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superiores de los 6gui1os; por eso est6s ahora m6s cerca de 
tu propia noturolezo, puedes dar mayor raz6n a tu 
existencia y desorrollor tus potencialidades. El solo hecho 
de aspirar a la satisfacción de estas necesidades te ha 
estimulado a la búsqueda m6s profundo de ti misma y de tu 
medio, y te ha permitido desde ahora sentir los goces de la 
realización... Cuando realices la bIlsqueda continuo de 
descubrirte a ti misma y logres conocer y evaluar los 
elementos y fuerzGS internas y externas, habilidades, 
sentimientos y wlores que intervienen en tu 
comportamiento y en tu propia existencia, y euondo te 
aceptes tal como eres, susceptible de desorrollo, y logres 
intuir la unidad y armonra de tu ser, estar6s m6s cerca de 
ti..." 

"Tu l/i$ión ser6 m6s clara s610 cuando lt'eQS hacia el interior de tu 
coraz6n. Aquel que \le el exterior, suella, aquel que mira al interior, 

despierta". 
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UtlTEl..lGENCIA EMocIONAL EN ESl'UOIANT'ES VE l"'''¡ENIeRtA ALEJANDRA CR.UZ MARTiNEZ 

RESUMEN 

El término de Inteligencia EmocIonal -I.E.- ¡Solovey and Mayor, 1990) ha facilitado 
la integraciÓn entre actividades de tipo raciooal Y actividades emocionales. El 
C".licienle lnIeIectual (C,I.) e Inteligencia Social por mucho tiempo fueron 
consideradas áreas separadas de estudio, además se pensó que eran las únicas e 
indispensables para lograr una mayor calidad de vida; sin embatgo, ahora sabemos 
que las emociones juegan un papel regulatDrio en los procesos adap!atMls. las 
emociones influyen en e! deselllpeil" que logra e! individuo en diferentes ámbitos, 
iIlduso en e! académia>. Por lo que, e! objetivo general de esIe estudio fue: 
Delenninar los límiles y la posible Vinculaci6n entre las cinco áreas propuestas de 
Inteligencia Emocional (Adapladón Emociona~ Revelación EmocIonal, Lenguaje 
Emocional, Control de Impulsos Y Esperanza) Y SU repercusión en el nivel de 
Rendimiento Académico de estucIianleS de Ingenieria del IPN. la muestra estuvo 
compuesta por 132 estudianleS regulares y 28 alumnos del Cuadro de Honor 
¡alumnos ron un promedio superior a 9) de ingenieria de la ESIME Culhuacan del IPN, 
las variables examinadas fueron tanto de carácter psicoIisiológia>, académicas, 
emocionales y cognoscitivas, empleándose un método multivariado conformado por 
una entreVista, escritura emocional auto<retlexiva, perfil psicOtisioI6gia> de 
lemperatura periférica bilateral de narinas, euestiOnarioS y registro observaeional. 
los datos obIeniOOs fueron sometidoS a Análisis Uneal EstnJctural medianle el 
paquele AMOS 6.3 de! SPSS, con el propósito de identificar una estructura entre las 
variables relacionadas ron la InIeI;geneia Emocional y las del Rendimiento Académico. 
los resultados más importanles fueron: los alumnos del Cuadro de Honor presentaron 
dominio en los aspectos cognoscitivos y motivacionales, además en los académia>s; 
pero la mayor parte de ellos tuvieron perfiles psiCOlisiOlógicOs del estrés menos 
adaptativos, observándose en ellos mayores siQnos de ansiedad. En lo referenle a lo 
emocional, en su mayoria, estos jÓvenes presentaron menor capacidad para 
identificar y comunicar sus emocioneS; así como, un bajo nivel de regUlación 
emocional. Se pudo detenninar que los jÓvenes del Cuadro de Honor poseían y 
controlaban algunos elementos necesarios de la Inteligencia Emocional (motivación, 
asertiVidad, apropiados estilos de afrontamiento cognoscitivos, entre otros); no 
obstante, su estrés psia>fisiológico resultó elevado y quizás en esIe momento de su 
vida pueden "absorberlo", pero manleneriio por largos periodos de tiempo ocasionaría 
serioS problemas tanto en su salud psicológica y rlSica afectando su calidad de vida. 

----------------------------------------------------------------- IV 



lNTELIGENClt4. EI-fOCIONAL EN EST'UOIANT'ES DE INGENa1l1i4. AlfjAHOKA CRUZ NA«rINEZ 

INTRODUCCIÓN 

En 1995 el Centro de Servicios Psia:lI6gicos de la FacuIIad de PskXlIogía de la UniversIdad 
Nacional Autónoma de Mécico (U.N.A.M.), inició un con.enIo con la Escuela Superior de Ingeniería, 
Mecánica y 8édrica (E.S./.M.E.) Culhuacan del InstituID PoIitécnkxl Nacional (I.P.N.), con el 
PI opósilo de Impartir talleres de "Control Y Manejo del Estrés", a la población estudiantil de la 
misma. Esta población e!I1NO conformada por alumnos que j)E!ltellecían al Cuadro de Honor 
(jóvenes con un promedio de 9.0 ó superior a éste), almO los que no pertenecían a dicho Cuadro. 

