Inteligencia
Emocional medidos por el TMMS, los factores de Estrategias de

Aprendizaje medidos por el MSLQ en el estudiante de psicologia
participante en la investigacién?
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f)

¢ Cual es la influencia ejercida por variables de Inteligencia Emocional y

de Estrategias de Aprendizaje sobre €l Rendimiento Académico de los
estudiantes de psicologia participantes en la investigacion?

VIl. DELIMITACIONES y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

a) DELIMITACIONES

El Rendimiento Académico del estudiante puede ser influido por
infinidad de variables (familia, economia, etc.), este estudio solo
analiza dos: la Inteligencia Emocional y las Estrategias de
Aprendizaje. Tal decisién fue tomada por que estas se encuentran
adheridas al manejo del alumno en su quehacer academico. Otras

" variables quedan fuera por la imposibilidad de ser contenidas en una

sola investigacion y no ser de interes central en este estudio.

La recoleccion de datos se realizé exclusivamente la Facultad de
Psicologia de una Universidad del area metropolitana de Monterrey.
Por consecuencia, la generalizacion de los resultados a otras

muestras debera de tomar en cuenta este aspecto.

b) LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Las que derivaron del proceso de negociacién del lugar en que se
lleve a cabo la investigacion como:
o Tiempo y recursos limitados

o Estudiantes de psicologia de una sola Universidad.
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CAPITULO Il
MARCO TEORICO

ANTECEDENTES

El sistema tradicional en la educacién, ha evaluado el rendimiento
académico por medio de las calificaciones. Es decir, por examenes
frecuentes que pretenden ser lo mas objetivas posibles aun y cuando se
acepta que este proceso tiene sus limitantes. Esta forma de evaluar no
contempla procesos psicosociales que suceden en el quehacer cotidiano del
estudiante.

Dentro de los procesos mencionados se encuentran factores como los
emocionales, grupales y las estrétegias de estudio que impactan el
aprendizaje del alumno. Ademas, las costumbres, disciplina y motivacion
influyen en el compromiso escolar que el estudiante desarrolla durante el
curso del programa al que asiste.

Para Poves (2003), las caracteristicas fisicas y ambientales del lugar
de estudio también influyen en el desempeno académico del alumno.
Asimismo, el autor considera que la confeccidon y organizacion de un horario
para el trabajo extraescolar son condiciones basicas para un buen
rendimiento escolar.

Las consideraciones de Poves, han sido confirmadas por suficientes
datos empiricos. Martinez-Otero y Torres (2005) por ejemplo, analizando los
habitos de estudio en universitarios, detectaron que la falta de planificacion y
horarios organizados de trabajo académico, se relacionaba con bajos

puntajes.
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Vildosc (2003) por otra parte, trabajando con estudiantes de nivel
superior también encontré relaciones entre el bajo rendimiento y deficiencias
en el uso de estrategias de estudio. Los resultados mostraron que los
estudiantes con bajo rendimiento no organizan sus actividades ni poseen
metodos o técnicas de trabajo adecuadas que les permitan un aprendizaje
comprensivo. Aditivamente, Vildoso reporta que correlaciones significativas
entre la autoestima y los habitos de estudio.

Aparentemente ante lo ya descrito, no solo las rutinas que sustentan
los habitos de estudio y estrategias de aprendizaje impactan el rendimiento
académico. Segun Haeussler y Milic “la dimension académica de la
autoestima es la autopercepcion de la capacidad para enfrentar con éxito las
situaciones de la vida académica y especificamente de la capacidad de
rendir y ajustarse a las exigencias sociales" (Haeussler y Milic, 1996, citado
en Vildoso, 2003, p.7)

Entonces, parafraseando |a declaracién de Haeussler y Milic podemos
decir que la motivacion, autoestima y la adaptacion al grupo del estudiante
son condiciones importantes para estabilizar los habitos de estudio que
emplea. Esto ultimo se debe a que estas capacidades conforman Ila

autopercepcion y fundamentales para lograr el éxito en la vida académica.

La anterior reflexién es congruente con los datos obtenidos por Onate
(2001) que relacionan los habitos de estudio con la motivacién cbmo parte
de las estrategias de estudio utilizadas por los estudiantes universitarios. La
motivacion impulsa al estudiante a aprender y es el aspecto dinamico de la
actuacion comportamental que requiere el habito para sostenerse. Asi
mismo, la motivacion esta relacionada con el comportamiento estratégico y
este a su vez puede ser regulado en metas, cambio en las creencias,

valores, organizacion del conocimiento, manejo de tiempos, etc.
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Segun Nokelainen y Ruchotie (2000), la autorregulacion y el
autocontrol permiten dar el salto del comportamiento rutinario a otro de
mayor adaptacion. Es decir, involucra plantearnos la forma en que
procesamos la informacion del medio para manejarlo, para posibilidad de
cambio e innovacion en el estudio. Por tanto, un factor aditivo a los habitos
de estudio es el uso de estrategias de aprendizaje que estan ligadas a la

regulacién y el control del comportamiento académico.

Pero, ¢(de donde proviene este autocontrol del estudiante para
implementar las estrategias pertinentes que le lleven a concluir con éxito un
curso? Para responder esta pregunta es necesaric ahondar mas en la

orientacion de metas.

Bergin y Reilly (2005), analizando el desemperio académico de 110
alumnos, encontraron que estaba relacionado con la motivacidn intrinseca
presentada por el estudiante. Sin embargo, los autores son cautos en su
interpretacién, mencionando que el tamafio de la muestra no lo
consideraban lo suficientemente grande.

Por otra parte Renal (1997), al trabajar con estudiantes universitarios,
reporta que los alumnos exitosos tenian una alta motivacion intrinseca y que
no siempre las estrategias de aprendizaje utilizadas eran metacognitivas.
Otro apunte del estudio fue que aunque que algunos estudiantes tenian la
voluntad para seguir sus metas, no tenian la habilidad para seguirlas puesto
que su “motivacion intrinseca” en cierta medida estaba bloqueada. La
conclusion del autor fue que atribuir el desempefio académico del estudiante
solo a la motivacion es un enfoque limitado.
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El panorama anterior permite visualizar que para comprender el salto
de aprendizaje como conducta mecanica a la autorregulacion, es necesario
ampliar dicha concepcién. Por tal motivo, es preciso pasar de los habitos
estudio a procesos cognitivos del ser humano como atencién, memoria,
pensamiento, creatividad, metacognicién y motivacion. La extension de la
concepcidtn de aprendizaje a procesos cognitivos permite comprender mejor

los aspectos del estudiante que impactan su rendimiento académico.

En este contexto, la investigacion educativa ha encontrado que los
estudiantes con alta autoestima utilizan estrategias de aprendizaje que van
mas alla de la memorizacién. Estos estudiantes al buscar comprender ia
informacién recibida, poseen mayor probabilidad de éxito académico,

posibilitando a |a par el aprender a aprender (Correa, Castro y Lira, 2004).

Ademas, los estudiantes que usan y regulan sus estrategias de
aprendizaje obtienen mejores puntajes, muestran mayor facilidad y
creatividad en la solucion de problemas matematicos y linglisticos que los
estudiantes que no usan estrategias definidas (Chamot, Dale, O’ Malley y
Spanos, 1992).

Los estudiantes de alto rendimiento académico implementan
estrategias cognitivas de codificacion, elaboracién y organizacion de la
informacién y son conscientes de los cambios que necesitan realizar cuando
fallan sus estrategias. Es decir, regulan sus estrategias de aprendizaje mejor
que estudiantes con rendimiento alto-promedio, promedio y bajo rendimiento
(Cartier, Plante y Tradif, 2001).

Smith y Sinclair (2005), encontraron en su estudio que la dualidad

tarea/acercamiento fue la dimension mas productiva tanto en hombres como

en mujeres. Los resultados de los autores mostraron que los puntajes de
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orientacién a metas, la tarea a realizar y la forma en que era alcanzada se
relacionaban significativamente. Para los autores las estrategias
autorreguladas y la autoeficacia de los participantes eran caracteristicas
fuertes durante la consecucion de la tarea, por el contrario, el bloqueo de las

tareas, ansiedad y depresion eran débiles.

Entonces, ¢ es suficiente el hecho de que el estudiante este motivado,
clarifique sus objetivos, disefie un programa y lo siga para obtener éxito en
sus metas? o ¢podemos aventurarnos un poco mas y analizar el papel que

juega la emaocion en la regulacién de las metas académicas?

La pauta a seguir se aclara al recordar que aun y cuando la
motivacion es la activacion, direccion y persistencia de un comportamiento
dado (pudiendo ser comprensible y manejada cognitivamente), tiene un
componente afectivo. Un ejemplo es la ansiedad que afecta a las estrategias
de estudio, organizacién, bisqueda de ayuda en los pares y por tanto el
promedio académico final. (Bembenutty, McKeachie, Karabenic y Lin, 1998).

Segun Papalia (1998), la ansiedad es una de las manifestaciones
basicas de la emocion “pura” diferente a los afectos comprendidos que
pueden estar entrelazados a una motivacién. Normalmente es un
mecanismo de adaptacion que moviliza al individuo a modificar su ambiente
interno o externo para conservar su equilibrio. Patolégicamente llega a ser
un estado de aprension e inseguridad, que no es posible ser atribuida a
situacidn u objeto determinado.

Petrides, Fredericksonb y Furnhamb (2002), estudiando rasgos
emocionales en alumnos, encontraron que aquellos que puntuaban alto en
Inteligencia Emocional, tenian mejor desempefio académico. Esta relacién
se atribuyd a mayores habilidades para lidiar efectivamente con el estrés y

la ansiedad durante su aprendizaje.

26



La estabilidad emocional, segun Schutte, Schuettpelz, y Malouff
(2000), permite a las personas enfrentar y manejar los retos y retrocesos
presentados en la ejecucién de tareas cognitivas. Dicha estabilidad también
facilita el aprender de los avances y soluciones que el reto exige para su
aplicacion en la vida cotidiana. E| aprendizaje por consecuencia integra tres
tipos de inteligencia: la cognitiva, la afectiva y la de competencia conductual
(OnRate, 2001).

Martinez-Otero y Torres (2003, p.3), definen a la competencia en el

area afectiva seguin puede ser definida como:

“La capacidad para reconocer, expresar y canalizar la vida
emocional. Adquiere especial importancia el equilibrio personal, la
autoestima y la empatia. Tambien es importante |la meta afectividad
o capacidad del sujeto para conocer y gobernar los sentimientos
gue provocan los fenomenos afectivos. Este componente se refiere
sobre todo a las habilidades gue tiene el sujeto para comprender la

afectividad y, en consecuencia, enriquecer la propia vida”

La anterior definicion de Martinez-Otero y Torres es similar a la
formulada por Mayer y Salovey en 1990 sobre Inteligencia Emocional
(descrita con anterioridad). La diferencia estriba en que Mayer y Salovey
también incluyen a Jas emociones internas y privadas como importantes para

el crecimiento personal y el ajuste emocional.

Con los antecedentes anteriormente expuestos, ahora si es posible
realizar una exposicion tedrica que soporte a fas variables Inteligencia
Emocional y Estrategias de Aprendizaje. Exposicion que nos permitira
plantear la probable relacién de estas variables con el Rendimiento
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Académico. Para contextualizar cada desglose teérico, este estudio
continuara con los siguientes apartados:

1. Inteligencia Emocional

« Modelo de Reuven Bar-On: Inteligencia Socio emocional (ISE)
Algunas aportaciones realizadas con el EQ-i

e Modelo de Daniel Goleman: Competencias Emocionales (EC)
Algunas aportaciones realizadas con el EQ-i

+ Modelo de Peter Salovey y John D. Mayer: Inteligencia Emocional (El)
Desarrollo Teorico

Algunas Aportaciones Empiricas de la IE
Algunas Aportaciones realizadas con el TMMS

2. Estrategias de Aprendizaje
« Desarrollo Tebrico

« Algunas aportaciones con el MSLQ
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INTELIGENCIA EMOCIONAL

La Inteligencia Emocional es una teoria reciente, que trata de explicar
el papel de las emociones del ser humano en las distintas facetas en que
este se desenvuelve. Abarca, desde la descripcion de los rasgos

emocionales hasta el manejo consciente por parte del individuo.

Dentro de los antecedentes historicos de la misma, Caruso (2004),
comenta que se pueden visualizar dos etapas en el desarrollo de la teoria de
la Inteligencia Emocional. La formal que inicia en 1990 con el articulo
“Emotional Intelligence” de Salovey y Mayer, donde se describe por primera
vez el concepto de Inteligencia Emocional y su soporte empirico. La
segunda en 1995 con la venta del best seller de Daniel Goleman la cual

populariza mas alla del ambito cientifico a la reciente teoria.

Desde esas fechas, han existido mdultiples e importantes
investigaciones en este campo, lograndose definir tres grandes modelos
para estudiar la Inteligencia Emocional. Estos acercamientos son los de
Reuven Bar-On, Daniel Goleman y la de Peter Salovey y John D. Mayer. Los
tres modelos aun y que tratan el mismo fenémeno, difieren en la explicacion

del papel desempefiado por la emocion en ser humano.

Reuven Bar-On: Inteligencia Socioemocional. (ESI)

Bar-On et al. (2003) postularon que las habilidades emocionales
tienen un sustrato neural de naturaleza distinta al de habilidades
cognoscitivas. Los autares encontraron que pacientes cuya region
ventromedial de la corteza estaba dafada, tenian dificultades para

establecer “marcadores emocionales”. Estos pacientes no eran capaces de
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expresar o ser conscientes de las propias emociones aun y dgue no
presentaban dano en sus funciones cognitivas (percepcion, memaoria, etc.),
C. |. o rasgos psicopatoldgicos de personalidad.

Sin dejar de lado basamento organico, Bar-On concibe a las
emociones como un aspecto del ser humano influido y a la vez influyente en
el aprendizaje social (Bar-On et al. 2003). De las emociones segun el autor
derivan habilidades para interrelacionarse y manejarse en un contexto
grupal, siendo estas necesarias para un desempefio 6ptimo en el entorno.
Desde este angulo, para Bar-On el ser humano posee las siguientes
habilidades o competencias socio - emocionales:

Autoconciencia y auto expresion,

Conciencia social y relaciones interpersonales,
Manejo de Stress y Emociones,

Adaptabilidad y Manejo de Cambios

T\ T — ik

Estado General de Automotivacién

Bar-On integra cada una de las habilidades mencionadas en un
modelo al que denomina la Inteligencia Social-Emocional (ESI), siendo su
definicion la siguiente:

“una interseccion entre competencias emocionales y sociales,
las cuales son habilidades y facilitadores que determinan que tan
efectivamente nos comprendemos y expresamos a nosotros mismos,
comprendemos a los demas y nos relacionarnos con ellos, asi como
lidiamos con las demandas diarias.” (Bar-On, 20085, p. 3).

También comenta el autor que el desarrofio o la falta de alguna de

estas habilidades pueden manifestarse en las personas en distintas

maneras, segun sea la habilidad que se potencie o deteriore.
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Desde la ESI, la persona emocionalmente habil es positiva, posee
facilidad para mostrar sus emociones, autoestima, motivacion, empatia y
comprende los estados internos propios y de otros. Contrariamente, la
carencia la carencia de estas habilidades se manifiesta como: falta de
autoconfianza, desesperanza, pesimismo, impulsividad, y dificultad para
solucionar problemas. Asi, la alta inteligencia emocional se manifiesta
cuando la persona se identifica y negocia con los demas, es propositiva y
conciliadora mientras que las relaciones conflictivas e improductividad
indican lo apuesto. (Orme y Bar-On, 2002).

Para Bar-On (2005} las habilidades socio-emocionales, son distintas a
los rasgos de personalidad, cambian con el tiempo, y estan asociadas con el
bienestar personal. Para medirlas, Bar-On ha desarrollado el Emocional
Quotient Inventory (EQ-i), instrumento en forma de autoreporte cuyas 5
categorias contienen las siguientes 15 habilidades:

1) Intrapersonal:  Autoconsideracion, Autoconciencia Emocional,
Asertividad, Independencia y Autoactualizacion.

2) Interpersonal: Empatia, Responsabilidad Social, Relaciones
Interpersonales.

3) Manejo de Stress: Tolerancia al Stress y Control de Impulsos

4) Adaptabilidad: Evaluacién de la realidad, Flexibilidad, Solucion de
Problemas.

5) Estado General de Animo: Optimismo, Felicidad.

Posteriormente basado en EQ-i, Bar-On desarrollé el Emocional
Quotient EQ-360 (2003) trabajandolo desde la perspectiva de las
organizaciones al incluir la esfera social y reestructurar las tablas de
normas. El EQ-360 ha sido aplicado sobre muestras con diversas

ocupaciones (arquitectos, ingenieros, sector salud, educacién, etc.) ubicadas
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en distintos paises como Estados Unidos, Australia, Irlanda, Sudéfrica,
Suecia e Inglaterra (Bar-On y Handley, 2003).

Algunas aportaciones realizadas con el EQ-i

Estudiosos del area de la salud suponiendo que una relacién positiva
entre medico y paciente tendria consecuencias terapéuticas, estudiaron las
habilidades socio emocionales del medico y el nivel de satisfacciéon del
paciente. Con tal fin, aplicaron el EQ-i a médicos y una escala que media
comunicacion efectiva entre paciente-medico, adherencia al consejo medico,
para medir el nivel de satisfaccion con el servicio a los pacientes. Los
resultados obtenidos no soportaron la premisa inicial puesto que ninguna
dimension del EQ-i (autoconciencia, manejo de estrés, adaptabilidad, etc.)
correlaciono con la escala de satisfaccion del paciente. (Wagner, Moseley,
Grant, Gare y Owens, 2002).

Slaski y Cartwright, (2002) trabajando el EQ-i sobre una muestra de
224 gerentes encontraron que las competencias en Inteligencia Emocional
pueden estar relacionadas con el bienestar personal. Los resuitados
sugieren gue tales competencias pueden jugar un rol valioso en el manejo
del stress al moderario e incrementar la resiliencia del paciente. Para los
autores, las implicaciones del estudio son valiosas puesto que si la
Inteligencia Emocional puede desarrollarse por entrenamiento seria una

técnica poderosa para manejar el estrés.

Nobles (2004) adaptando el EQ-i en jovenes (el EQ-i YV), encontré
que los rasgos de inteligencia socioemocional se relacionaban
negativamente con los de personalidad medidos por el BASC-SRP. Nobles
especificamente encontré relaciones negativas entre las subescalas;

Atipicidad vs. Manejo de Stress y Estado General de Animo, SAD vs. Social
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Stress. Los resultados de este estudio no van acordes con la independencia
entre habilidades socioemocionales de los rasgos de personalidad planteada

por la ESI.

Las relaciones entre tipos de personalidad y areas de Inteligencia
Sacioemocional también han sido encontradas por otros investigadores. En
un estudio donde se evalué a estudiantes de negocios utilizando el EQ-i,
arrojo que Jos individuos extrovertidos y sentimentales poseian una mayor
habilidad para establecer relaciones satisfactorias. También, los estudiantes
con estilo extrovertido, intuitivo y perceptivo, presentaron gran flexibilidad,
mayor manejo y tolerancia al estrés. (Rothmann. Scholtz, Sipsma y Sipsma,
2001).

En otra area Wells, Torrie y Prindie (2000), estudiaran la relaciéon
entre Inteligencia emocional y desempeno académico en estudiantes en el
area de servicio automotriz (area que requieren habilidades sociales). Los
resultados mostraron la existencia de una relacion positiva entre desempeno
académico e Inteligencia Emocional al evaluar a los estudiantes en dos arios
escolares consecutivos. Sin  embargo, los autores fueron cautos al
interpretar estos resultados puesto que el programa de estudios estaba
estructurado para filtrar a los mejores estudiantes conforme avanzaba el
nivel de estudios.

Jaeger (2002) interesado en el desarrollo de las habilidades socio-
emocionales y desempeiio académico aplicé el EQ-i, a 158 estudiantes de
postgrado en el area de administracion. Los resultados del estudio arrojaron
relaciones significativas entre la escala interpersonal, manejo de stress y
estado de animo con el desempefic academico. Sin embargo, es importante
destacar que hallazgos similares también fueron encontrados en el grupo

control.
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Como hemos visto, Bar-On caracteriza al sujeto emocionalmente
inteligente como poseedor de caracteristicas intra e interpersonales que le
permiten la integracion exitosa en el area social. Los acercamientos de
Goleman y Salovey/Mayer, al enfatizar distintas areas en las emociones del
sujeto, se diferencian sustancialmente de la propuesta formulada por la
Inteligencia Socio emocional de Bar-On.

Daniel Goleman: Competencias Emocionales (EC)

Goleman (1995) con su libro “Inteligencia Emocional” se convirtié en
el difusor mas importante de este concepto, al declarar que es fundamental

para el éxito laboral, académico y personal y puede ser desarrollada.

El texto narra su experiencia en algunas escuelas norteamericanas
como la de New Haven, donde el manejo de las emociones fue
implementada en los planes de estudio en forma de talleres y cursos. Los
resultados de estas acciones, comenta Goleman, impactaron positivamente
al ambiente y rendimiento escolar del alumno al fomentar 4 habilidades para
tratar con las emociones:

Autocanciencia emocional
Manejo de Emociones
Tornando las emociones productivamente

ol S

Manejando las relaciones

Estas habilidades se aprenden gradualmente formando individuos
competentes en su comportamiento dentro y fuera de clase y los capacitan
para seguir aprendiendo a lo largo de la vida. Esta vision sobre la habilidad
en el manejo de las emociones desembocd en una teoria del desempeiio

basada en competencias de Inteligencia Emocional. (Goleman, 1995).



Goleman (2001) inicialmente situé a las competencias emocionales
dentro del area organizacional al tomar como referencia especifica el
liderazgo. Desde este marco de referencia, considera que la habilidad
técnica del lider le permite conocer su tarea pero, es su competencia
emocional [a que impulsa el trabajo del equipo Yy la consecucion de los
logros fijados.

Por lo tanto, en las organizaciones el lider efectivo posee un alto
grado de Inteligencia Emocional, aspecto de valor mayor que el técnico
cuando se debe realizar una tarea especifica en colaboracion. Goleman

(1998) menciona las siguientes competencias necesarias en el lider;

s« Autoconciencia; Habilidad para [a autoevaluacidn sincera ¥y
realistamente.

+ Autorregulacion: Habilidad para detectar los impulsos o emociones
negativas y encausarlas hacia formas productivas.

¢ Motivacion: Habilidad para mantenerse motivado hacia la tarea por el
placer de realizarla que combinada con la autorregufacion permite
superar las frustraciones.

o Empatia: Habilidad para evaluar a conciencia los sentimientos de los
demas mientras se realizan decisiones que afectan al equipo de
trabajo.

e Habilidad Social: Habilidad de una persona para manejar las
relaciones con los otros, al comprender y controlar las emociones

propias y de Jos ofros.

Los lideres efectivos al utilizar estas competencias emocionales son
sensibles de las situaciones que se les presentan, lo cual les permite la
flexibilidad para realizar los cambios pertinentes en su liderazgo. Por
contrario, los dirigentes que carecen de estas competencias no logran
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alcanzar las metas propuestas y modifican negativamente el ambiente
laboral con sus subalternos (Goleman, 2000).

La competencia emocional para Goleman es una capacidad basada
en Inteligencia Emocional que toma en cuenta las habilidades personales y
sociales necesarias para un desempeno laborar sobresaliente (Cherniss,
2000).

Bajo esta perspectiva, la autoconciencia, el automanejo, fa habilidad
social en formas, momentos y frecuencias efectivas para una situacion dada
caracterizan a una personal emocionalmente inteligente. (Boyatzis, R.;
Goleman, D. y Rhee, K., 1999). Por tanto, este autor, se interesé en teorizar
sobre las caracteristicas y relevancia organizacional de las competencias,
mas que proponer una teoria general sobre Inteligencia Emocional.
(Goleman, 2003).

Resultado de esta vision, Goleman junto a Boyatzis, Rhee, (1999)
plantea 5 dimensiones que integran 25 competencias:

1. Autoconciencia: Conciencia Emocional, Autoevaluacion adecuada,
autoconfianza.

2. Autorregulacion: Autocontrol, Confiabilidad, Consciencia,
Adaptabilidad e Innovacion.

3. Mativacion: Impulso para el desemperfio, Compromiso, Iniciativa y
Optimismo

4. Empatia: Comprension hacia los otros, Desarrollo para los otros,
Orientacion de Servicio, Impulso a diversidad y Conciencia Politica.

5. Habilidades Sociales: Influencia, Comunicacion, Manejo de Conflictos,
Liderazgo, Catalizador para el cambio, Construcciéon de Alianzas,
Colaboracion y cooperacion y Capacidades para el trabajo en equipo.
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Para su medicion, los autores desarrollaron el Emotional Competence
Inventory (ECI) basandose en un instrumento anterior: el Self-Assessment
Questionnaire de Boyatsis (Cherniss, 2000).

Las normas para calificar el ECl han sido obtenidas al trabajarse
muestras extraidas de diferentes contextos geograficos como Estados
Unidos, Inglaterra, Asia y Europa. Ademas las muestras contemplaron el
género y abarcaron diversos niveles de trabajo y de ocupacién como

supervisores, jefes, directores de escuela, etc.

Por otra parte, las revisiones recientes del instrumento han reducido el
modelo de 25 a 20 competencias y de 5 a 4 dimensiones: Autoconciencia,
Automanejo, Conciencia Social y Manejo de las Relaciones (Sala, 2002).

Desde este modelo, Goleman (2004), propone que las competencias
necesarias para el liderazgo pueden ser aprendidas y ademas se mantienen
con el tiempo. Asimismo, es importante que el lider este motivado sea
constante y se esfuerce en llevar a afecto la tarea siendo consciente de que
puede hacerlo solo recibe la retroalimentacion iddnea, la quia y el soporte de
otras personas. Por tal razén, es necesario que el lider “desaprenda habitos
en la forma de pensar, sentir y actuar, que pueden estar profundamente
arraigados, para desarrollar los nuevos. (Cherniss, Goleman, Emmerling,
Cowan y Adler, 1998, p. 28).

Algunas aportaciones realizadas con el ECI
La propuesta de Goleman sobre competencias en Inteligencia
Emocional ha propiciado que otros autores se preccupen por trabajarla.

Entre los ejemplos que pueden ilustrar esta preocupacidon pueden ser

mencionados los siguientes:
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Luca y Tarricone (2001) realizaron un estudio en el que entrevistaron
a los estudiantes de un curso computacional encargados de desarrollar una
pagina web como parte de su acreditacién. El| analisis de las respuestas
segun las categorias de la ECI, revelaron que el equipo mas exitoso, resolvid
las dificultades surgidas entre los miembros mediante la comunicacion
inmediata de las mismas. La contraparte, los miembros del equipo menos
exitoso, fallé en la tarea y terminaron divididos y molestos entre si al carecer

de las competencias mencionadas.

Offermann et al (2004) al estudiar los resultados del ECI y el
desempeno laboral de 425 estudiantes de negocios encontraron que el
automanejo en lo personal y social impacta al individuo cuando trabaja en
equipo. Los investigadores mencionan que dentro de las habilidades
cognitivas, verbal fue la mas influyente para trabajar en equipo. Estos
resuitados estan acordes con el supuesto de que la competencia emocional
es importante para la actitud de! individuo ante su equipo puesto que Ila
comunicacion entre las personas se da por esta via.

Solomon (2002) ftrabajando con estudiantes de administracion
provenientes de 3 universidades norteamericanas, buscé determinar la
relacion entre edad, avance académico, experiencia administrativa real y
puntajes del ECI. Los resultados expusieron tendencias marcados como las
siguientes: los alumnos mayores puntuaron mas alto en habilidad social y los
alumnos con mayor experiencia laboral real lo hicieron en autoconciencia.
Sin embargo, contrario a lo esperado, los alumnos con mayor nivel de
avance en el programa puntaron mas bajo en autoconciencia, automanejo, y
habilidades sociales.
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Byrne, Smither, Reilly y Dominick (s/f) trabajando sobre la validez
interna del ECI, encontraron que este instrumento se relacionaba
significativamente relacicnes con el test de personalidad NEO. El anélisis de
validez arrojo para ambos tests, estructuras sobrepuestas aunque distintas.
Los investigadores sugieren que el EC! debe de continuar probado no solo
conh oftros instrumentos mixtos sino con cualquiera que pretenda medir
aspectos emocionales.

Los estudios aqui ejemplificados muestran que Goleman al enmarcar
su propuesta de Inteligencia emocional en fas organizaciones se distingue
claramente de los demas modelos tedricos, dentro de los cuales Bar-On
tiene como eje los aspectos sociales y Salovey/Mayer a las habilidades
cognitivas (Emmerling y Goleman, 2003).

Peter Salovey y John D. Mayer: Inteligencia Emocional (IE).

Recapitulando lo escrito, se han revisado dos modelos emocionales:
uno sobre bienestar subjetivo y aspectos no intelectuales del individuo (Bar-
On) y otro socbre competencias emocionales dentro de las organizaciones
(Goleman).

El modelo que a continuacién se describe es el propuesto por Salovey
y Mayer, la Inteligencia Emocional (IE). Modelo que por sus caracteristicas,
es la base para el trabajo realizado en esta tesis. Para su mejor revision, ha
sido divido en 3 subtemas: Desarrollo Teorico, Aportaciones Empiricas y

Apartaciones con el TMMS.
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DESARROLLO TEORICO

En sus inicios, Salovey y Mayer (1990, p. 189) definieron
conceptualmente a la IE como “un tipo de inteligencia social que envuelve la
habilidad para percibir, comprender y regular los sentimientos y emociones
propios y de otros, y que a su vez, utiliza dicha informacion para guiar el
curso de nuestros actos y pensamientos”.

La IE visualiza a las emociones y al pensamiento como partes
conjuntas y necesarias para la adaptacion del ser humano; y siguiendo a
Caruso (2003) el interés de los autores por la cognicion y el afecto
permitieron que la desarrollaran desde 1990 tomando como base el modelo
general de Inteligencia Estandar (habilidad mental).

La Inteligencia Emocional postula que la concepcidn tradicional de la
emocion es una concepcion limitada ya que la visualiza como disruptiva,
ilogica, sin direccion o como una interferencia para el raciocinio de |a
realidad. En el enfoque de la Inteligencia Emocional es precisamente la
emaociona una habilidad que permite y contribuye al pensamiento idgico y por
ende a la inteligencia general. (Mayer, Di Paolo y Salovey, 1990).

Para Mayer y Salovey, la emocién es una respuesta organizada y
adaptativa del individuc ante la estimulacién interna o externa que cruza sus
sistemas fisioldgico, psicolégico, cognitivo, experencial y motivacional. Estas
respuestas intensas y de corta duracion contribuyen al estado de animo al
poseer una valencia positiva o negativa dependiendo del significado que el
individuo le asigna a una situacidn o evento determinados. Tanto las
emociones como el estado de animo, son regulados por la “reparacién” que
el sujeto realiza al buscar mantener el estado de placer o disminuir el

displacer que experimenta en un momento dado. (Salovey y Mayer, 1990)

40



Esta perspectiva que sobre la emocidon y su regulacion poseen
Salovey y Mayer, puede localizarse desde los siguientes trabajos realizados

con anterioridad a la postulacion formal del modelo en 1990.

Mayer y Bremen (1985), al trabajar con sujetos ejecutantes de tareas
cognitivas y motrices, encontraron que el desempeno estaba relacionado
con e| estado de animo que declaraban tener al momento de las
gjecuciones. También, detectaron que un desempefio esperado de
antemano en la ejecuciéon por parte del sujeto, podia motivarlo a cambiar su
estado de animo. Los autores observaron que este fenémeno ocurria aun y
cuando no todos los sujetos podian llegar por medio de la introspecciéh a

ser conscientes de sus estados de animo.

Mayer y Gaschke (1988) interesados en la relacion del estado de
animo y el pensamiento, arguyeron la existencia de un tipo de experiencias
animicas en los individuos a las que denominaron ‘meta experiencias
animicas”, Estas experiencias son el resultado de un proceso regulatorio
interno del individuo desde donde se monitorea, evalia y cambia el estado
de animo. Mayer y Gaschke consideraron a las “meta experiencias animicas”
como criticas en el contacto interpersonal debido a que el proceso
regulatorio que las produce, contraric al estado de animo, podria estar bajo

el control del sujeto.

Posteriormente Mayer, DiPaoclo y Safovey (1990), en sus estudios
sobre emaciones y rasgos de personalidad encontraron que las personas
ajustadas socialmente podian monitorear y regular las emociones propias y
de los demas. También, detectaron que un déficit en esta habilidad,
colocaba al individuo en un desfase en su funcionamiento emocional y
social. Estos hallazgos pemmitieron a los cientificos visualizar que las
habilidades sociales no estan separadas del manejo emocional las personas
realizan.
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Para Mayer y Salovey (1893), la “reparacién animica” (Mood Repair)
puede ser efectiva para regular el afecto dentro del sujeto y de los demas.
Para tal efecto, el individuo tiene que estar conciente del proceso (meta
mood experiences) y de sus sentimientos sin dejar de mantener la apertura
para atender lo positivos y negativo de las propias experiencias interna. Esta
serie de habilidades es la base de la Inteligencia Emocional debide a la
consciencia permite al individuo el reconocer, comprender y comunicar

apropiadamente sus experiencias internas

Este modelo tetrico al marcar una interseccidn entre dos
componentes de la personalidad (cognicidn y emocion), situa al individuo
segun el nivel de regulacién emocional conciente que realiza, en uno de los

siguientes 3 niveles de Inteligencia Emocional (Mayer y Salovey, 1995):

1. Nivel de Inconsciencia Emocional: Caracterizado por la "Orientacion
Emacional” siendo esta el aprendizaje adaptativo basico de las

personas.

2. Nivel Bajo de Consciencia Emocional: Caracterizado por la apertura a
la emocion y la habilidad que posee el individuo ante el marco de
referencia de las situaciones para que la emocion correcta emerja.

3. Nivel Alto de Consciencia Emocional: Caracterizado por la “Experticia
Emocional” es decir, por el conocimiento experto del individuo sobre
los sentimientos propios y su regulacion.

Mayer y Salovey preocupados desde un inicio por evaluar su
propuesta teérica desarrollaron diversos instrumentos como el State Meta-
Mood Scale (SMMS). Posteriormente el Trait Meta-Maood Scale (TMMS)

utilizado para medir la conciencia emocional como rasgo personal ampliando
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a la medicibn momentanea que realizaba el SMMS. Es pertinente aclarar
que aungue desde 1990 existen referencias sobre el TMMS, es hasta la
version depurada de 1995, donde se explica en estudios concretos el
desarrolio del instrumento y sus propiedades psicometricas (Salovey, Mayer,
Goldman, Turvey y Palfai, 1995).

Gracias a los avances en la medicion y a los estudios sobre el tema
Mayer y Salovey (1897), efectian una revisién de su teoria dividiendo a la
experiencia meta-mood en dos partes: la meta-evaluacion y meta-requlacion.
El resultado de esta revisién es un modelo que agrupa las habilidades desde
lo mas basico a lo mas complejo en cuanto al manejo emocional se refiere.

Los siguientes 4 niveles son un resumen de dicho modelo:

1. Percepcion y Expresion Emocional: Es la habilidad mas simple que
permite percibir y expresar las emociones sentimientos o
pensamientos propios y de los demas, en nuestro estado fisico
mediante conductas, lo verbal y creaciones artisticas. También esta
habilidad es necesaria para discriminar [0 adecuado o0 no, (o honesta
0 no de las expresiones emocionales.

2. Asimilacidn Emocional por parte del Pensamiento: Habilidad para
describir eventos emocionales que asisten al proceso intelectual y que
genera a la vez emociones resultantes del proceso mencionado. Un
ejemplo de este proceso es el siguiente Estado de Animo positivo -
pensamiento optimista; estado de animo negativo — pensamiento
pesimista. También esta habilidad ayuda a generar multiples
perspectivas permitiendo a la emocion el ser un asistente para los

actos creativos y la solucion de problemas.

3. Comprension de las Emociones: Habilidad para categorizar a las

emociones, para entender su significado y el de los sentimientos
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complejos o simultaneos. También ayuda a Ja transicion de un estado
emocional a otro sin exagerar o minimizar la importancia de las

emaociones.

4. Regulacion Reflexiva de las Emociones: Es la habilidad consciente
del individuo para regular las emociones en si mismo y en los otros,
para intensificar el crecimiento intelectual y emocional, para tolerar lo
placentero o displacenteroc de las emociones/ Esta habilidad
promueve la atencion y apertura en los sentimientos para aprender de

ellos.

Mayer y Salovey (1997, p.5), desde esta ampliacion de su modelo

tedrico redefinen el concepto de Inteligencia Emocional donde esta:

“envuelve una habilidad para percibir adecuadamente, evaluar
y expresar emociones; la habilidad para acceder y/o generar
sentimientos que faciliten al pensamiento, |a habilidad para
comprender la emocién y el conocimiento emaocional, y la habilidad
para reqular las emociones para promover ef crecimiento intelectual y
emocional”

Ademas, el nuevo alcance en la perspectiva de los teéricos y la
existencia de oftras propuestas sobre la Inteligencia Emocional
(competencias emocionales y habilidades sociales), impulsan que Mayer,
Salovey y Caruso (2000) evaluen su modelo bajo los siguientes criterios
generales de toda Inteligencia Estandar:

1) Que la inteligencia consista en habilidades mentales,
2) Que exista correlacion entre las habilidades propuestas vy,
3) Que las habilidades se desarrollen con la edad.