~ experiencias derivadas de estos talleres, suministraron valiosa informad6n sobre los 
estudiantes de la ESIME Culhuacan, ya que permitió Identificar: habilidades, IImitaciolles, fuentes 
de estrés, estilos de afrontamiento, re5p! 'e5IiI somática, meIiIS, expresiÓn emocional e indicadores 
de su calidad de vida, tilnIo de los jÓ\IeneS que formaban parte del Cuadro de Honor (n=36) oomo 
los que no j)E!ltellecían al mismo (n=5OO). Los resultados que se obtuvieron de estas 
illYeStigaclones fueron: las fuentes de estrés más frecuentes estuvieron reIaciooadas con aspedDS 
académials, problemas familiares y las relaciones sociales; siendo más CXlITIunes los estilos de 
afrontamlenlo' de dtstraa:ión O evitación del problema, aguantarse, analizarlo para darfe una 
solución; así romo, relajarse. Sobre esIe último estilo de afrontamienlo, se encontró que la 
mayoría de estos estudiantes reportaron que ruando tenían un problema intentaban relajarse; Sin 
embargo, ruando se les lomó el perfil pslcoflSiológiro' (principalmente de temperatura periférica 
de la piel de ambas manos), los datos demostraron Que poseían una respuesIiI naturaf de 
relajación baja, lo que indicó que aunque ellos intentilban relajarse no sabían romo (OIvera y 
Domínguez, 1996). Sobre los otros estilos de afrontamienlXl, se encontró que éstos no siempre 
les eran útiles para aminorar el estrés que les producían tilles situaciones. Por lo que estos 
jóvenes, en su mayoría, ~itilban estilos de afrontamienlXl que no los benefiCiaban, para 
adaptarse aderuadamente a sus eventos estresantes; así romo para solucionarlos, es por ello que 
resultó importante que estos estudiantes adquirieran un nNel de Adaptación Emocional (estilo de 
afrontamientO) adecuado, que les permitiera un mejor manejo de sus problemas y de sus 
situaciones estresantes (OIvera y Cruz, 1997). 

Por otro lado, de acuerdo a su reporte verbal, entre las limililCiones más importantes de 
ambos grupos, estuvieron principalmente las relacionadas con el manejo y rontroI de sus 
emociones, debido a que "generalmente tienden a enojarse con facilidad, no son pacientes, se les 
difirulta expresarse emocionalmente y son tímidos· (O/vera y Domínguez, 1996). lo anterior, 
hizo suponer que ambos grupos, poseían una mínima capacidad de regulación emoCional. Poseer 
una regulación emocional; es decir, un Control de sus Impulsos y emociones adecuado, es 
importante en estos jÓ\IeneS que son sometidos a exigencias para lograr un alto rendimientO, ya 
que al no poseer una respuesta natural de relajaciÓn ante una Situación estresante (un examen, 
exponer en públkxl, por ejemplo), se les dificulta pensar objetivamente (OIvera y Cruz, 1997). 

1 Af ........... 1CIII8q!.IeIas eIfueaoe cogI'\OICIMIe 'f 001 ...... 1& ...... COi ........... CImbiInIes que se deurroIIIn ... mane;. las 
cIcrnInda ~!!Iderr'tn y/tJ Intemas, que son ~ como ti _,; taa. o ' , deo .. de los ~dII inciwiduo (t.az.rus Y '-'.1_. 
2 PwfI Paon J "<Ii _..., pocedi .. ieUID, que permIIe c:IIIenMw los niwIIes ~ (nciIIIes) de .. ,........ de ternpenIbn 
perIMricII, iIiIIeC&l ........ afia Y ~ .. ""'.ÍII en culdk::b_ de dvaCión, reposo, reII;IcIón nalI.nI e ~ ectM.; ~ """ .. ___ ......... __ (_11197). 
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Mediante el proceso de Revelación Emocional' (ejerCicio "A', "S', "C" y "O" de Escritura 
Emocional AuIooeftexiva de Pennebaker) iniCialmente se I!llCOIlb ó que estDs jóvenes pi ese liaban 
nilleles elevados de Inhibidón Activa'; as( !XlIIIO, un pobre Lenguaje Emocional (OIvera y Cruz, 
1997) al tener que esaibir sobre sus e\IeIlIDs traumáticos. Aunque su expresión emocional fue 
limitada y poseían I epl!ltoo los mínimos de regulación emocional, habilidades necesarlas para 
afrontar ENentos traumátic:os; su Lenguaje EmOCional les resultó funcional, para tener un mayor 
desahogo y alivio ele tales e\IeIlIDs en la úlllma parte del proceso ele Re\IeIación EmocIonal 
(ejerdcIo 'O"), esIe dato fue <llrrOIxIIado ron su reporte verbal y ron su tempeatura periñ!rfca de 
la piel (respuesta fiSiológica), que aumentó considerablemente. Además en este último ejerCicio, 
se obseM\ un mayor poo telllaje de problemas superados, en su rnayorIa de tipo familiar Y 
acx:identes; así CXlII1O, un mayor número de palabras emocionales reportadas (0Ivera y Domínguez, 
1996). 

Con relación a sus metas, estDs estudiantes mencionaron vanas, pero muy pocas 
"'esb;lr.oat.teg.,ilas para alcanzarlas; es decir, lDdos tenIan claro que era lo que querian, pero poros sabían 
!XlIIIO lograrlo, no eslablecieron las vías para alcanzar sus objetivos (OIvera, Domínguez y Cruz, 
1996). 

Tener una mejor calidad de vida, para estDs jóvenes, significó tener una mejor educación, 
mejores Ingresos y mejor salud. Además se les preguntó, que era para ellos la tranquilidad y la 
felicidad (Inidalmente estos conceptoS los relacionaron con calidad de vida, por lo que se les pidiÓ 
que los definieran) y en SU rnayorIa COIltestaron no tener problemas (0Ivera, Domínguez y Cruz, 
1996). 