Para llevar a cabo esta evaluacién, los autores operacionalizaron a
las habilidades mentales propuestas en un nuevo instrumento experimental:
el Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS). El analisis de las
propiedades del MEIS revelo que se correlacionaba parcialmente con
mediciones de Inteligencia Verbal. Debido a que los estudios preliminares
fueron de corte transversal, se comparo Ia ejecucién de los grupos de
distinta edad encontrandose que los grupos de edad mayor los mejor
evaluados por el instrumento. (Mayer, Caruso y Salovey, 2000)

Los resultados del estudio anterior apoyan al modelo de Salovey y
Mayer como un tipo Inteligencia, ya que se comporté como otra Inteligencia
(la verbal) y lo suficientemente distinta para permanecer como habilidad
separada. Ademas, parece ser que se desarrolla con la edad yendo de la
percepcion al razonamiento abstracto para permitir el manejo de Ila
informacion emergente de la percepcion no verbal, empatia y sentimientos.
Hallazgos similares también han sido encontrados en estudios sobre

inteligencia artificial e investigacién cerebral (Cobb y Mayer, 2000).

El progreso en las propiedades psicométricas del MEIS, facilitd en el
afio 2000 el perfeccionamiento y presentacion del primer test sobre
Inteligencia Emocional: el Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test
(MSCEIT). Test que evalua el modelo de 4 conjuntos por medio de 141
items que contienen problematicas que demandan la mejor solucién
emocional posible. El trabajo en conjunto de 21 miembros de la Internacional
Society of Research in Emotion y 2000 participantes desarroll6 los criterios
para la solucion del test, alcanzandose una correlacién alta de r = .98 entre
ambas muestras. (Mayer, Salovey, Caruso, y Sitarenios, 2001).
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Brackett y Mayer (2003) al medir y analizar el MSCEIT junto a
instrumentos derivados de otros modelos teéricos, declaran que el MSCEIT
soporta a la Inteligencia Emocional como habilidad distinta a la Intelectual.
Esta argumentacion se basa en que las mediciones realizadas por el
MSCEIT no se superponen con medidas de personalidad o bienestar
psicolégico como lo hacen el EQ-i y otros.

El considerar los analisis de Brackett y Mayer es importante ya que la
Inteligencia Emocional puede ser confundida con aspectos saciales o el
bienestar subjetivo de las personas. Asimismo, lograr que la Inteligencia
Emocional obtuviera credibilidad como [nteligencia, hizo necesario no solo
definirla claramente, sino también desarrollar y evaluar en base a dicha
definicién instrumentos como el MSCEIT (Mayer, y Cobb, 2000).

A pesar de que la investigacion ha mostrado evidencia empirica
estable sobre el modelo de Inteligencia Emocional, su desarrollo aun no
termina. Por tal motivo, para Salovey y Detweiler-Bedell (2002), es necesaria
continuar investigando sobre Inteligencia Emocional para:

e Distinguir: Los componentes de percepcion, integracién, comprension
y regulacion emocional. Tambiéen, las habilidades meta emocionales
de las cognitivas y los mecanismos utilizados por la Inteligencia

Emocional que influyen en el pensar y actuar de las personas.

e Explicar: Su desarrollo en el ser humano, el proceso emocional de la

informacion, su manejo y relacién con la psicopatologia humana.
« Desarrollar: Distintos tipos de instrumentos sobre Inteligencia

Emocional que los sitien como instrumentos diagnosticos vy
predictivos.
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Esta variedad de vertientes permitird segin Salovey y Mayer,
aprender sobre lo predicho por la Inteligencia Emocional al comprender los
procesos que la subyacen, su relacién con otras inteligencias y rasgos de la
personalidad. Ayudaran a determinar si el conocimiento emocional del
individuo afecta deseablemente sus conductas negativas. Del mismo modo,
conocer si la expansion de los instrumentos a un mayor rango de grupos o
edades, ayudara a comprender de su desarrollo en el ser humano (Mayer,
Salovey y Caruso, 2004).

Las posibilidades mencionadas, muestran el interés del equipo de
trabajo de Mayer y Salovey por acreditar su modelo teérico dentro de los
parametros cientificos. Respetar dichos parametros facilitara al modelo su
discriminacién de las propuestas populares que existen en la actualidad
como las que etiquetan cualidades de optimismo y autoconfianza como
Inteligencia Emocional. Esto ultimo no necesariamente es cierto ya que una
persona que posee alta Inteligencia Emocional por ejemplo, puede ser
realista mas que optimista e insegura mas que confiada o viceversa. (Mayer,
2004).

APORTACIONES EMPIRICAS SOBRE LA IE

Roberts, Zeidner y Matthews (2001), preocupados por comprobar que
el MEIS midiera aspectos distintos a los de personalidad, lo aplicaron a una
amplia muestra de entrenadores de la Fuerza Aérea Estadounidense
(N=704). También aplicaron el Self-Description Inventory (TSDI) para medir
personalidad y la Bateria de Aptitud Vocacional para el Servicio Armado
(ASVAB) como medida de inteligencia. Los resultados aportaron evidencia a
favor del MEIS como medida de inteligencia ya que sus resultados
correlacionaron moderadamente con ios resultados delf ASVAB y en forma
minima con jos del TSDI.
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Otro estudio donde el MSCEIT y el Big Five fueron aplicados a
muestras de Estados Unidos y Alemania (n=188 y n=103 respectivamente)
sugiere que la Inteligencia Emocional es una habilidad distinta a Jos rasgos
de personalidad. Los investigadores encontraron gue la subescala “manejo
de las emociones” del MSCEIT se asociaba a la auto percepcion del sujeto
comeo un individuo altamente interactivo. Asimismo, la misma subescala fue
asociada con reportes en lo que las amistades del participante lo evaluaban
como alguien que brinda apoyo emocional y que interactia mas
positivamente que negativamente. (Lopes, Brackett, Nezlek, Schultz, Sellin
y Salovey, en prensa).

En un estudio similar al anterior, Brackett, Mayer y Warner (2004)
aplicaron a 300 universitarios el MSCEIT, el Big Five y una escala para
medir autocuidado, actividad académica y relaciones interpersonales (el Life
Spaces). Los hallazgos indicaron que los hombres con baja 1E manifestaron
conductas desviadas, consumo de alcohol o drogas excesivo y relaciones
interpersonales pobres. Estas predicciones se sostuviercn a pesar de
controlarse los rasgos de persconalidad por medio del Big Five, que
correlaciond modestamente (r <0.24) con el MSCEIT en sus dimensiones de
Interesante y Comprensivo.

Por otra parte, en forma independiente, Daya y Carrollb (2004),
evaluando con el MSCEIT y el Big Five a 176 Mujeres y 70 Hombres
universitarios encontraron relaciones similares a las arriba mencionadas.
Las correlacionadas encontradas fueron de r = 0.16 para Interesante vs.
Manejo de Emociones, r = 0.15 para Extraversion vs. Comprension y r= 0.11
para Extraversion vs. Integracién de Emociones, todas entre P < 0.01 y P <
0.05. La unica escala de personalidad que se relaciono con las 4 escalas de
MSCEIT fue Apertura a la Experiencias conr=0.13 a 0.23 y P < 0.05.
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Ashkanasy y Dasborough (2003) interesados en estudiar la relacion
entre las notas escolares y la Inteligencia Emocional, incluyeron a esta
ultima en los cursos sobre liderazgo de una universidad australiana. Para su
medicién utilizaron autoreportes de Inteligencia Emocional, ef MSCEIT
(contestado a decisién del alumno) y los puntajes finales del curso medidos
por el Leadership Training Package. La evidencia de una probable
asociacién entre las variables lleva a Ashkanasy y Dasborough concluir que
el aprender sobre emociones, puede ser importante en el desempeifio y
aprendizaje del estudiante en el area de liderazgo.

Otro estudio bajo la misma optica, comprendié una muestra de 151
gerentes estadounidenses a los cuales se les aplicoé el MSCEIT vy el
Multifactor Leadership Questionnaire (MLQSx) para medir liderazgo, los
resultados fueron contrarios a lo sugerido por la literatura sobre emociones y
liderazgo ya que se mostraron ausencia de relaciones significativas entre
Inteligencia Emocional, estilo y efectividad en el liderazgo. Es importante
mencionar que este trabajo fue realizado por personal experto el area
laboral, tuvo fines doctorales y estuvo relacionado al Human Resource
Development Research Center. Weinberger (2003).

ALGUNAS APORTACIONES REALIZADAS CON EL TMMS

Este apartado ha sido separado por conveniencia de la tesis debido a
que el Trait Meta-Mood Scale (TMMS) es un instrumento utilizado en ella. Es
importante aclarar que, aunque el MSCEIT es el instrumento mas
evolucionado del equipo de Mayer y Salovey, el TMMS creado en los 90's
mantiene su vigencia en la medicion de Inteligencia Emocional. En la
actualidad, por sus limitantes, las mediciones realizadas con el TMMS se

conceptualizan como habilidades de Inteligencia Emocional Percibida (IEP).
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Para representar la vigencia del TMMS, se desglosan a continuacion
cronolégicamente investigaciones con este instrumento destacando algunas
aportaciones realizadas por Pablo Fernandez-Berrocal y Natalio. Estos
utimos investigadores, han trabajado en el contexto hispano la linea de
Salovey y Mayer, traduciendo y adaptando al espanol el TMMS del cual
resuita una versién corta de la escala que denominaron TMMS-24,

2001

Fernandez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos y Extremera (2001)
estudiaron la relacion entre Inteligencia Emocional Percibida (IEP), Cultura y
Ajuste Emocional en Chile (N=94), Espana (N=125) y Estados Unidos
(N=58). Aplicaron el TMMS-24, los Inventarios de Depresidén y Ansiedad de
Beck, el Inventario de Estados y Rasgos de Ansiedad y la Escala de
sintomas depresivos, ansiedad y somatoformes (ESDAS). Los
investigadores obtuvieron los siguientes resultados:

1. Asociaciones entre Ajuste Emocional e IEP (23% varianza)

2. Puntajes mas bajos de |IEP en la muestra espariola, contrarioc a ias
otras dos las que no se diferenciaron significativamente y

3. Las muestras de naciones individualistas (E. U, y Espafa) mostraron
peor Ajuste Emocional.

En otro estudic trabajado en Australia se aplicaron el TMMS, la Escala
de Satisfaccion Vital y una subescala del TAS-20 (Dificultad para ldentificar
Sentimientos) para estudiar la relacion entre la |IEP y la Satisfaccion Vital.
Los resultados mostraron que Claridad del TMMS incrementaba
significativamente (5.5%) la prediccién en la Satisfaccion Vital de los
individuos que [a poseian, terminando a la vez con sus procesos rumiativos.

El analisis final de los datos sugiere gue la claridad en las emociones es
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precondicion necesaria para el monitoreo y manejo adaptativo de los

estados de animo y emociones. Palmer, Donalson y Stough (2001),

En un estudio sobre Liderazgo e |IE se evalu6 a 43 gerentes
australianos (10 mujeres y 33 hombres) con una version modificada del
TMMS y el MLQ (Cuestionario Multifacético de Liderazgo). Los resultados
aunque no arrojaron relaciones significativas entre ambas escalas, asociaron
a las subescalas de Motivacion/Inspiracion, Consideracién Individualizada y
Carisma vs. Monitoreo (MLQ) vs. Manejo Emocional (TMMS). Los
investigadores si bien son cautelosos ante los resultados provenientes de un
estudio exploratorio y con una adaptacion del TMMS, interpretan que el
Monitoreo y Manejo Emocional pueden subyacer al Liderazgo. (Palmer,
Walls, Burgess y Stough, 2001).

2002
En una serie de 3 estudios Salovey, Stroud, Woolery y Epel (2002),
evaluaron con el TMMS a distintas muestras (N1 =104, N2=60 y N3=48). El
objetivo de los estudios fue analizar la relacion entre la IEP y distintas
medidas de funcionamiento fisico y psicolégico. Los resultados mostraron

que:

1. La Atencion Emocional alta se relaciono con una alta habituacion
adreno cortical a los estresores repetidos asi como con respuestas

fisiologicas adaptativas (mas bajas) ante el stress agudo.

2. La Claridad y Reparacién Emocional estuvieron asociadas con menos
sintomas fisicos reportados, bajos niveles de depresioén y ansiedad
social, baja liberacidn de cortisol en su linea basal en repetidas
sesiones de estrés. También, se asociaron a una mayor empatia y
satisfaccion interpersonal por parte del sujeto.
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3. La Reparacion Emocional fue relacionada con un menor uso
estrategias de enfrentamiento pasivas, gran control de lo niveles
basicos de cortisol hacia el tercer dia de estrés repetitivo. Asi mismo,
este factor se asocié a bajos niveles de rumiacion y de enfrentamiento
pasivo al estrés aunados a la percepcidn de los estresores como

menos amenazantes.

Gohm y Clore (2002), estudiaron en dos estudios (N1=116 y N2=141),
la relacién entre los rasgos emocionales Intensidad, Atencién, Expresién y
Claridad con el Bienestar, el estilo de afrontamiento y el estilo atribucional.
Para la evaluacion se agruparon al TMMS, las subescalas Identificacion de
la Conciencia y Estado de Animo, Dificultad para Describir Emociones (del
TAS-20) y la escala de Exploraciéon de la Reactividad del Estado de Animo.
LLos resultados mostraron que la Claridad Emocional se relacionaba con la
Consciencia y Estilo Atribucional Adaptativo y con el Enfrentamiento
Adaptativo y Bienestar de los sujetos.

2003

Williams (2003) para su tesis de maestria, realizo un trabajo
hipotetizando que fa regulacibn emocional se relacionado en mayor grado
con la depresion por desesperanza que con los sintomas de depresion
endogena. Para su estudio, aplicdé a 250 estudiantes espanoles de
preparatoria (120 hombres, 130 mujeres) el TMMS y el Inventario de
Depresion de Beck (BDI) encontrando al analizar los puntajes evidencia a
favor de su hipotesis de trabajo. Para Williams teniendo el aval de otros
investigadores, concluye considerando que la regulacidon emocional puede
ser considerada en valoraciones para el tratamiento de la depresion
exogena. (Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2003).
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Extremera y Fernandez-Berrocal (2003) aplicaron el TMMS-24 a una
muestra de 133 estudiantes espanoles (edades de 14 a 19 afios, Media =
15.47) para estudiar la relacién entre |E y bienestar psicolégico en el aula.
Los autores encontraron que prestar atencion a los sentimientos
correlacionaba negativamente con la salud mental y positivamente con la
supresion de pensamientos negativos, justificacién de las agresiones e
impulsividad elevada. Ademas, la capacidad de los alumnos para reparar
sus emociones se relaciono positivamente con mayor salud mentar y
negativamente con la justificacion de agresiones ante conflictos

interpersonales en el aula.

En otro estudio Extremera, Fernandez-Berrocal y Duran (2003)
buscando analizar la relacion entre IEP y Burn Out, aplicaron el TMMS a 183
profesores de secundaria (40.3% varones y 5§9.7 mujeres) en diversos
institutos de Malaga. El analisis de los resultados mostré correlaciones
positivas entre Atencién vs. Tendencia a suprimir pensamientos negativos,
Claridad y Reparacion Emocional vs. Realizacion personal y mejor salud
mental. Ademas la dimensién Reparacion del TMMS correlacioné

negativamente con cansancio emocional y despersonalizacion.

2004

Carranque et al. (2004) seleccionaron al azar 32 pacientes sometidos
a procedimientos quirurgicos abdominales en un hospital de Malaga, Espana
con el objetivo de estudiar la relacién entre IEP y dolor postoperatorio.
Aplicaron a cada paciente una entrevista estructurada, pruebas
psicométricas y dos escalas cuantitativas para medicién de dolor. Aunque la
muestra fue pequefia, los datos sefalaron que los reportes de menor dolor
postoperatorio sufrido, se presentaron en pacientes con mayor puntuacion

en las escalas de comprension y reparacion del TMMS.
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En el ambito académico Extremera y Fernandez-Berrocal (2004),
realizaron un estudio cuyo objetivo fue examinar los vinculos entre IE, la
calidad de las relaciones interpersonales y la empatia de estudiantes
universitarios. Por tal motivo, trabajaron con una muestra de 184 estudiantes
(39 hombres, 143 mujeres y 2 sin identificar) cuya media de edad era de
23,3 afnos y una desviacion tipica de 4.7 afos. Los cientificos, encontraron
que Atencion (del TMMS) y la fantasia e implicacion empatica de los
alumnos se relacionaban positivamente, Claridad y Reparacién a la toma de

perspectiva y negativamente con malestar personal.

2005

Otra investigacion de Extremera y Fernandez-Berrocal (2005) se
aplicé el TMMS, el Big Five, el Perfil de Estados de Animo, versién corta y la
Escala con Satisfaccion de vida (SWLS) a 180 universitarios espafoles. Se
encontrd que las personas menos depresivas y neurdticas y que conocian
claramente cuales eran sus sentimientos tendian a una mayor satisfaccion
vital. Estos hallazgos incrementaron la validez de la relacion entre fa
dimension Claridad Emocional y la satisfaccion del individuo aun y cuando

sean controlados los estados de animo y rasgos de personalidad.

El TMMS-24, el Maslach Burnout Inventory - Student Survey, el
Student Academic Engagement y el Perceived Stress Scale a 373
estudiantes universitario fueron aplicados en otro estudic de Extremera. Los
resultados mostraron a la Reparacion Emaocional asociada al estrés
académico y que un puntaje alto en IEP relacionado negativamente con el
agotamiento y cinismo. Por el contrario, puntuaciones altas en IEP se
asociaron positivamente con mayores niveles de eficacia académica, vigor,
dedicacién, absorcién y percepcidn de eficacia en las tareas académicas
asociadas a su rol (Extremera, Rey y Duran, 2005).



Con esta serie de estudios, se da por terminada esta subseccién
referente a las Teorias y Autores notables que trabajan sobre lo que en
conjunto se ha denominado Inteligencia Emocional. A manera de resumen,
se ha descrito el modelo de Bar On, basado en las competencias socio
emocionales, el modelo de Daniel Goleman que versa sobre Ilas
competencias emocionales relacionada con el liderazgo y por ultimo, el
modelo de Peter Salovey y John D. Mayer que trabajan desde el angulo
cognoscitivo proponiendo que la Inteligencia Emocional es una habilidad
mental distinta, pero relacionada a la inteligencia tradicional.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Para comenzar este apartado es necesario mencionar que no existe
una sino, varias definiciones de estrategias de aprendizaje. Aunque diversas,
todas coinciden en ser acciones y operaciones mentales gque permiten
realizar o mejorar una tarea, adquiriendo en el proceso un conocimiento
dado.