Por todo lo anterior, es probable que estDs estudiantes sean un blanco fácil de situaciones 
estresantes de tipo académicas, sOCiales y emOCionales y manifiesten alguna o varias reacciones 
físicas como: dolor de cabeza, dolor abdominal, hipertensión, taquicardia, vaso constriCCión 
periférica (temperatura de la piel baja), tensión muscular, entre otras. Al parecer estas 
situaciones estresantes se les dlfirulta manejarlas adecuadamente, ya que poseen repertorios de 
su respuesta natural de relajación limitados y estilos de afrontamíenID poco adaptalM)s, 
ocasionando que tengan un desgaste fisiológico ante dichas Sltuadones. Mantener por periodos 
largos de tiempo este estrés, puede causar que se cronifique y que las reacciones físicas se 
conviertan en problemas más sertos (el dolor abdominal se puede transformar en gastritis, el dolor 
ele cabeza en cefalea tensional, etc.), perjudicando no sólo SU salud física, Sino también áreas 
cognosdtivas, por ejemplo la memoria (Domínguez, 1996); afectando así, su calidad de vida. Por 
lo que, es necesario que el RendimienlO Académico de los estudiantes se logre no sólo con 
habilidades intelectuales, las OJales desde hace mucho tiempo se les ha considerado como 
indispensables para lograr una calidad de vida satisfactoria, sino también oon otras habilidades 
!XlIIIO las ernodonales. Ya que se ha encontrado que los JÓVeneS sometidos a exigendas para 
mantener un alto RendimienlO Académial, presentan problemas reladonados con estrés aónial 
(OIvera y Domínguez, 1996); no obstante, son estudianbes ron altas callficadones y .una 
inteligenCia analítica superior. 

J Revelación Emocional es el lngredieflIe ac::IWo del cambio peIcoIógIco. produCido por confrcJrUr hechoa ~ ldzandO 111 Eecrttura 
EmooionaI ~ (Oomfnguez, YaIdenamI, Meza, Phz, Mlrtinez. SIva, M6ndez Y 0IYn, 1996) . 

• InhIticIón A.c:tIv. ea ..... proceao de~, al que In6cilllnenl8 rectm!I1las ~ .... prdegente, .estJi'gle .. do su ~ pn 
akonIwsusestreaorespoapcw"'lIÜl6a IqoplaZlO (OcmInguez,~. p.-ez. VaIdeIlaIM yCniz, 1998). 
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El Dr. Peter Salovey de la Universidad de Yale, señaló que: "Todos conocemos individuos 
que parecen poseer una considerable inteligef1Cia analítica ... pero presentan una gran dificultad 
para desenvolverse en sus reladones personales o laborales ... para triunfar en la vida se necesita 
algo más que poseer, lo que los psiaílogos han denominado inteligenda (Salovey, BedelI, 
Detweiler and Mayee, 1997). Existe otra dase de inteligencia que va más allá de las nodones 
analíticas, SObre lo que se considera "ser listo". Esta dase de inteligenda predice más el éxito en 
la vida, y daramente tiene que ver con las habilidades emodonales -los individuos se diferencias 
en la manera como entienden, perciben, expresan y regulan los fenómenos emocionales- (Salovey, 
BedelI, Detweiler and Mayee, 1997). 

En 1990 Salovey, junto con John D. Mayee, propusieron el constructo de "Inteligencia 
Emocional", el cual ha causado críticas entre diversos especialistas, como Wegner (1990) por 
reladonar la emoción con la inteligencia; la investigadón seria en este campo nue;o de 
investigadón y popularidad entre los medios de difusión. El término de Inteligencia Emocional lo 
definieron inidalmente como: "la habilidad para monitorear nuestros sentimientos y emociones; así 
como, las de los demás para discriminar entre ellas, regularlas y usar esta información basada en 
la emoción, para guiar el pensamiento y la acción" (Salovey and Mayer, 1990). Además 
detenminaron algunas habilidades involucradas en la Inteligencia Emocional: a) 
evaluadón y la expresión de las emociones en uno mismo y en los demás, b) la asimiladón de la 
emoción y el pensamiento, e) el entendimiento y el análisis de las emociones y d) la reguladón 
emocional para promover un crecimiento emocional e intelectual (Salovey, Bedell, Detweiler and 
Mayee, 1997) 

La introducción de este constructo marcó la interacción entre dos componentes de la 
personalidad, que la Psicología tradicionalmente ha considerado como polos opuestos: la cognidón 
y el sistema emocional. Generalmente los estándares de inteligencia son más comúnmente 
aplicados para el desempeño cognitivo y los estándares de adaptadón a reacciones emocionales; 
sin embargo, existen problemas intelectuales que contienen infanmación emocional, que tiene que 
ser procesada; este proceso puede ser manejado diferendalmente tanto por los procesos de la 
información emocional como no emocional (Mayer and Salovey, 1995); por lo que, la Inteligencia 
Emocional propone aplicar los estándares de inteligencia para reacciones emocionales o viceversa; 
es deor, aplicar estándares de adaptaCión para la cognición. 

Por otro lado, al Coefidente Intelectual (C.I.) por mucho tiempo se le ha reconocido como 
un factor indispensable para tener un buen desempeño, tanto en el área escolar y laboral; así 
como, para lograr éxito en la vida. Además se ha afinmado que el C.I. se hereda y en 
consecuencia es resistente al cambio (Herrnstein and Murray, 1994). Sin embargo, la primera 
afinmadón va perdiendo "fuerza", delbldo a que se ha encontrado que el C. 1. se relaciona más con 
habilidades lingüísticas y matemáticas (Gardner, 1983), las cuales predicen mejor el éxito en el 
aula escolar, que en los ámbitos que se apartan de lo académico; en consecuencia, el C. 1. no 
pronostica habilidades que pueden ser un mejOr indicador para prededr el éxito en la vida y que, 
además pueden Coadyuvar a tener un desempeño académico más satisfactorio. Tales habilidades 
son empatia, entender el impacto que produce nuestro comportamiento en los demás, regular 
nuestras emociones, etc., que forman parte de la Inteligencia Emocional. Sobre la segunda 
afinmadón, la Inteligencia Emocional nuevamente es una alternativa, ya que las habilidades 
emodonales pueden ser apnendidas Y/o modificadas, en cambio el C. l., según esta afinmadón, no 
se puede cambiar demasiado mediante la experiencia y la educadón. 
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8 término de Inteligencia EmOCIonal nos sugiere que el éxito no depende necesariaIteé 
del C. l., sino de la capacidad para poder vivir y oontroIar las ernociQneS iIdeaJaCIamenb!. 8 C. 1. O 
inteligencia académica no ofrece ninguna habilidad para prepararnos en la superación de nueslros 
problemas emOCIonales; en cambio, el manejO adecuado de la Inteligencia EmOdOnaI penniIe 
manejar de manera satisfactoria nuestra vida (GoIeman, 1995) y lograr, incluso un RII$Jr 
desempeño académico. 

Todo lo anterior, hizo hipotl!lizar que es necesario que estos estudiantes (alumnas de 
ingenierÍa del I.P.N.), Y qUizás otras poblaciones sometidas a exigencias de alto Relldlntie"tu 
AcadémiCD posean un buen manejO de su Inteligencia EmocIonal, la cual está vinculada mn 
fenómenos y procesos emocionales como son: el dislrés, la inhibiCión activa, el conbOI ele 
Impulsos, el lenguaje emocional, la autorregutaci6n emOCIonal; así como la oonfianzIl, un estilo de 
afrontamiento adapliltillO, etc. 8 manejo adecuado de estos procesos puede CDIlIribulr a lBIer 
éxito no sólo en los ámbitos SOCIales, sino también en el académico y laboral Y mejOrar la caIidiId 
de vida. 

Por lo que, es importante estudiar más a fondo el concepto de Inteligencia EmOCIonal. 
Este término involucra varias áreas emOCIonales; no obstante, para esIe estudio se propusieron las 
Siguientes áreas: AdaptaciÓn EmOCIonal, RevelacIón EmOCIonal (Bajo Nivel de Inhibldón ActiIIiI), 
Control de Impulsos, Esperanza y Lenguaje EmociOnal (0Ivera, Domínguez y Cruz, 1997, 1998). 
Eslas áreas se determinaron de acuerdo a los datos anteriormenb! reportados (obtenidos de los 
estudiantes de Ingeniería de la ESIME<Ulhuacan del IPN en el período: 1995-1997). 

En base a lo anterior, esta investigación tuvo por objetivo general: determinar la 
vinOJlación entre las cinco áreas propuestas de la Inteligencia EmOCIonal (Adaptación Emocional, 
Revelación EmOCIonal, Control de Impulsos, Lenguaje Emocional y Esperanza) y su repercusión en 
el Rendimiento Académico de estudiantes de Ingeniería del Instituto Politécnico Nacional. Para lo 
cual se diseñó un método multivariado. 

8 contenido de esta tesis se organizó de la siguiente manera: 

En el primer capítulo se presenta un panorama general sobre la dicotomía que se ha 
establecido en el estudio de las emOCiones y de la inteligencia, asimismo información sobre 
investigaciones que han permitido conocer corno el estudio de ambas no debe de considerarse 
contradictorio, sino complementario uno del otro. 

En el Capítulo II se expone una perspectiva amplia sobre el origen, definidón y áreas de 
estudio de la Inteligencia Emocional, con el propósito de presentar la fundamentación teórica de 
esIe constructo. 

En el Capítulo III prindpalmenb! se especifican las investigaciones, hasta el momento, que 
se han hecho sobre el estudiO Inteligencia EmOCIonal. Además, la descripdón teórica de las áreas 
de Inteligencia Emocional que fueron propuestas para esta investigación. 

Por otra parte, en el Capítulo IV se describe el método multivariado que fue empleado en 
esta investigadón. 

El Capítulo V se refiere básicamente a la explicación del procedimiento que fue utilizado 
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para recabar los datos, el manejo de los mismos; así como, el tratamiento estadístico al que fueron 
sometidos. 

En el capitulo VI se presentan los resultados estadísticos' del estudio en una forma 
descriptiva y cuantitativa; así como, los modelos explicativos sobre las relaciones de cada una de 
las áreas de lnteligenda Emocional con el Rendimiento AcadémicO. y un modelo general sobre las 
asociaciones entre las propias áreas de Inteligenda Emodonal. 

Por último, en el capítulo VII se analizan los resultados de manera cualitativa y se 
presentan las condusiones más importantes de esta investigaCiÓn. Además las sugerencias para 
futuras investigadones relacionadas con el tema y sugerencias instltudonales. 