La variedad conceptual mencionada depende de los aspectos
tedricos que enfatizan. Abarcan desde su utilidad para facilitar el
procesamiento de la informacién y su papel en el aprendizaje significativo
hasta la posibilidad de autoconciencia y control de las mismas (Beltran,
1998).

Segun Beltran (1995), las estrategias de aprendizaje ofrecen
herramientas eficientes para la intervencidon educativa, tornan al alumno
auténomo e independiente y favorecer su aprendizaje significativo. Ademas,
pemniten el uso y dominio de las estrategias metacognitivas. Por tanto, las

estrategias pueden ser divididas en 4 grandes grupos:
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1) Estrategias de apoyo. Mejoran el autoconcepto y autoestima del
estudiante al favorecer su motivacion, actitudes, afecto ante las tareas del
aprendizaje. En el aspecto emocional, controlan la ansiedad ya que esta

puede bloquear o interferir el aprendizaje

2) Estrategias de procesamiento. Trabajan con la codificacion,
comprension, retenciéon y reproduccién de los materiales informativos. Por
tanto, se relacionan con la repeticién, seleccién, organizacién y elaboracion

para transferir el material de la memoria de corto a large plazo.

3) Estrategias de personalizacién. Estan relacionados con la
creatividad, el pensamiento critico y el transfer por lo que impulsan la
reflexién, la clarificacion el razonamiento y la inferencia del material
trabajado. Ademas, estimulan juicios de valor sobre situaciones de

aprendizaje y la interaccién o no con los otros.

4) Estrategias de metacognitivas. Son estrategias derivadas del
proceso metacognitivo por o que planifican y supervisan la accién de las

estrategias cognitivas mediante su control y conocimiento.

Ademas de los cuatro grupos sugeridos por Beltran, tomando en
cuenta una perspectiva histérica en el desarrollo de las estrategias de
aprendizaje, Hernandez (1999) argumenta que es posible delinearlas desde
(os siguientes enfoques:

1) Intuitivo. Este enfoque sugiere estrategias basadas en el sentido
comun y la experiencia personal. Entre ellas esta: el uso de subrayados,

cuadros sindpticos o reglas nemotécnicas.

2) Conductista. Por su perspectiva externa del aprendizaje, se ha

centrado en las condiciones de estudio (lugar, ambiente, organizacion de
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materiales, tiempo, horario), técnicas instrumentales del estudiante
(capacidad lectora, uso de textos, diccionarios, fichas) y estructuracion de la
tarea (division de sus componentes para su aprendizaje). Asi mismo, este
enfoque incluye la retroalimentacién continia de la conducta, el uso de
refuerzos y autoguia con la finalidad de facilitar y consolidar los habitos de
estudio.

3) Cognoscitivo. Sus aportaciones sobre el procesamiento,
comprension, codificacién y recuperaciéon de la informacion han permitido el
desarrollo de métodos metacognitivos para la practica del estudio. Ejemplos
de algunos de estos métodos de estudio son los siguientes:

¢ SAQ3R (Visualizar, preguntar, leer, recitar y revisar),

e« SQ5R (SQ3R mias lectura y reflexion del ciclo),

e REAP (Leer, codificar, anotar y evaluar),

o DRTA (Actividades de pensamiento y lectura dirigida)

e MURDER (Animo, comprensién, recordar, resumir, expandir y

revisar).

4) Instruccional. Aglutina los enfoques anteriores interesandose en
su aplicacidén y problematicas reales dentro del contexto académico. En este
sentido, es importante el papel del profesor, las estrategias instruccionales
ensefiadas y su relacion con las programas o métodos aplicados en las

diversas condiciones de aprendizaje.

Por otra parte, Nufez, Gonzalez-Pumariega y Gonzalez-Pienda
(1995), arguyen que las estrategias y estilos de aprendizaje se desarrollan a
partir de variables personales consolidadas desde nifios. Estas variables
personales son el autoconcepto y la autoconfianza y se inician con la vida

escolar del nifio, quien al tomarse cada vez mas consciente de sus
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experiencias de éxito o fracaso en su desarrollo académico, crea una

imagen académica de sus competencias escolares.

Gonzalez-Pienda, Nuiez, Gonzalez-Pumariega y Garcia (1997)
sugieren no separar las esferas cognitivas y afectiva del individuo al estudiar
el aprendizaje. Su fundamento se basa en el hecho de que déficit en el
autoconcepto académico y la autoconfianza del estudiante le genera
dificultades en las estrategias cognitivas que pone en marcha al abordar las
tareas. Tales dificultades resultan se muestran como problemas en el

aprendizaje, rendimiento académico y formas de relacionarse con los pares.

Para Barriguete (1995) aparie del autoconcepto, la atribuciéon de
control, la estabilidad emocional y la motivacién son variables incidentes en
el aprendizaje. Por tanto, cada persona en lo particular, ejecuta una serie de
estrategias segun sean su estilo y objetivos concretos para cada situacion
especifica de aprendizaje. Ademas, los resultados de tales ejecuciones
alimentan en cada sujeto, un ciclo de influencia mutua entre sus factores
cognitivos y afectivos.

También, otros autores concuerdan en que los niveles motivacionales
influyen en el aprendizaje y que se relacionan con las puntuaciones en las
pruebas que evallan los logros en las materias de los alumnos. Por esta
razén, es importante trabajar con los conocimientos previos y habilidades
personales de alumnos que fracasan en la escuela y fomentar los deseos
necesarios para aprender, pero también es necesario trabajar con la
motivacion para fomentar un verdadero aprendizaje (Lozano, Garcia-Cueto y
Gallo, 2000).

El papel de la motivacién en el aprendizaje ha sido investigado por
Rinaudo, Chiechier y Donolo (2003), quienes, trabajando con universitarios
la encontraron relacionada con la atribuciéon de control intemo. Los
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estudiosos mencionados hallaron que la motivacion intrinseca juega un
papel importante en el uso de estrategias de aprendizaje profundo o
superficial que el estudiante implementa. También detectaron que este tipo
de motivacion esta influida por la ansiedad del estudiante la cual, cuando es
regulada es positiva para la diversificacion de las estrategias implementadas.

Para Monereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez (2000), la
motivacion infrinseca esta considerada como un factor importante para el
aprendizaje significativo y su transferencia a otros contextos. Es posibilitada
por la capacidad del estudiante para actuar sobre su autoeficacia,
autoestima y estabilidad emocional; por el conocimiento, analisis y control
de los mecanismos y factores personales gue intervienen en su propio

aprendizaje, es decir, por su metacognicién.

Esteban y Ruiz (1996) sugieren que el conocimiento de los factores
que intervienen en el proceso de aprendizaje como Ja autoeficacia,
motivacién, metacognicién, ha influido en el desarrollo de instrumentos para
su medicion, Siendo algunos de ellos los siguientes:

e FEl Inventario de Estrategias de Estudio y Aprendizaje de Weinstein,
Schulte y Cascallar (1983).

+ El Inventario de Procesos de Aprendizaje de Schmeck (1983).

s El Inventario de Aproximacion al Estudio de Entwistle (1981).

» El Inventario de Adquisicién, Caodificacién, Recuperacién y Apoyo -
ACRA - de Roman y Gallego (1994).

Gracias a este tipo de instrumentos, las investigaciones sobre estilos

y estrategias de aprendizaje y otros conceptos importante para la adquisicion
del conocimiento se han incrementado notablemente.
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Algunos estudios como el de Vermetten, Lodewijks y Vermut, (1997)
han demostrado que las estrategias de aprendizaje son influidas por el
entorno de aprendizaje y las caracteristicas personales de cada sujeto.
También se ha encontrado que las estrategias de aprendizaje en los jovenes
son flexibles, estables y tienen la posibilidad de ser incrementadas con el

tiempo.

Benedit, Martinez y Alejandre (1998), han encontrado que las
estrategias de aprendizaje resisten menos la interferencia en su uso en el
grupo de ancianos. Asi mismo, las personas de edad avanzada pueden
aprenderlas y usarlas como los adultos jovenes cuando no existe un

deterioro cognitivo considerable

Camarero, Del Buey y Herrero (2000) interesados en conocer la
relacion entre el uso de estrategias y rendimiento académico, aplicaron el
CHAEA (estilos de aprendizaje) y el ACRA a 447 estudiantes de diferentes
carreras. Los analisis de datos manifestaron que los alumnos de rendimiento
superior, en su mayoria utilizaban estrategias metacognitivas, socioafectivas
y de control en el procesamiento de la informaciéon. Por este motivo, los
autores concluyeron que el fomento y adiestramiento en las estrategias
mencionadas inciden positivamente en el rendimiento académico.

Cano (2000), evaluando con varios instrumentos (LASSI, ILP, AS| y
LSQ) las estrategias de aprendizaje usadas por 991 estudiantes
universitarios, encontrd que estas se relacionaban con el género y
desempeno personal. Los resultados, revelaron que las mujeres puntuaban
alto en el uso de ayudas para el estudio, motivacion, interés y actitud para
estudiar y ansiedad ante el fracaso. Por otra parte, los varones sobresalieron
en motivacién extrinseca y de logro, uso de estrategias para el aprendizaje
significativo y bajos niveles de ansiedad.
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McKeachie, Pintrich y Lin (1985), argumentan que la cantidad y
calidad de la metacognicion y estrategias de aprendizaje usadas por el
estudiante, estan influenciada por la administracién de las estrategias y
recursos personales. Por tanto, solo el conocimiento de! individuo sobre su
cognicién es insuficiente para |la mejora de sus procesos intelectuales,
también es necesario que también aprenda a regular estos recursos con
un control ejecutivo. En este aspecto es donde los factores motivacionales
son importantes para que el estudiante transfiera las estrategias de
aprendizaje adquiridas a otras situaciones.

La existencia de factores més alla de la esfera cognitiva se manifiesta
cuando el alumno ejerce un proceso global y personal que toma en cuenta
caracteristicas sociales, afectivas e individuales que rodean su aprendizaje.
La perspectiva social-cognitiva denomina a este proceso autorregulacion, la
cual es “una serie de acciones, sentimientos y pensamientos autogenerados
para aicanzar metas de aprendizaje” (Zimmerman, 2000 citado en
Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005, p.18).

Segun Zimmerman (1990), el aprendizaje autorregulado convierte al
estudiante en proactivo, responsable, esforzado, persistente y es ejercido en
cierto grado por todo estudiante aunque no todo estudiante es
autorregulado. E! aprendiz autorregulado posee confianza en si mismo,
variedad de recursos personales, es consciente de sus capacidades y
limitantes, se automonitorea y evalian constantemente, y al controlar sus
procesos metacognitivos y motivacionales, sortea obstaculos que podrian
impedir su aprendizaje (ambientes adversos, ensefianza confusa, etc.) para

conseguir con éxito las metas que se han propuesto.
Para Pintrich las conductas autorreguladoras son capaces de dirigir el

proceso de aprendizaje, mantener la motivacion, controlar el esfuerzo y

manejar eficazmente las emociones en el estudiante, también, son
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potenciadas por procesos metacognitivos ligados al ciclo de influencia mutua

entre cognicion y motivacion. (Pintrich, 1995, citado en Nufez et al., 1998).

Ademas, de acuerdo con Pintrich (2002), el conocimiento
metacognitivo resultante de este ciclo puede ser divido en tres categorias

importantes:

1) Estratégico; referido a estrategias de aprendizaje y pensamiento
2) Conocimiento de las tareas y el contexto en que aparecen y
3) Autcconocimiento

Siguiendo este enfoque psicosocial, Pintrich (2004) propusc un
modelo cuyo objetivo es clasificar y analizar los diferentes procesos que
juegan un papel en el aprendizaje autorregulado y su relacién con el
rendimiento académico. En este modelo, los procesos autorregulatorios se
organizan de acuerdo a 4 fases - planeacién, automonitoreo, control y
evaluacion - estructuradas en las dreas cognitiva, motivacional/afectiva,
conductual y contextual. Estas fases pueden seguir un sentido no lineal, es
decir, pueden ocurrir simultanea y dinamicamente en el desempefio de la
tarea por parte del estudiante.

Para medir este modelo, Pintrich y otros autores desarrollaron el
Motivated Strategies of Learning Questionnaire (MSLQ) que mide los roles
que juegan la motivacion y la cognicion dentro del salén de clase. Este
instrumento esta basado en una éptica donde la cognicién y Ia motivacion no
son rasgos fijos del estudiante, sino que son un interjuego contextualizado
donde la motivacion es el area que limita las estrategias de aprendizaje que
el estudiante utiliza bajo su control (McKeachie, 2005).
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Algunas aportaciones realizadas con el MSLQ

Este subapartado como su similar del TMMS en la Inteligencia
Emocional, ha sido separado por conveniencia de la tesis ya que el
Motivated Strategies of Learning Questionnaire es otro de los instrumentos
utilizados en ella. EI] MSLQ es tanto un instrumento de evaluacion como
una herramienta de investigacion. Este hecho, lo demuestran algunas de las
aportaciones gque utilizando el MSLQ se desglosan a continuacion para

mostrar su relevancia y vigencia.

Tapia y Pintrich (1995), al analizar los resultados arrojados en su
estudio de validacion del MSLQ encontraron que las subescalas de
motivacion correlacionaban significativamente con el promedio final del
curso, los estudiantes que ejecutaron estrategias de elaboracion,
organizacion, pensamiento critico y autorregulacion meta cognitiva recibieron
calificaciones mas altas en el curso (=.21), y que los estudiantes que
reportaron estar ansiosos en la ejecucién de los test no se desempeidiaran
bien durante fos cursos (r=.21).

Bembenutty, McKeachie, Karabenick y Lin (1998) encontraron que la
ansiedad afectaba la motivacion, la autoeficacia, las creencias de control, la
deseabilidad social, competencia y expectativas de éxito. En el plano de las
estrategias de aprendizaje, la ansiedad también influyo en las estrategias de
revision, organizacion, bisqueda de ayuda y en las calificaciones finales del
curso en que se encontraban los participantes. El estudio que arrojo estos
resultados, fue realizado en una muestra amplia (n=429) y fue extraida de

dos universidades norteamericanas.

En otro estudio de Lin y McKeachie (1999), se relacioné el tipo de
orientacion en la motivacion del estudiante para aprender y su desemperio
escolar en tres muestras de estudiantes (airededor de 580 en total). Los

resultados revelaron que los estudiantes con un nivel medio de orientacion
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extrinseca se desempenaban bien comparadas con los de nivel alto o bajo,
los estudiantes que se desempefiaban notablemente poseian una
combinacién de orientacion extrinseca media y una orientacién intrinseca
alta.

En el ambito hispano, otros autores trabajando una version del MSLQ
adaptada al espanol (n=2855) encontraron relaciones significativas entre el
rendimiento académico, estrategias de aprendizaje y motivacion. Las
relaciones mas elevadas se ubicaron en los factores Constancia y Tiempo
vs. Rendimiento Académico; Mativacion Intrinseca y Valoracion de la tarea
vs. Estrategias de Aprendizaje. La correlacién directa entre los factores
motivacionales vs. Rendimiento Académico se mostré baja aunque
significativa (Roces, Gonzalez-Pienda, Nufiez, Gonzalez-Pumariega, Garcia,
y Alvarez, 1999).

Garavalia, Scheuer y Carroll (2002) al aplicar el MSLQ a 92
estudiantes de famacéutica, encontraron que la motivacion intrinseca de los
estudiantes incrementaba su progreso académico durante el programa de
estudios. Los estudiantes avanzados se inclinaban por una motivacion
intrinseca y los estudiantes de los primeros grados por una motivacion
extrinseca, constatandose diferencias en el tipo de motivacién segan el nivel
avanzado. Sin embargo, esta tendencia debe ser tomada con cautela ya

que no fue contundente quizas por el tamario de la muestra.

En otro estudio del mismo equipo de investigacion, se buscé conocer
algunos factores que contribuyen al desempefic académico de 148
estudiantes de una Escuela de Farmacéutica. Los resultados mostraron que
los estudiantes de alto desempenoc parecian tener un alto nivel de
autoeficacia y de expectativa sobre sus calificaciones. A la inversa, los
estudiantes con peores indices de desempefio, no tenian expectativas de
buenas calificaciones y exhibieron una orientacion extrinseca mayor que los

estudiantes con desempefio intermedio. (Carroll y Garavalia, 2004).



Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) evaluandoc 216 universitarios
argentinos de distintas carreras encontraron que la orientacion en la
motivacién y el uso de estrategias de aprendizaje estaban asociados. La
motivacién intrinseca se asocio a un mayor uso de estrategias de
aprendizaje profundas, mientras que la motivacion extrinseca con el uso de
estrategias de repaso (estrategias superficiales). Ademas, el nivel de
ansiedad mostrado por los alumnos se relaciono positivamente con el uso de
estrategias de repaso y negativamente con el uso de estrategias de

elaboracion (procesamiento profundo del material).

Resultados similares a los encontrados en Argentina por Rinaudo, et
al. (2003), fueron obtenidos por Young (2005) en una muestra de 257
estudiantes estadounidenses. Young detectd que la motivacién extrinseca
estaba asociada a estrategias de aprendizaje superficiales y que la
motivacion intrinseca se relaciond con estrategias profundas vy
metacognitivas de aprendizaje. Estos resultados son congruentes con la
teoria de evaluacién cognitiva donde la motivacién intrinseca esta presente
cuando el estudiante se percibe como competente y en control de su propio
desempeno.

Al-Ansari (2005) argumenta que la valoracién de la tarea y la
expectativa de logro pueden combinarse con las estrategias cognitivas,
metacognitivas y administracion del esfuerzo influenciando el desempefio del
estudiante. Los planteamientos de la autora se derivan de su estudio
realizado en la Universidad de Kuwait, el cual conté con a participacién de

336 estudiantes de educacién.

Con la exposicién del estudio anterior, se da por terminado este
capitulo tedrico que soporta a las variables e instrumentos con los que se ha

trabajado en el desarrollo de este trabajo de tesis.
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CAPITULO Il

METODOLOGIA

|. Participantes

La poblacién de estudiantes de la Facultad donde se trabajé al
momento del estudio ascendia a 454 alumnos. De este total, se depuré una

muestra por conveniencia al aplicarse los siguientes criterios:

Inclusion:

. Estudiantes de ambos sexos

. Estudiantes “regulares” de todos los niveles de escolaridad.
Exclusion:

. Estudiantes “irregulares”. Con carga parcial de materias,

debido a que su situacién académica dificultaba obtener promedios
finales de un nivel.

. Estudiantes con estudios universitarios terminados al momento
de la recoleccion de datos. Es decir, profesionistas que cursaban
psicologia como segunda carrera.

Los dltimos dos criterios fueron tomados para controlar la
homogeneidad en nivel de estudios formales de los participantes de la

muestra.
También existié la posibilidad de descartar del estudio a estudiantes

que al momento de recabar las calificaciones habian desertado del curso

(con o sin baja formal) o que, en cualquier momento solicitaron no ser
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investigados en su rendimiento académico aunque hubieran aceptado

inicialmente participar.

La muestra final de participantes fue de 152 estudiantes, de los cuales
113 fueron mujeres (74.34%) y 39 hombres (25.66 %). Las edades
oscilaron entre los 17 y 48 anos, con una media de 21.54 y una desviacién
estandar de 4.25 anos.

. Instrumentos

Se utilizé el Trait Meta-Mood Scale original de Salovey et al., (1995)
para evaluar 3 indicadores de Inteligencia Emocional Percibida. E| TMMS es
una escala tipo Likert que consta de 48 reactivos con recorrido de 1 a 5 de
los cuales 21 miden Atenciéon (alfa 0.78), 15 Comprension (Alfa 0.80) y 12
Regulacion (Alfa .62).

Para evaluar las Estrategias de Aprendizaje se utilizd el Motivated
Strategies of Learning Questionaire (MSLQ) de Pintrich et al., (1991), que
consta de 81 reactivos tipo Likert con recorrido de 1 a 7. Este instrumento
esta dividido en 2 subescalas:

1. Motivacion (6 indicadores — 31 items):

¢ 4 items - Motivacién Intrinseca (alfa 0.74),

e 4 items - Motivacién Extrinseca (alfa 0.62),

+ 6 items - Valoracién de las Tareas (alfa 0.90),

e 4 items - Control de creencias sobre el aprendizaje (alfa 0.68),

e 8 items - Autoeficacia para el Aprendizaje y Desemperio (alfa 0.93),
« 5 jtems — Evaluacion de la Ansiedad (alfa 0.80)
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2, Estrategias de Aprendizaje (9 indicadores - 50 items):

e 4 items - Estrategias de Repaso (alfa 0.69),

e 6 items - Efaboracién (alfa .76),

e 4 jtems - Organizacion (alfa .64),

e 5 items - Pensamiento Critico (alfa .80),

o 12 items - Autorregulacion Metacognitiva (alfa .79),

e 8 items - Manejo del Tiempo y Ambiente de Estudio (alfa .76),
* 4 items - Regulacién del Esfuerzo (alfa .69),

¢ 3 items - Aprendizaje con los pares (alfa .76) y

e 4 items - Busqueda de Ayuda (alfa .52),

Para medir el Rendimiento Académico se utilizd |la media aritmética
(promedio) de [as calificaciones finales de cada materia cursada por el
estudiante en el nivel de estudios vigente. La cantidad de materias vario de

acuerdo al nivel escolar del participante.

Finalmente, el género y nivel escolar del participante se recabaron en

el formato de consentimiento informado para poder describir la muestra.

1ll. Diseno

El diseno del estudio fue no experimental con alcance multivariado
debido a que se busco analizar la posible influencia de las variables
Inteligencia Emocional Percibida y Estrategias de Aprendizaje sobre el
Rendimiento Académico.

Ademads su corte fue transversal ya que solo se trabajaron con los
datos obtenidos en un solo curso formal.
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IV. Procedimiento

La investigacion se realizé por medio de tres fases que son descritas

en los siguientes subapartados:

1) Fase de Preparacion:

Se contacté al Dr. P. Salovey (comunicacion personal, 7 de
septiembre, 2005) y al Dr. W. McKeachie (comunicacion personal, 16 de
septiembre, 2005) autores del TMMS y MSLQ respectivamente via correo
electréonico con la finalidad de solicitar los instrumentos y permisos
necesarios para su traduccién, adaptacién y uso.

El resuitado de los contactos fue fructifero, es decir, se alcanzo la
finalidad en ambos casos, sin embargo, por ser instrumentos originales del
idioma inglés, se continud la busqueda de versiones en espafol que ya
existieran.

Esta segunda busqueda, guié a referencias que avalaban versiones
en espafiol lograndose ubicar a la TMMS-24, misma que fue solicitada y
obtenida de investigadores que [a habian trabajado (N. Extremera,
comunicacion personal, 17 de Noviembre, 2005). Una vez obtenida ia
TMMS-24, fue comparada con ef original TMMS lo que propicio que fuera

descartada para su uso en el presente estudio por los siguientes motivos:
1. Ser una adaptacion al entorno hispano europeo

(Espafia) y no existir referencia de adaptaciones en el entomo

cercanos al estudio.

69



2. El ser una escala resultante de 24 items en
contraposicion con los 48 items el original y por tanto, no poder
analizar fa validez del instrumento original en el entorno de esta
investigacion (norte de México)

En el caso de la MSLQ, aunque ya en otro capitulo se hicieron
referencias a estudios en el contexto latinoamericanc no se obtuvo éxito
para conseguir la version al espanol de dicho instrumento. Por tal motivo se
decidié abortar mas blisquedas y se procedié a realizar un proceso de
traduccidn propia de los instrumentos originales solicitados en un principio

para la presente investigacion.

Para obtener la traduccidn mas apropiada a cada reactivo en ambos
instrumentos se utilizo el método de Brislin mejor conocido como la técnica
Back to Back (“traduccién inversa”). Esta técnica fue utilizada para traducir al
espaniol instrumentos psicométricos como el Inventario de Personalidad 16
PF-IPIP (Pérez, Cupani y Beltramino, 2004), el Vecu et Sante Percue de
I'adolescent, VSP-4 (Serra-Sutton, et al., 2002), y el TMMS-24 (Fernandez-
Berrocal, Extremera y Ramos, 2004), entre otros.

Para controlar el probable sesgo cultural en el significado de la
traduccion, esta se realizd en forma independiente directamente por
personas nativas de contextos cercanos a los de origen y adaptacion del
instrumento (Norte de Estados Unidos y Norte de México) segtin fuera la

fase de la técnica.
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El proceso resultante fue lo muestra la tabla siguiente:

Fase de Realizada por:

Traduccidon

1) Directa Mexicano, con estudios doctorales en psicologia, 10 afios en EU
(Inglés al espanol)

2) Inversa Estadounidense, estudiante por concluir carrera de Psicologia, 4
(Espanol al Inglés) | afios viviendo en Monterrey, México

3) Comparacidn Canadiense con estudios doctorales en EU, con dominio del
Original inglés vs. | espanol e inglés
traduccion al

inglés

El juicio comparativo de la fase 3, arojé observaciones en la
redaccion de dos items de uno de los instrumentos que no afectaban
negativamente su traduccién. Ambos items fueron corregidos.

Para verificar ya no la pérdida de significado en las palabras sino la
contextualizacion de las mismas en el instrumento, se solicito a cada uno de

los autores de los instrumentos un juicio final (repeticion de la fase 3).

Los resultados indicaron una traduccién adecuada para el TMMS (P.
Salovey, comunicacion personal, 11 de noviembre, 2005) y sugerencias en
la redaccion de 5 items (items, 7, 22, 29, 39 y 50) pertenecientes a la
traduccion inversa del MSLQ (W. McKeachie, comunicacién personal, 28 de

noviembre, 2005) que no afectaban la traduccion directa al espaiiol.
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2) Estudio Piloto:

Se realizé un estudio piloto de los instrumentos traducidos al espaiiol
a un grupo de 40 estudiantes de psicologia, cuya participacién fue vaoluntaria.
La aplicacion se efectué en una sola exhibicion. El objetivo fue analizar la
comprension de los reactivos por las participantes por lo que se les solicité
que escribieran o mencionaran sus observaciones sobre la claridad en la

redaccién de los mismos.

Tal peticidn arrojé algunas observaciones sobre el tamano de a letra,
el formato de los instrumentos (se habian presentado sin un disefio en
especifico). Sin embargo, ninglin participante reporté confusion en la
redaccion de los reactivos o instrucciones.

Por el objetivo de este estudio piloto, no se aplicaron criterios de
inclusion o exclusidbn para la participacion. Las caracteristicas de los
participantes en este estudio piloto y en el estudio formal fueron similares Sin
embargo, no pertenecian a la misma poblacion ya que estudiaban en otra

universidad.

3) Estudio Formal

En esta fase, se formalizaron en la Institucion Educativa donde se
efectud el estudio los permisos de autorizacién para aplicacion de los
instrumentos a sus estudiantes en [as aulas de clase y de acceso a los
registros de evaluacion final de los alumnos que aceptaran participar en esta

investigacion.
Ademas, se elaboré un cuademillo de aplicacion que conjuntaba

ambas escalas respetandose el disefio de presentacion original de cada una

de ellas, A este cuademillo se anadié una carta de consentimiento
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informado que los estudiantes si estaban de acuerdo, firmaban autorizando
al investigador utilizar la informacién resultante para los fines de este

estudio.

La aplicacion de los cuadernillos se realizé6 durante varios dias. El
procedimiento fue acudir a los salones de clase previa autorizacion del
docente en turno. Se les explicé a los estudiantes la naturaleza y objetivos
del estudio y se solicité la participacién voluntaria de aquellos estudiantes
que cumplian los criterios de inclusion. Cada participante contesté un solo

cuadernillo en una sesion, sin limite de tiempo.

A continuacion, se realizé una doble captura de las respuestas a los
items los instrumentos de Inteligencia Emocional Percibida y Estrategias de
aprendizaje motivado para controlar al maximo errores en este proceso. La
captura fue realizada por 2 registradores en forma independientes usando el
paquete Excel. Al comparar ambas matrices se encontraron errores minimos
en el proceso. aproximadamente 1.5 errores por cada 1000 datos
capturados, significando que la base de datos capturada fue confiable para

proseguir con el proceso de validacion de los instrumentos.

Posteriormente, las bases de datos de cada instrumento fueron
analizadas mediante el paquete estadistico SPSS 10.0. Se aplico fa técnica
de analisis factorial exploratorio, calculando el alfa de Crombach con el
objetivo de analizar la validez y confiabilidad de los instrumentos (objetivos 1
y 2) en la muestra trabajada. La finalidad de estos objetivos fue la
depuracién de los reactivos originales en base a reducidas o nulas cargas
factoriales en los items o reducida confiabilidad en el contexto de la muestra
estudiada
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Por ultimo, se espero a la finalizacion del curso para obtener las
calificaciones de los alumnos participantes. Se realizd la captura pertinente
de las mismas y se procedié a la consecucion de los demas objetivos

mediante analisis estadisticos, entre ellos:

1. Procesos de estadistica descriptiva en cada indicador medido (Media,
Varianza, Desviaciones Standard, etc.), para trazar los perfiles en las
variables de Inteligencia Emocional Percibida y Estrategias de Aprendizaje
(Objetivos 3 y 4)

2. Analisis de Correlaciones entre las variables de Inteligencia
Emocional Percibida, Estrategias de Aprendizaje y Rendimiento Académico
(Objetivo 9) y Analisis de Regresion Multiple para obtener la influencia de las

variables correlacionadas con el Rendimiento Académico (Objetivo 6).

Para finalizar este capitulo, es necesario enfatizar que los aspectos
éticos pertinentes fueron atendidos con especial interés porque los datos
recabados hacen referencia a caracteristicas emaocionales, estrategias de

aprendizaje y rendimiento académico de los participantes.

Por tal motivo, se cuidd meticulosamenie el desarrollo del
procedimiento, se consideraron los permisos de uso de los instrumentos,
confiabilidad en la traduccion, permisos con las autoridades de la institucién
educativa y la participacién voluntaria de los estudiantes. Asi mismo, se
procurd también el uso y tratamiento confidencial de los datos recabados,

controles en la captura de los datos, entre otras acciones.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

En este capitulo, los analisis estadisticos realizados han sido
separados conforme al objetivo y pregunta de investigacion que les dio
origen. Por tal motivo, cada uno de ellos es desglosado conforme a la
siguiente secuencia: pregunta investigacion, resultados y discusion

interpretativa.

Pregunta # 1: ;Cudles son los indices de validez y confiabilidad del TMMS

en los estudiantes de psicologia participantes en la investigacion?

Con el objetivo de responder esta pregunta se efectud un analisis
factorial exploratorio del TMMS. El procedimiento utilizado fue el mismo
usado previamente por los autores de la escala en 1995: el Método de
extraccion Maximum Likehood con Rotacion Varimax. Para fundamentar la
validez de la escala en la muestra trabajada, solo se consideraron los items
con carga factorial mayor a .40. La solucién final del analisis arrojo 24 items
(la mitad de la cantidad original de items) mostrando 3 factores bien
definidos que explican el 42.10 % de la varianza del instrumento (ver Anexo
1.1). Los items se distribuyen de la siguiente manera:

Factor |, (12 items): 3, 8, 9, 17, 19, 27, 28, 30, 32, 37, 39 y 47.

Factor Il, (6 items): 10, 33, 42, 43, 45y 48,
Factor I, (6 items): 13, 35, 36, 38, 41 y 46.
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La confiabilidad de la escala resultante se analizé mediante el a de
Crombach de cada factor obteniéndose un instrumento confiable (promedio
de a = 0.7473). Sin embargo, es necesaric resaltar que este ultimo
procedimiento eliminé del primer factor § items (ver tabla 1.1). El resultado
final de ambaos andlisis fue de 19 items validos y confiables para la muestra

trabajada.

Tabla 1.1 Confiabilidad por factor de la escala
resultante (TMMS)
FACTOR
( ] 1]
8 10 13
9 33 35
£ 17 42 36
o) 19 43 38
- 28 45 41
32 48 46
37
= 0.7118 0.7898 0.7351
Stda= 0.7173 0.7903 0.7344

La validacién y confiabilidad de la escala en la muestra trabajada,
trajo consigo resultados no esperados. Aun y cuando se encontraron tres
factores bien definidos como loc marca el TMMS original, los items no se
agruparon como en tal, sino que se mezclaron entre los factores. Es decir,
los items que en el instrumento original miden Atencién, Comprension y
Regulacién Emocional (en ese orden) en esta muestra no se comportaron

asi (ver Anexo 1.2).

Esta situacion dificulté la interpretacion de los factores encontrados en
esta muestra. Por tal motivo, se solicité a los Dres. Salovey y Mayer una
explicacion posible desde una mayor profundidad en la teoria que postulan
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(P. Salovey, comunicacién personal, 7 de febrero, 2006 y J. D. Mayer,
comunicacion personal, 9 de febrero, 2006). E| resultado a tal solicitud fue la

subsiguiente interpretacion sugerida por los Dres. Salovey y Mayer:

Factor 1: Confusién emocién /pensamiento (negativa)
Factor 2: Comprensién emocién / pensamiento (positivo)
Factor 3. Atencién

Con esta interpretacidn de los factores, los analisis de este estudio
giraron en torno a otras conceptualizaciones teéricas de la Inteligencia

Emocional.

Pregunta # 2. ;Cuales son los indices de validez y confiabilidad del MSLQ

en los estudiantes de psicologia participantes en la investigacion?

Los items correspondientes al MSLQ fueron analizados con un
analisis factorial exploratorio usando el método de extraccion Principal Axis
con Rotacion Direct Oblimin por encontrarse factores correlacionados y
explorar su estructura. Se tomo el mismo criterio que el TMMS en cuanto a
la carga de los items (carga factorial mayor a .40) para considerar su validez
en la muestra trabajada.

La solucién final del analisis arrojo 49 items distribuidos en 3 factores
definidos que explican el 36.85% de la varianza del instrumento (ver Anexo

2.1) y cuyos items estan distribuidos de la siguiente manera:

Factor | (32 items): 34, 35, 36, 38, 39, 41, 43, 44, 47, 48, 49, 50, 51, 53, 54,
55, 58, 59, 61, 62, 63, 64, 65, 66, 67, 69, 70, 72, 76, 78, 79 y 81.

Factor Il (10 items): 3, 8, 14, 19, 28, 30, 33, 45, 57 y 60.

Factor Il (7 items): 10, 12, 17, 22, 23, 26 y 27.
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Este procedimientoc mostrd un instrumento confiable cuya a de
Crombach promediada fue de .82. Ademas, este analisis elimino 3 items de!
factor 2 (ver tabla 2.1) quedando un total de 46 items validos y confiables

para la muestra trabajada (35 menos que la cantidad original de 81).

Tabla 2.1 Confiabilidad por factor de la escala resuitante (MSLQ)

FACTOR

1 Il 1]

34 44 4 64 76 3 10

35 47 55 65 8 8 12

& B 48 58 66 79 14 17

] 38 49 59 67 81 19 2

M 39 50 61 €9 28 23

M4 51 a2 0 30 26

43 53 63 72 45 27
a= Q.9252 0.719 0.8156
Std a = 0.9266 0.7188 0.8223

La validaciéon y confiabilidad de |la escala en la muestra trabajada

arrojo consigo resultados coherentes con la propuesta original. Se manifesté
un factor de que mide Estrategias de aprendizaje (Factor 1) y dos que caen
dentro de la dimension original de Motivacion: Evaluacion de la Ansiedad

(Factor Il) y Valoracion de la Tarea (Factor lll).