Finalmente, es importante mendonar que el objetivo de esta investigación se cumpiió, ya 
que mediante los modelos obtenidos de cada área y del general de Inteligenda Emocional, se 
pudo observar la relación Que guarda cada una de las variables, Que forman cada modelo con el 
nivel de Rendimiento Académico. Estios datos aportan información importante para mejorar 
procedimientos y herramientas, para una mejor intervendén y apoyo psicológico a estos jóvenes; 
así como, proponer y diseñar talleres que fomenten el desarrollo de la Inteligenda Emodonal, 
dirigidos tanto a estudiantes Que conforman el Cuadro de Honor, como los que no pertenecen al 
mismo. Se conoció las deficiendas Que presentan ambOS grupos en cuanto a repertorios 
emodonales Que intervienen no sólo en las áreas sodales y familiares, sino también en los 
aspectos académicos. 
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1.1. ANTECEDENTES 

Entender el roocepto de Inteligencia Emocional requiere explorar los dos términos que la 
GOIIlponen: Inteligencia V Emoción, V lo que hislóm:amente se ha alf11entado de ellas. 

Desde el Siglo XVII, los eSlllCtiosos del tema han organizado una imjJOi tallte división de la 
mente en tres esferas: cognoscitiva, afectiva V motivacional (Hilgard, 1980). 

La esfera coglloscitlva (pensamiento) incluyó fundones tales romo la memoria humana, 
razonamiento, juido y absbaoción del pensamiento (Mayer and SaIoIIey, 1997). Los psicólogos 
para caradelizar romo funciona la esfera cognoscitiva, típicamente han usado el b!rmino 
Inteligencia; jJOi' lo que, la hicieron equivalente a la facuftad rognosc:ítiva, que se manifiesla en 
actividades intelectuales: rompteuslón, razonamiento V juiCio. Por ello, la palabra IlIteligencia' se 
puede definir en fundón de tales actividades intelectuales y éstas se miden, para delerminar el 
"grado" de Inteligencia que posee una persona. 

Además la Inteligenda ha sido CXlI1Siderada, jJOi' mucho tiempo, romo un elemento 
determinante V utilizable para desempeñarse satisfactoriamente en muchos ámbitos de la SOCiedad 
humana (académicos, laborales, sedales, familiares, etc.); teniendo un gran valorteórioo y prádiro, 
no sólo jJOi' explicar el nllle! rognoscitivo y el desarrollo oonductual, sino también jJOi' ser 
ronsiderada un indicador indispensable del rendimiento que logran los individuos en su deJo Vital. 

Una característica importante, que desde los antiguos griegos se atribuyó al aspecto 
cognoscitivo, fue ronsiderarto romo el lado racional de la mente y a la Inteligencia romo un 
elemento necesario, para dominar y reprimir las pasiones más primarias (Greenspan y Benderty, 
1997), como las Emocones. 

Con respecto a lo anterior, las Emociones fueron agrupadas en la segunda esfera, llamada 
esfera afectiva del funcionamienID mental (Mayer and Salovey, 1997). Inciuyó también los estados 
emocionales (como la fatiga), los estados afectivos (la depresión, jJOi' ejemplO), los sentimientDs 
(oomo el amor) V el lemperamenlD (jJOi' ejemplo, la efusividad). 

Desde el punID de vista histórico, las Emociones han sido oonsideradas de muy diferentes 
formas: como una válvula de escape para una pasión extrema, romo reaCCiones fisiológicas, romo 
estados subjetivos del sentimiento, romo señales interpersonales de carácter socal (Greenspan y 
Bender1y, 1997). Los griegos, jJOi' ejemplo, formularon bases técnicas para su estudio, ron el fin 
principal de determinar la causa de las mismas y oontrolartas; como Empédocles que estableció 
cuatro tipos de temperamento: coIérioo, melancóliCXl, sanguíneo y flemático, además a50Có a los 
humores como origen de los mismos y su exceso romo causa de temperamentDs incontrolables 
(irritabilidad, pesimismo, depresión). Publiluis Syrus escribió en el primer siglo antes de Oisto (A. 
C): "Regula tus sentimientDs, no dejes que ellos te negulen a tí" (citado jJOi' Salovey, BedelI, 
Detweiler and Mayer, 1997). Podemos decir que, tradicionalmente a las Emociones no se les ha 
viSID como algo que asista a la razón. 

, La lnI8Iigencia Y el intelecto ton témnJs que .. derivan de " palabra latina inteIIgere, la cual .. oompuesta de ima y iI5I!B. cuyo 
sIgnifirc&cb etimológico es /esr demo de ü'1a coa 18' razón miSma de su ecistencIa. lA erpnIISI6n kDIecto se deriwt del ~ ~ 
perfeeto de iMI!i:III. nW!rhs que el lérrr*KI lnIeigencia procede del pMIcIpIo activo pcadII. EnIonces 4!11 i'IW8cto se refiere a a 
racuIIKI o pltenciI cognosdIivadel hombre. mienb'8s que IiIInteIigencia es el .... "'*"., ...... real del inIe6ecto (Fuer1e: KeIIy, 198J). 
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Esta viSión ha ejercido gran influencia en el pensamiento psialIógiro. Por ejemplo, P. T. 
Young desaibió las EmocIones romo causantes de "una romplela pérdida del rontro/ cerebral" (y Sin 
CX>I1Iener) "ningún trazo de propósito consciente" (Young, 1936). 8 propio Sigmund Freud en sus 
observaciones iniCiales sobre el papel de /as EmocIOnes, en la ronfiguradón de la personalidad, 
también las coocibió romo separadas e incluso antagónicas de la InteligenCia, veía al "jIneIe" 
racional, el ego, guiando y rontroIando al "caballo" apaSiOnado, la libido (atado por Greenspan, 
1989). L F. Schaffer Y allegas opinaron que las Emodones eran "una respuesta desorganIZada, 
ampliamente visceral, que resulta de la ausencia de una adaptadón efectiva" (.5chafl'er, Gilmer 
and Schoen, 1940). 