Por tal razén y debido a que los analisis de validacion y confiabilidad

en el MSLQ fueron confirmatorios, los items validados en este estudio fueron

agrupados en los clusters propuestos originalmente por el instrumento para

su interpretacion (ver Tabla 2.2a y 2.2b).
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Tabla 2.2a Confiabilidad por factor de |a escala resultante (MSLQ)

FACTOR

Estrategias de Aprendizaje E. Ansiedad| V. Tarea

(1E) 39 (2E)69 (4E)66 (S5E)76 (7E)48 (2M) 30 (1M} 22
(1E)59 (2E)8t (SE)36 (5E)78 (8E)34 (6M) D3 (3M) 10

E (1E)72 (3E)49 (BE)41 (5Ej7e (BE)S50 (6M) 08 (3M) 17
@ (2E)53 (3E)63 (5E)44 (6E)35 (9E)S8 (6M) 14 (3M} 23
= (2E)62 (4E)38 (S5E)54 (6E) 43 {6M) 19 (3M) 26
(2Ey864 (4E)47 (SE)55 (BE)65 (6M) 28 (3IM) 27
(2E)67 (4E)51 (SE)61 (BE)70 (8E) 45 (5M) 12

a= 0.9252 0.719 0.8158
Stda= 0.9266 0.7188 0.8223

Tabla 2.2b Cantidad de items depurados por Cluster Original del MSLQ
Clave .
ariginal en el Car:::l:: de Indicador Medido
MSLQ
1E 3 Estrategias de Repaso
® 2E 6 Elaboracion
oo 3E 2 Organizacion
T8s 4E 4 Pensamiento Critico
g 5E 9 Autorregulacion Metacognitiva
Pl B 6E 4 Manejo del Tiempo y Ambiente de Estudio
v 2 7E 1 Regulacion del Esfuerzo
8E 2 Aprendizaje con [os Pares
SE 1 Busqueda de Ayuda
Factor Il M 1 Motivacion Extrinseca
Motivacion 6M 5 Evaluacion de la Ansiedad
aj 8E 1 Aprendizaje con los Pares
Factor Ul ™ 1 Motivacion Intrinseca
Mativacion 3M 5 Vaioracion de |as Tareas
b) SM 1 Autoeficacia para el Aprendizaje y Desempeiio

Una vez agrupados los items en los clusters originales, se decidio
eliminar los items que no correspondieron a la ubicacién original (item 45) y
los clusters formados por un solo item (items 12, 22, 30, 48, y 58). Esta
decision se tomoé para una mejor interpretacion de los cluster que integraron
cada factor tomando como base el compartamiento inicial propuesto por el
MSLQ. Por tal motivo se calculé nuevamente la confiabilidad de los factores
depurados para conocer el impacto de esta decision.
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Tabla 2.3 Confiabilidad resuiltante al eliminar items acorde al MSLQ original
Edraerias| Bdaaion] Oaeizzion| Rrsanarto | Adoren daion| Mireio Tierpo | Arendzeie | Bduecan | Méloaionde]
de R Ofico | Méangitia | yAntiete |omlospaes| delafsedal]| lesTaws
2 B > 3 3 D
g @ 2 D 8 7
& a - 2 9 B
E B s 7 B B
o 5 B z
= &
B
B
m
«
Sdad 0]

Como se puede observar en los resultados de la Tabla 2.3, la
confiahilidad de los factores practicamente se conservé igual, solo el factor
3 fue modestamente afectado. Sin embargo, la ganancia obtenida por esta
decision fue el de contar con clusters validos, confiables y pero sobre todo
claramente identificados para su utilizacion en los analisis posteriores en
esta investigacion.

Pregunta # 3: ;Cual es el perfil de Inteligencia Emocional que posee el
estudiante de psicologia participante en este estudio?

Los factores de la Inteligencia Emocional obtenidos por el analisis de
validacion fueron interpretados tedricamente por los Dres. Mayer y Salovey
faltando los percentiles.

En este contexto, el autor de este estudio sugiere la Interpretacion de
los mismos en base al comportamiento de los rangos obtenidos por los
analisis en la muestra trabajada. El rango medio esta contenido dentro de +

1 s con respecto a la media de cada factor; los rangos altos y bajos exceden
dichas desviaciones (ver Tabla 3.1).
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Para concluir esta pregunta, podemos decir que la mayoria de los
participantes se ubican en rangos medios, siendo bajos los porcentajes que
se desplazan hacia los extremos en cada factor. El desglose de los
estadisticos basicos en cada factor es mostrado en el anexo 3.1.

Tabla 3.1 Distribucion de los Factores del TMMS
100%

20% 18.79 12.§ 12.5

80%
” 70%
g 60% DO Alto
S 50% e7.76| | 72.37 69.08 O Medio
5 40% O Bajo
e 30% A

20%

10% H 16.45|— ] 15.13 18.42

0% ; -
Cn E/P (=) Co P/E (+) At

Donde, la nominacion final de los factores de Inteligencia Emocional y
su comportamiento serian los siguientes:

Factores de Inteligencia Emocional “Monterrey Piloto 2006.”

Factor Descripcion Bajo Medio Alto
CnEP{.) Condusion Emocion/Pensamiento | -) Optimo Normal No Deseable
CoP/E(+) Comprension Pensamiento/fEmocion { +) No Deseable Normal Optimo

Atn Atencion No Deseable Normal No Deseable

Pregunta #4: ;Cual es el perfil de las Estrategias de Aprendizaje que posee

el estudiante de psicologia participante en este estudio?
La Tabla 4.1, presenta el comportamiento de los factores del MSLQ

en la muestra trabajada. Los Indicadores del 1 al 7 pertenecen al factor

Estrategias de Aprendizaje. El| factor de motivacion comprende los 2
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indicadores ubicados al extremo derecho Evaluacién de la Ansiedad (9) y
Valoracién de la Tarea (10).

Tabla 4.1 Distribucion de los Indicadores del

MSLQ
100% T T T
B BRI EOE B
80% - r— | k= =1 - St —
2
3 oL 4 )
SR B Y T Y Y Y P - | e
) a0% | 12| S| 8| 2| [¥]| |8 |g ‘0 Medio
c OBajo |
20% A || |
= = B = E = [®
0% L £ ¢ 6 = 37 o § el %]
0 & & o .» ) O >
%6 0\0 C}o i {\.\0 F &‘\ A AY. 0@ ) 60 rb@;
QQ {0 ./‘? C} QQ « ‘_9\0 A!
T oo~ PP 200 &8 Q-
W ¢ e @
A @ & &
& &

Dentro de la lectura de la tabla, el rango medio esta contenido dentro
de + 1 s con respecto a la media de cada factor; los rangos altos y bajos
exceden dichas desviaciones. La mayoria de los indicadores se
distribuyeron aceptablemente dentro de lo normal (del 63 a 74%), siendo
ubicados en los extremos porcentajes que van desde el 26 al 36% (sumados

ambos extremos).
El unico factor que causa sorpresa por su comportamiento es el de

Valoraciéon de la Tarea (uno de los factores de Motivacion), que carece de
participantes ubicados en porcentajes por encima de + 1 s.
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La interpretacién de casi todos estos indicadores se basa en el
puntaje, es decir, mientras mas alto es el rango alcanzado mas optimo el
desempeno en esa area. La excepcion lo constituye el indicador Evaluacion
de la Ansiedad que tiene un comportamiento inverso: mientras mas bajo es
el rango alcanzado mas 6ptimo es el nivel de evaluacidén obtenido en esta

area.

El desglose de los estadisticos basicos en cada factor es mostrado

en el anexo 4.1.

Para dar por concluida esta pregunta, podemos decir que los
participantes en el estudio se ubican en rangos medios en la mayoria de los
indicadores medidos, siendo los porcentajes extremos relativamente bajos.
La variable Valoracion de la Tarea fue Onico indicador que tuvo un
comportamiento distinto, donde ningiin porcentaje de muestra fue ubicado

en un término superior al grupo.

Pregunta # 5: ;Estan relacionados significativamente los factores de
Inteligencia Emocional medidos por el TMMS vy los factores de Estrategias
de Aprendizaje /Motivacion medidos por el MSLQ en el estudiante de

psicologia participante en el estudio?

La Tabla 5.1, muestra los coeficientes de correlacién resultantes
entre los factores del MSLQ y el TMMS. Como se puede observar
claramente, casi todos los factores del MSLQ, menos el de Evaluacién de la
Ansiedad correlacionaron positivamente con el factor de Comprension
Emaocién/Pensamiento (Positivo) del TMMS. Aunque Jos coeficientes son
bajos (Rango .181 - .274) la mayoria es significativo a p < .01.
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Ademas, es importante destacar que el factor Evaluacion de la
Ansiedad correlacioné negativamente con el factor Confusién
Emocién/Pensamiento (negativo), con un nivel de significancia p < .01. Con
los demas factores no se relaciono.

El factor Valoracién de la Tarea del MSLQ, demostrd correlaciones
positivas (rango 0.196 - 0.219) con los tres factores del TMMS. La
correlacién tuvo una significancia mayor p < .01 con el factor de
Comprension Emocion/Pensamiento (Positivo) del TMMS.

Tabla 5.1 Analisie de Correlacion r de Pearson ry rho Spearman (N=152)
{Los de lon signifcativos estan Indicados con eolar rojo)
THMMS TMMS
Contusion (-} Camperansion | *} TMNE
= F= Emnal atanad
Pearson Complation i 0.157 0.081
Estrategias  Sig (2-tailed) . 0.053 0318
de Repaso Spearman’s Mo 0 041 0212 0,073
Stg. (2-tailog 0615 o] uog‘i"_m‘
Pearson Correletion ) N 114 062
Sig. (2-1all 0 183 0.448
Eiaboracion %9 CLElN)  coemaent 0.044) 0181 ° 0.051
Sia. 0.586] 0 026 0.532
Pearson Correiation 019 ° 0.072
Organizacion Sig. {2-Lzitad) 0019 \ Q.377
Spearman’s o -0.04| 0 239 ™ 0.077
Sig (2-tailed) 0.628 0 003 0.348
Pearson Correlation -0.039 O 176 - 0.052
Psnsamiento  Sig. (2-tailed) 0.834 003 0.523
Critico Spearman's rho -D 044 D212 * 0.05
Sigg (2-taled 0.587 0 009 0.54
Pearson Comelation 0 05 Q198 0.106
Autorregulacien Sig. (2-tailed) 0.543 0 015 0,182
Metacognitiva Speamman's o 0.043| 0265 *7| 0105
Sv) (2-tasiod] 0 508 0 001 0 198
Manejo dal Pesrson Cormmiation 0 091 0 22a ** 0.13
Tlempo y Si1p. (2-tmlpd) 0.267 0 005 0.111
Spearman's rha 0101 Q274 ™ 0.108
Ambiante Sig. (2-taned)| 0.21¢) 0001 0.184
Pewmson Cormalaton 0.035 0 206 * 0 098
Aprendizaje  Sig (2-taled) 0.668 aati G 228
con los Pares Speasman's tho -0017, 0256 ** 0122
Siﬂ, ’Znhﬂﬂ)l 0,833 0001 D134/
Psarson Comelshon -0 308 *° 0 D32 D.138
Evaluacion  Sig. (2-lated) 000 0 898 0 091
de la Ansledad Spearman’s Mo -0 307 - 0077 0.149
Sﬂ‘ SZ%IM? 000 0.348| 0,067
Pearson Comalation 0 159 * 0159 - 0203
Valoracion 5,5 (2-tailad) 0 0s 0 037 0012
de ln Tarea Spearman’s ho 0196 az1g - 0186 °
Sig (2-tailed] 0 D1§] Q007 Q 022
= Coelation s signriicant a1 the 0 01 lsvel (2-tailed)
¢ Corvelation 1» signdicant ot tha 0.05 lsved (2-tailed).

Ambos analisis de correlacion (Pearson y Spearman), presentaron la

misma tendencia en los resultados ya descritos.



Pregunta # 6: ; Cual es la influencia ejercida por las variables de Inteligencia
Emocional y de Estrategias de Aprendizaje en el Rendimiento Académica de
los estudiantes de psicologia participantes en este estudio?

Para responder esta pregunta se efectué un analisis de correlacion
para detectar aquellos factores del TMMS y del MSLQ que correlacionaran
significativamente con el Promedio y descartar en la inclusién del modelo de

regresion aquellas que no tuviesen relacién con dicha variable. (Tabla 6.1)

Tabla 8.7 Aneslizis de Correlacion r de Pearson r vy rhie Spesrman
TMMS vy MSLQ va Promedio (n & 128)
(Los cosficiantaa os corralacion significativos estan indicades eon coalor rojo)

Pramesdic
Confusisrn Pearacon Corraslation o 304 **
Emoolan/ Sig. (2-tallad) o DG
Pansamiento Spearman's rho o za8 "
£-) =i 2-talled) O DO
Comprension Pearaon Correlation 0.118
Emoaian/ 8ig. (2-tailed) ©0.198
Pensamlients Spesrman‘e rho 0.141
€+ ) Sig (2 tmilmd) 01186
Paaraon Correlation -0 O72
Sig. (2-talled) Q.aze
$ 23
Arenalon Spaearrman’s rho ~-0.088
Sig. (2-1ailad)
Panarson Corraiation
Entrateglian Sig. (2talled)
ds Repasc Spearrman’'s rho 0174
0 052
s
Peaarson Caormmelation
Sig. (2-talled) 0 o7V
Eabacacion Spaarman's rho O 295
O 5
Feasarson . 154
Sig. (2-tsiled} 0.087
Qrganizecian Spesarman's rho 0. 188
S (2-tailad) 0. 06
Feacson Corraiation 0.075
Peansamisanto 5lg. (Z-tsllad) 0,405
Critioo Speaarman’s rbo ©.0o88
0. 328
Q. 172
Autorreguincion Sig (2-talled) o 0SS
Matsoognitive Spearman’s rho 0 78 -
Sig (2-tailed) O a7
Pearson Correlation Q299 =%
Manajo dwl Sig (2-teited) & 001
Tlempo ¥ . .-
Amicleante $pcnrmsn§ rho O ZesS
Sig. (2-tailed) o 001
Pearson Caorreslation -0 042
Aprendlzale Big. (2-talled) ©.843
oon los Pares Spoarman'a rho -0.023
Sig (2-tailed) 0. 788
Pearson Corralation © 263 ~°
Evaluasion Big (2-1amifed) O 003
de la Ansledad Spearmean's rho -0 236 **
Sig. (2-tailed) 0 008
Pearaon Correlatian | CEECE
Valorasion Sig. (2-tailea) [eliela k]
de fa Tares Spearman's rho O 288 *
Sig. (2-tailed) 0 001
T Sorraletion 18 AlgniTicant at tho O 01 level (2-1elled)

* Correlation la aignificant et the O 05 level (Z-1ailed)

Posteriormente, se verifico la normalidad de la variable dependiente
mediante la prueba Kolmogorov - Smimov obteniéndose un coeficiente de

{061 a un nivel p. <.200 con lo cual la hipétesis de normalidad en la variable
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no pudo ser rechazada. Este analisis permitié ajustarse al supuesto de
factores fijos para el andlisis de regresion multiple mencionado por
Rodriguez (2006), con lo cual se cumple el primer supuesto para su uso: Y
tiene distribucién normal.

Tabla 6.2 Estadisticos resultantes del analisis de regesién lineal.

Model Summary®
Change Statistics
Adjusted | St Emorof | R Square Durbin-w
Mode! R RSquate | RSguare | the Estimats | Change | F Change an an Sig F Change | atson
1 405° 164 151 b664 164 11989 2 in 000 1.752

3. Predictors (Constanf), TMMSF 1 Confusion EmacionPensamiento (Negativo), MSLO1 Manejo del Tiempoy Ambiente
b Dependent Variable: Promedio

Coefficient’
Flan&dl
zed

L Unstandardzed [oeffie l
e Coefficients 1$ % Confidence Interval fof Correlabions ngarity Stabishics
| | Model B Bid Eror| Beta 1 Sig  Lower Bou: wew%oml Paal | Pan Jolerancd VIF
N {Constany 6.738 408 16601 000 5935 154

MSLQ1 Manejo del

Tiempoy Ambients A7E02 012 70 3IN0 002 015 064 299 1 268 a88| 1012

TMMSEF1 Canfusion

EmocionPensamieP4SE-02 013 2181 33m 001 o 070 304 86 213 988 | 1.012

(Negatvo)

@ Dependent Variable' Promedio

ANOVA Collinear ity Diagnostits
Sum of L Vansnce Proportions
| [Mode Squares| df  Mean Squard F Si : THMSF 1

1 Regressid 10 649 2| s34|ned| o004 | MSLG1 | Contusion

Residual | 54 180 12 44 - Condtion uf::: nsamento
Total B4 828 124 -] [Model Demension hosr [(Constant) | Amberte | (Negatvo) |

4 Predictors’ (Constant), TMMSF1 Confusion Emocion/Pensam ) ; 23: ;g 2 z I;
MSLO1 Manejo del Trempoy Ambiente ; 3 o1e | 1esa @ 7 -

b Dependent Vanable' Promedio 1 & Depandent Varatls Promeso
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La tabla 6.2 muestra una serie de estadisticos con respecto al modelo
(n = 125) mas optimo que pudo ser calculado para la variable explicada. En
este, las variables Manejo del Tiempo/ Ambiente y Confusion
Emocién/Pensamiento (-) explican el 15% de la varianza del Promedio (R?
Ajustada = .151), siendo significativo la aportacidon de ambas variables al p.
<.01.

Como puede ser observado, el modelo cumple con cada uno de los
supuestos de la regresion lineal a decir:

1. Relacion lineal entre las variables r =.304 y r=,299 (Correlaciones de
Orden Cero)

2. Errores Independientes entre si (Durbin-Watson = 1.752)

3. Ausencia de Carrelacion entre (as variables predoctoras r = .091
p.<267 y rho = 101 p. < .216 (Ver tabla 5.1)

4. Homocedasticidad en los errores (Ver Anexo 6.1)

5. Distribucion Normal de los Residuos (Ver Anexo 6.2)

Para finalizar esta pregunta, es necesario comentar que aunque se
detectaron casos alejados utilizando el indice de distancia Mahalanobis
(Cook y Leverage Values no mostraron problema alguno), en modelos
alternativos donde se excluyeron tales casos, no afectdé a la solucion.
Analisis que no incluyeron los casos detectados por los indices de
influencia tampoco afectaron el modelo.
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CAPITULO V

ANALISIS Y DISCUSION

En este capitulo, con la finalidad de obtener claridad en el analisis y
discusion de los resultados, han sido trabajados conforme al objetivo que
les dio origen. Por tal motivo, cada analisis y discusién sera precedido del

objetivo especifico que lo fundamentd

1) Analizar los indices de validez y confiabilidad del TMMS en la
muestra de estudiantes de psicologia participantes en [a investigacion

2) Analizar los indices de validez y confiabilidad del MSLQ en la
muestra de estudiantes de psicologia participantes en la investigacion

Los analisis de validez y confiabilidad son una practica comuin para
verificar tanto la validez interna como estabilidad del instrumento
psicomeétrico que es adaptado de un contexto inicial en que fue creado a
otro. El objeto de verificar estas propiedades se debe a que el instrumento
conlleva dentro de si caracteristicas propias de la region y cultura originales
que lo vio nacer, las cuales no necesariamente son compartidas en otras

latitudes geograficas

Tales analisis se realizan mediante estudios factoriales exploratorios o
confirmatorios en el caso de la validez y el célculo del alpha de Crombach
para la confiabilidad. Es esperado en cierto grado verificar dentro de los
resultados de estos andlisis, el ajuste que la version original del instrumento
realiza en su version adaptada. Dichos ajustes, comunmente son mostrados
por cambios en su estructura, valores ¢ normas, siendo un indice de

88



fortaleza para el instrumento el mantenerse recaonocible aun y dentro los
cambios sufridos,

Dejando en claro que este tipo de ajuste no es inusual al traducir y
adaptar instrumentos desarrollados en un contexto geografico y lengua
especificos a otro en ocasiones completamente distintas, se puede rastrear
con relativa facilidad dentro de la literatura cientifica ejemplos que lo avalen.
Entre estos los siguientes son solo una muestra:

Gil-Monte (2002) al realizar la adaptacién del Maslach Burn Out en
una muesfra policias municipales (n=147) de Espafa, encontré una
reduccion de factores en el instrumento adaptado con respecto al original,
(de 5 a 4) debido a que algunos items no contenian carga suficiente para ser

tomados en cuenta.