Por otra parte, otros estudiosos no /as tcmaron en cuenta en sus ronstructos teórioos sobre 
el funCiOnamiento de la mente. Uno de ellos fue lean Piaget', su principal foro de interés se 
centraba en cómo el niño creaba estructuras cognitivas a partir de SUS adDS, pero nunca analizó 
profundIamente el papel de los afectDs (Piaget, 1952). LV. Vygotsky centró su atención en la 
impQl1anda de la interacción sodal, la cultura y las dificultades en el aprendizaje (Vygotsky, 1962). 

Debido a esta dicotomía, ha existido la creencia de que la razón y la Emodón son nociones 
separadas entre sí e irreconciliables y que, en una sodedad dvilizada, la racionalidad debe 
prevalecer (Greenspan y Bender1y, 1997). 

Por otra parte, para rontinuar ron la diviSión de la mente, la motivación fue la terrera esfera 
(Mayer and Salovey, 1997). Ésta agrupó a los motil/OS que son las necesidades o deseos 
específioos, romo el hambre, la sed o el logro, que energetizan y dirigen la conducta orientada a 
una meta. los motil/OS o impulsos se pueden agrupar en primarios (hambre, sed y sexo) y motillOS 
aprendidos (agreSión, logro, poder y afiliadón). Exlste un tercer grupo de motil/OS, que en gran 
parte son innatos y dependen más de los estímulos externos, que de los estados fisiológiros 
inremos. Estos estímulos motivantes como la aJriOSidad, actividad, exploradón, manipuladón y 
rontacto, nos impulsan a Investigar y a menudo a alterar el ambiente. 

Debido a su extenSión que involucra esta esfera en la Inte/igenda Emodona/, se puede 
ronSiderar CX)mo secundaria (Mayer and Salovey, 1997). 

Lo anterior, nos hace reflexionar que históricamente los estudios aentífiros sobre la 
Inteligenda Humana, frecuentemente han dividido el estudio de los pensamientos radonales de la 
experienda emodonal (Salovey, Hsee and Mayer, 1993); debido a que, se ha ronSiderado el 
pensamientD y la Emodón como "rosas" contradictorias, lo que ha ocasionado una delimitación en el 
estudio de ambos términos. De esta fragmentación han surgido varias teorías tanto de la 
Emodón romo de la Inte/igenda; no obstante, al principio la separadón fue muy grande, pero hoy 
en día poco a poco se está estableciendo un vínculo teóriro entre los aspectos cognosdlll/OS 
"Inteligencia" y las "Emociones". 

Es importante hacer una revisión de esta delimitación, ya que va ha permitir conocer el 
panorama en el cual, el estudio de ambas no se ronsidera contradictorio y se vil1QJlan 
complementándose. 
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1.2. ESTUDIO DE LA INTELIGENCIA 

AriSb5teles hizo una distinción, enbe las funciones emocionales y morales de las funciones 
cognoscitivas e Intelectuales (Burt, 1955; CItado por Vemon, 1979), las llamó orexis y dionoiaS 
¡ espectIvameme. Por otra parte, Cia!rón tradujó esta última palabra como InteJ/igentIa, que 
etimológlCamenle SignIfIca: Inter-dentro, iegar-reunlr, escoger, discriminar. No obstante, durante 
un largo periodo de la humanidad no se COOIó (X)fl una deIlnldón CienIfflca de la palabra InIeIigencia 
(Gardner, 1983), sino hasta hace casi un siglo, en el que los psicólogos empezaron hacer IntenIDs 
por definh1a; así como, de medirla. EsIDs esfuer70s han dado origen a varias teorías de la 
Inteligenda, que han facilitado su estudio. 

cabe destacar que las primeras teorIas psicológICaS de la Inteligencia, se agrupan en las 
teorías PsIcométricas. Estas teorías se caracterizan por definir y estudiar la Inteligencia desde un 
punlXl de vista meramente cognoscitivo, lo que ha delimitado su estudiO; no obstante, han sido 
fundamentales para la elaboración de instrumentes para medirla. 

Por ello, a continuación se lA esenta una breve revisión sobre los fundamenlXlS teóricos de las 
principales corrientl!s PsicXlméIricas, para posteriormente exponer un análisis sobre la definICión de 
la palabra Inteligencia, según estas corrientes teóricas. 

1.2.1. TEORiAS PSICOMÉTRICAS SOBRE INTELIGENCIA 

1.2.1.1. GALTON (1883) 

Sir Francis Galton fue uno de los pioneros en la creadón de pruebas mentales y en el estudio 
de la Inteligencia a fines del siglo pasado, ya que elaboró métodos estadísticos, que pennitían 
dasificar a los seres humanos, en términos de sus poderes fisicos e intelectuales, y correIadonar 
esas medidas entre si (Morris, 1987). EsIDs instrumentos le permitieron verificar un supuesto 
vínculo, entre el linaje genealógiCo y el logro profesional. Galton sugirió que dos q¡aljdades 
distinguen a las oersooas: quienes son más inteligenteS, de quienes son menos (Gardner, 1983). 
UI primera es la energía o la capaddad para trabajar. Galton planteó que las pÍ!rsonas 
intelectualmente hábiles, en una variedad de campos, se caracterizan por niveles de energía 
sobresalientes. UI segunda cualidad es la sensibilidad, de acuerdo a Galton, creía que se podía 
dasiflcar a los individuos más refinados y educados por sus capacidades sensoriales, especialmente 
agudas; es dedr, el más listo es sensitivQ a los estímulos de su alrededor. 

Esta idea fue aceptada de manera generalizada, pero poco a poco la comunidad Científica 
OlI1duyó que se tendría que buscar, de manera preferente, capacidades más complejas o "molares", 
que iflllOluaaran el lenguaje y la ab:01JaaJÓIl, sí se quería tener una evaluación más exacta de los 
poderes intelectuales humanos (Gardner, 1983). 

9 
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1.2.1.2. TEORIA DE BINET (1905) 

A principios del siglo XX los psicólogos oomenzaron a definir a la Inteligencia de una manera 
técnica', y se inieló la elaboración de instrumentos para medirla (GarCIner, 1983). Uno de estos 
psIa5Iogos fue A1fred Bine!:, quien consideró a la Inteligencia como un conjunto complejO de 
cualidades, incluyendo: 1) la apreciadón de un problema y la direcdón de la menIe hada su 
ejecución, 2) la capacidad para cuestIOnar dlfelelites estrategIaS en el desempeño de una tarea, 
para realizar las adaptadones necesarias, que permitan alcanzar un fin deIemllnado, y 3) el poder 
de autcaitlca, que es la habilidad de criticar nuestros pensamientos y nuestras acx:iones (Slemberg, 
1997). 

Para BIne!: el centro de la Inteligencia era "el juiCio denominado también buen sentido, 
sentido práctico, iniCiativa, la facultad de adaptarse a las drcunstancias; el juzgar, el comprender y 
el razonar bien, son las actividades esendales de la Inteligencia" (Bine!: and Simon, 1905; dtado por 
Vemon, 1979). 

Bine!: junto con SU colega el médico Théodore Simon, prepararon el primer test de 
inteligencia en 1905, que aplicaron a niños de diversas edades, y encontraron cuál era el nivel 
medio de ejecudón de los niños normales de diversas edades en las distintas pruebas; en 
oonsec:uenda, en 1908 introdujeron el término de. edad mental (Goodenough, 1934). la edad 
mental explora la capaddad general del individuo, medida por el test en la época de SU aplicad6n, 
comparada con los resultados medios obtenidos por las personas de difele otes edades (Kelly, 1960). 

1.2.1.3. TEORIA DE SPEARMAN (1927) 

Charles Spearman, psicólogo británico, señaló que la Inteligencia no era una acumuladón de 
destrezas específicas, sino que era muy general y única, útil para tbrmar conceptos y resoI_ 
problemas (Gardner, 1983). las investigaciones de Spearman sobre una serie de pruebas 
mentales, lo llevaron a concluir que las di\le!'5aS combinadones de pruebas seleccionadas medían 
en gran parte lo mismo; es dedr, existía un factor común a todas las diferentes pruebas mentales. 
Por lo que, sugirió un factor q. el cual representó como la energía mental en general que activa los 
diversos mecanismos o motores de la mente, que corresponden a los factores s o específicos 
destrezas específicas- (Vemon, 1979). Para este teórico la Inteligenda era una clase de energía 
mental que influía en cada acción (MorrIs, 1987). 

DebIdo a sus investigaciones, a Spearman usualmente se le acredita como el inventor del 
Análisis Factorial (Stemberg, 1997). 

Sin embargo, muy poco tiempo después de que propusó su teoría, se hizo evidente para 
muchos que SU obra no representaba la diversidad y complejidad de los factores específicos, que 
podían presentarse en una gran serie de pruebas mentales (Bergan, 1976). 

1.2.1.4. TEOR(A DE THURSTONE (1938) 

loUis Thurstone, psicólogo de la Uni\lersidad de Chicago, argumentó que la Inteligencia no 
estaba contbrmada por un sólo factor, como planteaba Spearman, sino por varios factDres. Por lo 

:. El término InIeIigencIa fue introduckto en a. prmeros lr'IItlII;oa de Sir Francis GaIIoIl Y de HerbeI't Spencef (FuerCe: Bl4cher, 1974). 
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que, propusó un método de Análisis Multifactprial para su estudio (Morris, 1987); es decir, en lugar 
de concentrarse sobre e! facIDr central (e! facIDr 9 de Spearman) sugirió que se tomará más en 
cuenta el análisis de los factDres S; que eran los patrones que subagrupaban los reac:tIWs de una 
prueba dentro de una serie. lhurstDne concIU'/Ó que existlan siete capacidades pnmarias para 
explicar la mayor parte de la Inteligencia y, además que podrían ser e./aluadas por delerminados 
tEsts. Estas siete capacidades fueron: 1) ComprensIón Verbal -medida por un test de 1IOCiIbuIario-, 
2) Ruidez Verbal -la prueba utilizada consistía en po esetltar una serie de palabras, para ac:omplelar 
un IEXID y tenía límite de tiempo-, 3) RamnamientO IncIuc:tNo -medido por tests de analogías Y de 
series numélicas, la tarea en éstas era aoomplEtar serieS numér1cas-, 4) Vlsuallzacl6n Espacial -
medida por un test que requeria rotaciÓn mental de pintllraS Y objetOs-, 5) Números -evaluada 
mediante simples ecuadoneS matemáticas-, 6} Memoria -la prueba consistía en presentar pinturas, 
para después preguntar las caracteristicas de las mlsmas-, y 7) VeIoddad I'efl:ePtUaI -medida por un 
test que requeria accmplelar diferenteS cuadros- (stemberg, 1997). Estas siete capacidades 
mentales son bastante independientes, Y se combinan para fonnar la Inteligencia General. 

Por tales estudios, Spearman y lhurstone fueron los prlmeros teórlros de las capacidades 
múltiples; QUienes partían de la idea de explorar las dimensiones de la mente humana de manera 
exacta y poder trazar un mapa intelectual, para que fuera utilizado en común por txxIas las 
investigaciones (Bergan, 1976). 