Arechavala y Miranda (2002), trabajando en Chife (n=76) una escala
validada en Estados Unidos: La Escala Multidimensional de Percepcion de
Apoyo Social (MSPSS), obtuvo un comportamiento imprevisto en los
factores de la misma. De los 3 factores originales (familia, amigos y otros
significativos), solo uno (amigos) se comporto como era esperado, mientras
que los ofros dos se condensaron en uno al mezclase desordenadamente
sus items. Los autores explican este comportamiento del instrumento
americano en Chile por las diferencias culturales, especificamente por la
connotacion de fa familia que difiere en ambos contextos (familia nuclear vs.
familia extendida).

Sin embargo, aun y bajo un mismo contexto cultural, Justicia y de la
Fuente (1999) al trabajar el ACRA en universitarios (n=866), constataron que
la estructura de las escalas propuesta en el test original no aparecia como
tal. En este estudio, se observé la separacion de algunas estrategias unidas

en la prueba original y la union de técnicas inicialmente separadas. La
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explicacion para estos hallazgos fue que la forma de aprender de los
universitarios podria ser distinta a la de alumnos de niveles académicos

inferiores.

Con los antecedentes expuestos, es posible iniciar la discusion de los
andlisis de validacion y confiabilidad de las pruebas trabajadas en este
estudio. La naturaleza similar de los objetivos (1 y 2) de este trabajo,
permite el abordaje del TMMS y del MSLQ en forma conjunta, sefalandose

apropiadamente tanto a uno como otro en la discusion.

Como hemos podido observar en los resultados, al explorar la validez
y confiabilidad de ambos instrumentos utilizados en el curso de este estudio
(TMMS y MSLQ), se han mostrado distintos en relacién a su versién original.
Ambos instrumentos redujeron items en la adaptacion realizada, y el

comportamiento de los factores a su vez, fue afectado.

Los resultados obtenidos en este estudio en el TMMS muestran 3
factores como la estructura propuesta por Salovey y Mayer, sin embargo
solo uno de los factores (Atencion) fue encontrado. Estos resultados
tampoco concuerdan con otras adaptaciones del instrumento al espaiiol
(TMMS-24) donde se han obtenido resultados similares al TMMS original.

Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004) encontraron una
estructura similar al TMMS original que contenia 3 factores definidos:
Atencién, Claridad y Reparacién. No obstante, en esta adaptacion también
se observo al igual que la del presente estudio reduccién en los 48 items (24
en version espaiola). Los autores espafoles explican la reduccion en
funciéon de la carga factorial no alcanzada por el item como para ser tomado

en cuenta.
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Sin embargo, Lima de Figueiredo, Fernandez-Berrocal, Extremera,
Cancela y Queiros (2005) sefalan que para la reduccién de items en la
TMMS-24 adaptada, se utilizé6 un criterio alterno ademas del de la carga.
Este otro criterio fue la eliminacién en su adaptacién espanola de los items
que a juicio de los autores no representaban medidas de Inteligencia
Emocional.

Por tanto, las diferencias entre la estructura mostrada por este estudio
y la de la adaptacion esparfola podria ser explicada en funcidn de los
criterios tomados en cuenta para la eliminacién de los items.

En el presente estudio, solo fue tomado el criterio de la carga factorial
(.40), marcado tanto por los adaptadores espanoles como por ios Dres.
Salovey y Mayer en la versiéon original de TMMS en 1995. Este criterio por
si mismo solamente podria describir la diferencia en la cantidad de items
encontrados por cada solucion factorial, pero no la mezcla desordenada de
items, comportamiento que pudiera ser explicado por las diferencias

culturales entre los 3 paises, Estados Unidos, Espana y México.

E! Dr. Mayer (J. D. Mayer, comunicacion personal, 9 de febrero, 2006)
al interpretar Ja agrupacion de items en este estudio, visualizé dos
explicaciones posibles a lo sucedido: 1) la posibilidad de error en el
muestreo privilegiando la seleccion de ciertos participantes, o 2) la
probabilidad de que los participantes de {a muestra se encontrara en un

estado mas emocional a lo usual al momento de contestar el test.

La primera sugerencia del Dr. Mayer pudo ser trabajada en este
estudic al informarsele (J. D. Mayer, comunicacidon personal, 9 de febrero,
2006) que los participantes en el estudio aunque seleccionados por
conveniencia, provienen de diferentes sectores del area metropolitana de
Monterrey, lo cual engloba diferentes contextos previos: bachillerato,
situacién econémica, edad, etc. Ademas el procedimiento de muestreo y
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caracteristicas de la muestra trabajada son similares a los trabajos de
Salovey y Mayer con el TMMS original en 1995 y Fernandez Berrocal y
Extremera en Esparia en el 2004.

En otro apunte, el Dr. Mayer agrega que los primeros dos factores
Confusion y Comprensién (ambos para emocion / pensamiento)
comunmente estan relacionados con el afecto tanto positivo y negativo, pero

que en la muestra trabajada la relacién parece ser mas fuerte que [o usual.

Con esta interpretacién, los analisis sobre los resultados del TMMS en
este estudio giran hacia otras conceptualizaciones tedricas entrelazadas al
estudio de la Inteligencia Emocional. Una de estas conceptualizaciones
podrian ser las diferencias culturales, explicacion alterna a los resultados
obtenidos en esta investigacion de la que comienza a existir evidencia

empirica que se va incorparando al seno de la teoria.

Uno de los estudios sobre diferencias culturales es el realizado en
Estados Unidos, Espaia y Chile por Fernandez-Berrocal, Vera, Ramos y
Extremera, (adaptadores espanoles) y el Dr. Salovey en el 2001. Este
trabajo que buscd comprender el ajuste emocional de las muestras
trabajadas y que encontrd que la cultura ejercia un efecto moderador en el
area emocional. Es importante recalcar también que aun y que |las muestras
chilena y espanola de este estudio, compartian cierto bagaje cultural (idioma,

religion, historia, etc.) obtuvieron diferencias muy marcadas en el estudio.

En cuanto al MSLQ, el comportamiento de la estructura en la
adaptacién realizada fue acorde a lo esperado, aunque la reduccioén de jitems
impacto la reduccién de indicadores con respecto al original. Los factores
que la prueba miden (Estrategias de Aprendizaje y Motivacién) pudieron ser
observados claramente, lo cual facilité su interpretacion.
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La reduccién encontrada no es de extrafnar dado que el MSLQ
ademas de ser un instrumento de evaluacién, es un instrumento de
investigaciéon continuamente depurado. Garcia y McKeachie (2005)
comentan que el MSLQ ha pasado por diversas etapas [legando a contener
desde 50 hasta 150 items en el periodo de 1982 a 1986. Los continuos
trabajos y resultados del MSLQ en diversas lenguas y ubicaciones
geograficas ha impactado positivamente su estabilidad como instrumento de
evaluacion.

La reduccién de factores del MSLQ ha sido observado en diferentes
trabajos, Roces (1995, 1997, citado en Roces et al., 1999), reporta que los
analisis factoriales realizados a la adaptacion del MSLQ en Espana
(bautizada como CEAM) arrojan diferencias entre las estructuras. Mientras
que el MSLQ muestra sus items agrupados en 6 escalas motivaciones y 9
de estrategias, el CEA muestra 6 escalas motivacionales y solo 7 de

estrategias de aprendizaje.

El interés de los autores del MSLQ por depurarlo continuamente ha
permitido que su validez y su confiabilidad sean altas, aun y con la reducciéon
de items o factores. El mismo destino ha sido marcado para el TMMS donde
la continua depuracion del instrumento desarrollaria constantemente sus
propiedades psicométricas.

Por tanto, ambos instrumentos adaptados para estudio mostraron
indices idoneos de validez y confiabilidad (Std a de .7173 hasta .9266) para

ser trabajados en el proceso formal de este estudio.

3) Identificar el perfil de Inteligencia Emocional de los estudiantes
de psicologia participantes en el estudio
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4) Identificar el perfil de Estrategias de Aprendizaje de los
estudiantes de psicologia participantes en el estudio

En los analisis de los objetivos se pudo observar que en la muestra
trabajada, la gran mayoria de los elementos que la conforman caen dentro
de un rango normal. Sin embargo, se debe tomar en cuenta que las normas

han sido creadas especificamente para este trabajo.

Debido a los hallazgos en este estudio, solo el factor de Atencion de
Inteligencia Emocional del cluster original puede ser objeto de comparacién
con algunos antecedentes. El factor de Atencion, que en los resultados de
este trabajo fue mostrado como el tercero en aportar varianza a la solucion
factorial, contraric a los trabajos del equipo de Salovey y Mayer (1995) y
Fernandez-Berrocal y Extremera y Ramas (2004), donde en estos Ultimos

trabajos Atencion es el principal factor de Ia solucién.

El estudio de Fernandez Berrocal, Extremera y Ramos (2004) para la
adaptacion del TMMS al espafiol arroja una media de 3.24 y una DS de .84
para el factor Atencion, y en otro estudio trabajando con universitarios
arrojan una media de 3.25 y DS de .80. El presente estudio muestra
resultados similares para el mismo factor (Media 3.65 y DS .50),

Tomando en cuenta los factores desde la norma creada para este
estudio (Monterrey Piloto 2006) el analisis demuestra que mas del 30% de
los estudiantes aicanzaron €l rango 2 y 3 en Comprensién Pensamiento y
Emocidn (+); alrededor del 85% se ubico dentro de los rangos 1 y 2 del
factor Confusion Pensamiento y Emocién, mientras que el factor atencién el
69% (lo normal esperado) se mantiene en el rango 2.

En cuanto a los factores del MSLQ, los autores declaran en el Manual
Técnico que no proveen normas de calificacion para el MSLQ, ya que el
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instrumento esta disefado para ser usado de acuerdo al nivel de cada curso,
por lo que las puntuaciones podrian variar. Por tal motivo, los autores
sugieren que se desarrollen normas locales para los diferentes cursos o
instituciones locales (Pintrich, Garcia y McKeachie, 1991)

En este contexto, es pemmitido discutir directamente hallazgos
acontecidos en este estudio. Alrededor del 80% de los estudiantes se
ubican en los rangos 2 y 3 de cada indicador. En el caso de Evaluacion de
la Ansiedad la lectura es contraria, es decir atrededor del 80% se ubica en
los rangos 1 y 2. El factor gue no mostré ubicacion en el rango 3 fue el de

valoracion de la tarea, agrupandose el 90% en una valoracién media.

Sin embargo, es necesario recalcar que algunos indicadores no
“cargaron” en este trabajo. Para el factor Motivacién los indicadores faltantes
fueron: Motivacién iIntrinseca, Motivacion Extrinseca, Control de creencias
sabre el aprendizaje, Aufoeficacia para el Aprendizaje y Desemperio.
Mientras que para el factor de Estrategias de Aprendizaje fueron los

Regulacién del Esfuerzo y Busqueda de Ayuda.

Los resultados anteriores son contrarios con los reportados por
Roces et al. (1997), quienes al adaptar el MSLQ al espanol bajo el nombre
de Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Mativacién (CEAM)
reportan todos los indicadores. Esta discrepancia entre el numero de
indicadores de ambas adaptaciones puede ser debida a que el CEAM fue
elaborado propiamente a base de un trabajo a gran escala con el objetivo
especifico de adaptacion, mientras que en el presente estudio no se buscéd
tal objetivo.

Otros autores que reportan la cantidad integra de indicadores son
Rinaudo, Chiechier y Donolo (2003), pero no especifican en su estudio si
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trabajaron con una adaptacién o solamente tradujeron el MSLQ al espafiol
para sus estudios.

En cuanto a los participantes y los indicadores mostrados en este
estudio, se puede visualizar que la mayoria de ellos usan son estrategias de
procesamiento. Pon ende, el aprendizaje de los participantes cae dentro de
un aprendizaje superficial. Es decir, el objetivo de los participantes seria

solo el manejar la informacion para su almacenamiento (Beltran, 1995).

Sin embargo, por (as limitantes en este estudio, no es posible atribuir
este tipo de aprendizaje solamente al alumno, ya que precisamente este tipo
de aprendizaje es el trabajado o demandado en el aula desde una
perspectiva tradicional (Arancibia, 1997).

5) Correlacionar los factores de Inteligencia Emaocional y
Estrategias de Aprendizaje de los estudiantes de psicologia participantes en

el estudio.

Dentro de los resultados de este objetivo, las correlaciones obtenidas
entre los indicadores del MSLQ y el TMMS pueden ser discriminadas
claramente. En este proceso, se puede observar dos tipos basicos de
relaciones, el manejo defensivo y propositivo de la emocién que realiza el

sujeto cuando involucra tareas cognitivos

Comenzando por el factor Comprensiéon Emocién/Pensamiento que
involucra la mayoria de las relaciones significativas enconfradas. En el se
puede observar que se relaciona con todas estrategias de aprendizaje
trabajadas en este estudio: Estrategias de Repaso, Elaboracion,
Organizacion, Autorregulacion Metacognitiva, Manejo de Tiempo vy
Ambiente, Aprendizaje con los Pares, y Valoracion de la Tarea.
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Este comportamiento puede ser atribuible a la valencia positiva de
factor Comprension emocién / pensamiento, es decir, este factor involucra la
capacidad para comprender y discriminar estas dos vias de informacién. Si
tomamos en cuenta que las estrategias de aprendizaje mencionadas
corresponden al procesamiento de la informacion, es plausible declarar que

el factor emocional (positivo) permite dicho procesamiento.

Esta perspectiva no es nueva, ya anteriormente Schutte, Schuettpelz
y Malouff (2000), mostraron evidencia de cémo la estabilidad emocional
afecta la ejecucion de tareas cognitivas. Asi mismo, Mayer y Bremen (1985)
reportaron como la claridad (base de la comprensién) en el estado animico
se relaciona con la ejecuciéon de tareas cognitivas y motrices.

Otro aporte para esta tesis, es la relacion encontrada entre el factor
Confusién Emocion/Pensamiento y el indicador motivacional Evaluacion de
la Ansiedad. En esta relacién el signo indica desplazamientos en direcciéon
contraria segin se presente, es decir, los indices de confusion aumentan
cuando la ansiedad disminuye

Dentro de Ja postura tedrica de la Inteligencia Emocional, este bien
documentado la relacion negativa entre ansiedad y habilidades emocionales
(Fernandez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos y Extremera, 2001). Ademas,
se ha encontrado consistentemente que la claridad y reparacién de las
emociones estan asociadas con bajos niveles de ansiedad social (Salovey,
Stroud, Woolery y Epel, 2002). También se ha detectado que cuando la
ansiedad es regulada, es positiva para las estrategias implementadas
(Rinaudo, Chiechier y Donolo, 2003)

Por tanto, es probable que precisamente, el nivel de confusién de

emocién y pensamiento sea resultado de una disminucion de la ansiedad

percibida por el individuo. Aunque se debe aclarar que esta interpretacién ha
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sido inferida desde el comportamiento de los factores y la teoria, puesto que
el alcance de los analisis estadisticos no permite fundamentar causa y

efecto.

Por ultimo, dado que el indicador Valoracion de las Tareas se refiere a
qué tan importante, Util o interesante es la tarea para el estudiante, que es
diferente a la comprensidon de por qué se aprende (Pintrich, Garcia y
McKeachie, 1991) vy que esta relacionado con todos los factores
emocionales, pudiera ser explicado por la tesis ya expuesta anteriormente
relativa a la profundidad en el aprendizaje del estudiante.

6) Analizar la influencia de las variables de Inteligencia Emocional

y Estrategias de Aprendizaje sobre el Rendimiento Académico

El andlisis estadistico realizado, muestra que un indicador por cada
variable predictora explica alrededor del 15% de la varianza del Rendimiento
Académico, dichos indicadores son el Manejo del Tiempo y del Ambiente
(Estrategias de Aprendizaje) y Confusion Emocion/Pensamiento (Inteligencia

Emocional).

Estos resultados pueden ser interpretados en funcidén del tipo de
aprendizaje que el alumno ejerce y Ila relacion entre Confusion

Emocién/Pensamiento y Manejo de la Ansiedad

Garcia y McKeachie (2005) argumentan que el de Manejo de Tiempo
y del Ambiente, esta englobado en las estrategias para manejar recursos
distintos al raciocinio para lograr controlar los recursos cognitivos que
dispone el estudiante. El mismo planteamiento 1o presentan Correa, Castro y
Lira (2004) al mencionar que este tipo de estrategias caen dentro de las
denominadas de apoyo, que sirven para optimizar y efectivizar el
aprendizaje.
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En relaciéon a la ansiedad, Bembenutty, McKeachie, Karabenic y Lin
(1998), arguyen que el componente afectivo impacta en el tipo de estrategias
de aprendizaje que el estudiante despliega y en su rendimiento académico.
Rinaudo, Chiechier y Donolo (2003), sitian a la ansiedad comao factor de
influencia para la orientaciéon en la motivacién del alumno y por tanto en la
ejecucidén de estrategias de aprendizaje profundas o superficiales.

Extremera y Fernandez-Berrocal (2004) declaran que la ansiedad
impacta al alumno y es un factor para que este utilice una serie menor de
estrategias para solucionar problemas escolares. Guil, Gil-Olarte, Mestre y
Nurnez (2006), consideran que el control de esta emocién, permite al alumno
ser mas confiado, tener mayor capacidad para aprovechar el tiempo vy

concentrarse en buscar un buen desempeno academico.

Por tales motivos, es posible postular la tesis de que el nivel de
confusion en el pensamiento/emocién permite controlar la ansiedad, lo cual
permite impactar positivamente el rendimiento académico. El control de la
ansiedad permitiria entonces desplegar estrategias de soporte para
solventar las tareas escaolares.

Las conclusiones de este estudio son las siguientes:

1. La confiabilidad de TMMS y dei MSLQ se mantuvo en este espacio

cultural y geografico

2. El hallazgo mas sorprendente de este estudio fue la mezcla
desordenada de items en los factores del TMMS. La explicacion
alterna a este fendmeno del Dr. Mayer (2006) gira sobre
caracteristicas particulares de la muestra en tipo y estado emocional

de los participantes y que concretiza en la propuesta de los factores

99



de Confusion y Comprension es un area de oportunidad para futuras
investigaciones sobre diferencias culturales e Inteligencia Emocional.

. El Perfil de Inteligencia Emocional de los participantes enmarcado en
los Factores de Inteligencia emocional. Confusion, Comprensién y
Atencién con los parametros generados en este estudio muestra una

distribucion normal.

El Perfil de Estrategias de aprendizaje fue normal en el factor de
estrategias de  aprendizaje, pero, el estudiante usa
predominantemente estrategias de soporte. Un dato interesante fue
que en el factor de motivacion, la variable de valoracién de la tarea
se concentrd en el rango medio no alcanzando el superior. Dado que
los indicadores de motivacién profunda (motivacidn intrinseca vy
extrinseca, control de creencias sobre el aprendizaje, etc.) fueron
eliminados y se mantuvieron indicadores de ansiedad y valoracion de
la tarea puede inferirse que los estudiantes estaban mas motivas
por la evaluacion afectiva de la tarea que por un aprendizaje
autorregulado.

. El factor de comprensiéon es referido como positivo correlacioné con
todas las estrategias de aprendizaje. El Factar de ansiedad se
correlaciond negativamente el con el factor confusion indicado como
pensamiento —emociones negativas. El indicador de valoracion de la
tarea correlaciond positivamente con los tres factores de Inteligencia
emocional. Una interpretacion de estos datos congruente con la
teoria de procesamiento de la informacion cognitiva emocional es que
los estados afectivos y emocionales filtran la informacion a la que se

atiende, procesa, almacena y de la que se aprende.
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6. Los estados afectivos positivos se han correlacionado con una mayor
diversidad de estrategias que posibilitan el aprendizaje que los
estados negativos. Las relaciones entre estiios emocionales y
estrategias de aprendizaje han sido escasamente investigadas por lo
que los hallazgos de este trabajo pueden ser un inicio en esta area.

7. El Rendimiento académico fue explicado en un porcentaje significativo
por los indicadores del manejo del tiempo y ambiente para el estudio
de las estrategias de aprendizaje y el Factor Confusién/emocién —
pensamiento al que se le atribuyo una valencia afectiva emocional
negativa. Una explicacion cautelosa a este resultado aparentemente
paraddjico y coniradictorio podria ser que el control del manejo de
tiempo y ambiente permite que el estudiante dirija sus recursos

cognitivos al procesamientc de ia tarea académica.

8. El Factor confusion- emocion- pensamiento, pudiera ser efecto de la
interaccion entre demandas de la tarea y ansiedad que favorece el
uso de as estrategias de aprendizaje poco elaboradas que conllevan
aspectos externos que influyen indirectamente en el proceso interno
de construccion del aprendizaje como manejo de tiempo y ambiente.
Esta interaccion bloquea las estrategias profundas que pueden
conducir @ un aprendizaje significativo y autorregulado lo cual no
impide tener un éxito académico.

Por tanto, los hallazgos de este estudio sobre relaciones entre

inteligencia emocional, estrategias de aprendizaje y rendimiento académico

encontrados permiten sugerir la continuacion de esta linea de investigacion.
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ANEXOS

Anexo 1.1 Solucién Final TMMS

Matriz de Cargas Factoriales para la Estructura de 3 Factores
Utilizando Maximun Likehood con Rotacion Variomax

; o Factor
item Descripcién
P 7 2 3
3 No tengo tanta energia cuando soy feliz -0.496 | -0.003 | -0.182
Im i
8 l.{sua ente no pongo mucho cuidado en como me 0.435 0.045 0316
siento
Algunas veces, no puedo decir cuales son mis
N sentimientos 0.460 | 0.171 0.089
Si me encuentro a mi mismo enojandome, trato de
1 \
0 caimarme 0061 | 0.426 | o228
13 |Pienso constantemente en mi estado de animo -0.195 0.119 0.637
Cuando estoy molesto me doy cuenta de que las "cosas
17 buenas de la vida" son solo ilusiones 0.409 0241 +0.220
19 |Nunca puedo decir como me siento 0.651 0.152 0.086
27 I‘(J:uando estoy deprimido, no puedo hacer nada mas que .0.405 | -0.265 0.181
ensar negativamente
28 Usualmente estoy confuso en cuanto al como me siento| 0.481 0.279 -0.027
20 Si estoy de muy buen animo, me recuerdo a mi mismo .0.434 0.056 -0.087
calmarme
a2 A pesar que algqnas ocasiones llego'a sentirme feliz, 0.410 0137 0.031
eneralmente pienso en forma negativa
33 lMe siento comodo con mis emociones 0.207 0.607 0.029
35 |Pongo demasiada atencion al como me siento 0.022 0.133 0.626
Cuando estoy de buen estado de anumo, soy optimista
36 Sedh rissrieci;al fihiid 0.039 0.042 0.502
37 |No puedo encontrarle sentido a mis sentimientos 0.556 | o0.189 | -0.092
38 |No pongo demasiada atencion a mis sentimientos 0.373 0.089 0.491
Cada vez que estoy de mal humor, soy pesimista en g
390 | oo al futuro -0.515 | -0.165 0.127
41 Frecuentemente pienso en mis sentimientos -0.158 0.246 0.687
42 Usualmente tengo bien en claro mis sentimientos 0.096 0.742 0.231
43 No importa que tan mal me sienta, trato de pensar en 0.114 0.454 0.094
cosas placenteras
45 Usualmente se el significado de mis sentimientos ante 0.185 0.703 0.081
las cosas
46 Usugln_':ente es una perdida de tiempo el pensar en tus 0.308 0.053 0.413
sentimientos
Cuando estoy feliz, a veces me recuerdo a mi mismo 20121 0.026
47 que las cosas ueden empeorar -0.467
48 |Casi siempre se exactamente como me estoy sintiendo | 0232 0.628 0.077
KMO and Bartlett's Test
Kaiser-Meyer-Olkn Measure of Sampling
Adequacy. 781
Bartiett's Test of Approx. Chi-Square 1094.020
Sphericity df 276
Sig. .000
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Anexo 1.1 Solucion Final TMMS (continuacion)

Scree Plot
6
s
4 4
34
2
3
© 14
z
& :
(TR I\ - = - = = - = e - =
1 3 5 7 9 1 13 15 17 19 21 23
Factor Number
Total Variance Explained
Initial Eigenvalues Rotation ms of Squared Loadings
Factor Total % of Variance | Cumulative % Total % of Vanance | Cumulative %
1 5.188 21617 21617 3.237 13.486 13.486
2 2920 12.169 33.785 2.661 11.086 24572
3 1.997 8.323 42108 2.326 9.692 34263
4 1.362 5.676 47784
5 1.374 4877 52661
6 1.139 4.746 57.408
7 996 4.149 61,557
8 961 4.006 85.563
9 .807 3.361 68.923
10 783 3.264 72.187
1 762 3.174 75.361
12 696 2.899 78.260
13 681 2.838 81.098
14 648 2.700 83.798
15 556 2.317 86.114
16 486 2.025 88.139
17 458 1.910 90.049
18 437 1.820 91.869
19 406 1.692 93.561
20 374 1.557 895118
21 338 1.410 96.528
22 312 1.302 97.830
23 281 1.170 99.000
24 240 1.000 100.000

Extraction Method: Maximum Likelihood.
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Anexo 1.2 Esquema Comparativo
de 3 soluciones para el TMMS

TMMS : TMMS - 24
(Monterrey) TMMS Original (Espafia)
l1 B ] B, Bl 3 } 1~ 5 21 . ‘,‘-_ '3 v! ..1‘-‘._ = . «{4 ;»‘3.3,‘_
= = = S <
s||E|E|E||S8|z]|s5|| 8|23
- @ [ [ - - o S ©
e o | o| a S| = & s a | 3
u E| & | & 2| 9| = 2| 5| ®
7] ) 1] o o
8 10 13 4 1 2 7 9 2
9 33 35 7 5 3 8 12 3
8 9 6 13 19 6
13 11 10 14 26 10
14 12 16 35 37 16
15 19 17 38 42 17
18 24 23 41 45 40
2 20 26 30 46 48 43
§ 21 27 32 '
4 22 28 39
o 25 33 40
= 29 37 43
g 31 42
& 34 45
35 48
36 s
38
41
44
46
47
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Anexo 2.1 Solucion Final MSLQ

Matriz de Cargas Factoriales para la Estructura de 3 Factores
Utilizando Principal Axis con Rotacion Direct Oblimin

Factor

item Descripcién 7 > 3

TCuando presento aigun examen, pienso en el pobre
3 desempefio que estoy teniendo en comparacion con .0.221 0.470 -0.104
otros estudiantes

8 Cuando presento un examen, pienso en los reactivos de] .0 057 0.484 0.055
otras partes del examen que no he podido contestar

ESs importante para mi el aprender el material del curso

presentado en clase 0.217 0.054 0.623

stoy confiado en que puedo aprender los conceptos

12 basicos ensefiados en este curso 0.244 0.022 0.473

uando presento, pienso en las consecuencias de

14 lequivocarme 0069 | 0.593 | 0114
Estoy muy interesado en el contenido tematico de este
17 curso 0.332 0.000 0.615
endo una sensacion de molestia dmch de quitar
19 cuando presento un examen 4 0.003 0.601 0.030
a meta mas importante para mi en este curso es el
22 tratar de entender lo mejor posible el contenido del 0.324 0.085 0.757

0.177 -0.012 0.608

23 aprender

26 Me gusta el contenido tematico del curso 0.217 0.032 | 0.660

entender el contenido tematico de este curso es muy

27 importante para mi 0.336 0.123 0.673
uando yo tomo un examen, mi corazon late muy
28 rapido 0.219 0.601 0.214
C quiero desempenarme muy bien en esia clase
30 porque s muy importante que yo le demuestre mis 0.128 0.448 0.148
habilidades a mi familia, amigos, patron, y otros
n la clase frecuentemente no me doy cuenta de cosas
33 importantes de lo visto en ella porque estoy pensando -0.125 0.401 -0.138
en ofras cosas
Cuando estudio para este curso, usuaimente trato de
34 explicar los materiales a un compadero de clase o 0.425 0.258 0255

amigo

|Usualmente estudio en un lugar en donde yo me puedo

35 concentrar en el trabajo de mi curso 0.461 -0.105 0.071

Cuando leo para esle curso, me hago preguntas que

me ayuden a enfocarme en mi lectura 0.596 -0.008 0.228

36

© usualmente me encuentro preguntandome sobre las
38 cosas que escuche o lei en el curso para decidir si las 0.463 0.097 0.237
encuentro convincentes

Cuando yo estudio para esta clase, yo practico

repitiendo el material una y otra vez 0.430 0.037 0.224

39

Cuando me siento confundido acerca de aigo de lo que
41 yo leo en esta clase, yo me detengo y trato de imaginar | 0.530 -0.093 0.134
como solucionario

© hago buen uso de mi iempo de estudio para este

curso 0.557 -0.002 0.303

43

Si1as lecluras del curso son dificiles de entender. yo

cambio la forma de leer el material 0.512 0.145 0.071

44

Yo trato de trabajar con otros estudianete de esta clase

45 para poder lograr cumplir con las tareas 0.315 0.452 0.188

Cuando una teoria, interpretacion o conclusion es
47 |presentada en la clase o en las lecturas, yo trato de 0.575 0.130 0.303
decidir si existe evidencia que las apoye

o trabajo muy duro para tener un buen desempeno en
48 esta clase, auny cuando no me gusta lo que estamos 0.440 0139 0.048
haciendo
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Anexo 2.1 Solucién Final MSLQ (continuacion)

0 hago graficas simples, diagramas o tablas que me

49 Eyuden a organizar el contenido del curso 0.540 -0.048 0.293
uando estudio para el curso aparto tiempo para

50 discutir el material con un grupo de estudiantes de la 0.515 0.349 0.216

misma clase

51 Yo trato el contenido del curso como un punto de inicio 0.597 0.002 0.396
y trato de desarrollar mis propias ideas al respecto

[CUando estudio para esta clase yo reuno informacion dej

53 diferentes fuentes que incluyen clases, lecturas y 0.458 0.023 0.252
discusiones
Anies de comenzar a estudiar nuevo materia ge forma

54 cuidadosa yo usualmente le doy un repaso general para| 0.505 0.132 0.299

ver como esta organizado

C me hago pregunias para asegurarme de que

55 entiendo el material que he estudiado en la clase 0.501 0.040 0.194
o usuaimente encuentro que he estado ieyendo para
57 esta clase pero no entiendo a lo que se estaba 0070 | -0.567 0.007
refiriendo
o le pido al instructor que clarifique conceplos que no
58 entiendo muy bien 0.483 -0.081 0.313
YO memorizo palabras clave para recordarme de
59 conceptos importantes en la clase 0.429 0.018 0.382
uando el trabajo del curso es dificil puedo rendirme o
80 y Y P ' 0023 | -0.604 | 0111

solamente estudio las partes dificiles

YO tralo de pensar sobre un tema y deciair que se
81 supone que debo aprender de el mas que el solamente | 0.476 0.202 0.290
leerlo cuando estudio para este curso

0 tralo de relacionar ideas de una malena a 10s
62 contenidos tematicos de otras materias del curso 0.673 0.047 0.355
siempren que me es posible

63 Cuando yo estudio para el curso uso mis notas de la 0.570 .0.045 0119
clase y hago un resumen de los conceptos importantes

Cuando estoy leyendo para clase, yo trato de relacionar

64 el material que yo ya conozco 0.624 | -0.149 0203

65 Yo tengo un lugar apartado donde acostumbro estudiar 0.455 0.035 0.218
o trato de jugar con mis propias ideas para que de

66 alguna manera se relacionen a lo que aprendo en el 0.642 0037 0275

curso

Htuando YO estudio para esie Curso, escrbo resumenes
67 cortos sobre Ias ideas principales de las lecturas y mis 0.586 -0.028 -0.007
notas de clase

o intento entender el material en esta clase haciendo

69 conexviones entre las lecturas y los conceptos de otras | 0.583 | -0.032 0.195
clases
© me asegumero de manienerme al (anto con lecturas
70 semanales y tareas del curso 0.509 [ -0.225 0.288

Yo hago listas de preguntas importantes para este

75 |cursoy luego las memorizo 0.485 | 0397 0.113
Uando estudio para este curso yo rato de determinar
76 |cuales conceptos no entiendo bien 0.476 | 0.126 0377

uando yo estudio para las ciases, me impongo metas
para dinigir mis actividades en casa durante el periodo 0.552 0.139 0.340
del curso

78

St al tomar notas en clase me confundo, me aseguro de

trabajar en ellas para aclararlas al final de Ia clase 0.677 0.109 0.376

81 Yo trato de aplicar ideas tomadas del material del curso | 0.649 0.035 0338
a otras actividades en clase como |a discusion y lectura
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Anexo 2.1 Soluciéon Final MSLQ (continuacién)

Total Variance Explained
Initial Eigenvalues | Rotation
Factor Total % of Cum:nlatlve Total
Variance %o
1 11.112 22677 22.677 9.926
2 3.987 8.138 30.814 3.440
3 2.960 6.041 36.856 5.181
4 2.050 4.183 41.039
5 1.689 3.447 44.485
6 1.601 3.267 47.752
7 1.542 3.147 50.899
8 1.463 2.986 53.885
9 1.404 2.866 56.751
10 1.255 2.562 59.313
1 1.194 2.437 61.750
12 1.123 2.292 64.042
13 1.120 2.285 66.328
14 1.010 2.060 68.388
15 0.956 1.951 70.339
16 0.863 1.762 72.101
17 0.849 1.732 73.833
18 0.837 1.708 75.541
19 0.783 1.598 77.139
20 0.744 1.518 78.656
21 0.715 1.460 80.116
22 0.677 1.382 81.498
23 0.641 1.309 82.807
24 0.581 1.185 83.992
25 0.547 1.116 85.108
26 0.537 1.095 86.203
27 0.518 1.058 87.261
28 0.478 0.975 88.236
29 0.463 0.944 89.180
30 0.447 0.912 90.092
31 0418 0.853 980.945
32 0.404 0.824 91.769
33 0.386 0.787 92.556
34 0.347 0.709 93.265
35 0.344 0.702 93.967
36 0.317 0.647 94614
37 0.300 0.613 95.227
38 0.281 0.574 95.802
39 0.268 0.548 96.349
40 0.252 0.514 96.863
41 0.236 0.482 97.345
42 0.223 0.456 97.801
43 0.216 0.440 98.241
44 0.187 0.382 98.623
45 0.176 0.359 98.983
46 0.168 0.343 99.326
47 0.131 0.268 99.594
48 0.110 0.223 99.817
49 0.090 0.183 100.000

Extraction Method: Principal Axis Factoring.

a When factors are correlated, sums of squared loadings cannot be
added to obtain a total variance.

118




Anexo 2.1 Solucién Final MSLQ (continuacion)

Scree Plot

Eigenvalue

Factor Number

1 4 7 10 13 16 19 22 25 28 31 34 37 40 43 46 49

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkn Measure of Sampling

Adequacy. 791

Bartiett's Test of Approx. Chi-Square 3492 .543
Sig. .000
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Anexo 3.1 Estadisticos Descriptivos (TMMS)

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
TMMSF1 Confusion
Emocion/Pensamiento 152 100.0% 0 .0% 152 100.0%
(Negativo)
TMMSF2 Comprension
Emocion/Pensamiento 152 100.0% 0 0% 152 100.0%
(Positivo)
TMMSF3 Atencion 152 100.0% 0 .0% 152 100.0%
Descriptives
Statistc Std. Error
[TTMMSF 1 Confusion Mean 25.59 3%
Emogwpwam’enb 95% Confidence Lower Bound 24,88
4
(Negaivo) Interval for Mean Upper Bound 26.98
5% Trimmed Mean 25.65
Med ian 26.00
Variance 19.158
Std. Deviaton 438
Minimum 15
Maximum 35
Range 20
Interquartile Range 5.00
Skewness -.220 187
Kurtosis .302 381
TMMSF2 Comprensian Mean 22.55 3
E:umme 95% Confidence Lower Bound 2184
(Pos Interval for Mean Upper Bound s
5% Trimmed Mean 22.66
Median 23.00
Vanance 14.276
Std. Deviation 378
Minimum 10
Maximum 30
Range 20
Interquatile Range 4.00
Skewness -.522 197
Kurtoss 538 391
TMMSF 3 Atendon Mean 22.20 3N
95% Confidence Lower Bound 21.58
Interval for Mean Upper Bound 20.81
5% Tnmmed Mean 22.25
Median 22.00
Vaniance 14,636
Std. Deviaton 3.83
Minimum 9
Maximum 30
Range 21
Interqu atile Range 5.00
Skewness -315 197
Kurtoss -.003 391
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Anexo 6.1 Graficas de Dispersion
(V. Predictoras vs. V. Explicada)

Promedio

Promedio
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Regression Standardized Residual

Anexo 6. 2 Homocedasticidad

Scatterplot
Dependent Variable: Promedio
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Regression Standardized Predicted Value

Anexo 6. 3 Normalidad en residuos

Expected Normal

Normal Q-Q Plot of Standardized Residual
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Observed Value
Tests of Normality
Kc>lmogc>rov-Smirnova
Statistic df Sig.
Standardized Residual .078 125 .060
Studentized Residual 078 125 057

a. Lilliefors Significance Correction
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