El análisis de las capacidades múltiples presentó un procedimiento Sistemático, en donde la 
función intefec.tual podía dividirse en clasificaciones más o menos discretas. Estas categorías eran 
determinadas y definidas, únicamente en función de las conductas consideradas en el momento. El 
esquema de dasificación variaba por lo tanto en una forma muy natural, de acuerdo con los tipos 
de función intelectual considerados (Bergan, 1976). 

1.2.1.5. TEORíA DE GUllFORD (1956) 

La teoIÍa opuesta a la de Spearman, fue el modelo propuesto por J. P. Guilford de la 
Universidad de califomia del Sur. Guilford investigó más allá de los factores inmediatos del 
momento y agrupó los numerosos esquemas de doSificación, sugeridos por e! análisis de las 
capacidades múltiples (Bergan, 1976). Propusó entender a la Inteligenda en términos de un 
modelo tridimensional, al que llamó estructura del intelecto -Modelo Tridimensional de la 
Intelloenda- (Guilford, 1961). Su estructura del intelecto es un modelo que indUYÓ más de 120 
factores, que constituyen la mente. Para Guilford la Inteligenda podía ser entendida en términos de 
un cubo, que representaba la interacción de tres dimensiones: Operaciones, Contenidos y 
Productos; es decir, esta modelo estaba compuesto de operaciones ejecutadas en contenidos, con 
un producto resultante (Morrls, 1987). 

Las operado_ son procesos cognoscitivos tales como la cognición, que se refiere a la 
comprensión o el reconocimiento, que induye el reconocimiento percepti\lO; la memoria; el 
pensamiento convergente, que es el tipo de pensamiento Que conduce a una sola respuesta 
anecta y a la mejora de un problema dado; e! pensamiento dilIergt!nte, que es e! pensamiento que 
conduce a la producdón de varias posibles respuestas a un determinado problema; y la evaluación, 
que es la capacidad de tomar decisiones relatiVas a la conveniencia, exactitud e correcdón de una 
solución (Guilford, 1961). Tales procesos mentales convergen en productos. 

Las Cinco operaciones intelectuales identificadas por Guilford, se reúnen en el ¡lrIlreSO de 
resoIudón de problemas. La cognidón proporciona los datoS iniciales, que SiNen de base para 
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formular una hipótesis acerca de la naturaleza de un problema y sus posibles solucioneS. UI 
rneRlOI1a permite que el individuo utilice la infonnación proveniente de cogniCiones anteriores, que 
puede influir sobre la resolUCión de problemas. UIs producciones di\/l!lgelltes y OOIlIIeIge¡otes se 
utilizan prindpalmenle en el descubrimientD de solUCiones. Los pi ocesos divergentes ofrecen 
soluciones alternativas, en los casos en que se examinan varias alternativas, antes de elegir la mejor 
solución. UI producx:ión convergente se utiliza para problemas que requieren una solUCión. UI 
evaluación tiene lugar en cada etapa de la resolUCión de problemas, pero es particularmente 
Importante cuando se rompara lo adecuado de cada solución (Gullford, 1961). 

Los CXIIItIInidos son las clases de ténninos que aparecen en un problema, tal como la 
semántica (palabras), slmbolos (números), visual (pinturas) y conducta (lo que la gente hace). Este 
último tipo de conterido fue induido en el modelo de 1956, sobre una base puramente hipob!tica, 
pero en 1966 GullfooI mencionó que parecía digna de investigaCIón y que podría llamarse 
Inteligencia Social (Bergan, 1976). 

Los produdDs son las dases de respuestas requeridas, hay siete tipos de produdDs: 
unidades, dases, relaciones, sistemas, transfonnaciones e impticadones. 

En una revisión posterior de esta teoría, Guilford planteó más de 150 factores (Guilford, 
1982). 

1.2.1.6. TEORIA DE CATTELL (1971) 

R. B. cattell planteó un modelo de Inteligenda Jerárquica. Usando métodos similares a los 
de Spearman, halló pruebas convinrentes de la existencia de dos factores, en el campo del inteledD, 
a los que llamó gf (Inteligenda o Aptitud Auida) y gc (Inteligencia o Aptitud Cristalizada). Declaró 
que la Inteligencia General induía dos grupos de capacidades: "Inteligencia Cristalizada" y 
"Inteligenda Fluida" (catteil, 1971). 

UI Inteligencia Auida requiere de comprensión y abstracción; es decir, de capacidades 
visuales, espaciales y memoria mecánica (cattell, 1971); esta Inteligencia se refiere a nuestra 
aptitud innata o potendalidad genética, que puede orientarse a cualquier actividad (Eysenck, 1982), 
permitiéndonos desarrollar técnicas con el fin de solucionar problemas nuevos e inusuales, desde la 
perspectiva de quien lo resuelve. En cambio, la Inteligencia Cristalizada representa la acumulación 
de conocimientos y abarca las capacidades de razonamiento, verbal y numérica (cattell, 1971); esta 
Inteligenda se refiere más bien a la cultura que hemos ido adquiriendo; es deor, se puede 
considerar como el resultado de la experiencia, el aprendizaje y los factores ambientales (Eysenck, 
1982), por lo que, es la habilidad para poner en práctica métodos de resoIud6n de problemas 
previamente adquiridos, a menudo gradas al ambiente que rodea a la persona; nótese que, ésto 
imptica que la persona que resuelve los problemas conoce los métodos y reconoce cuando éstos son 
importantes, para la Situación en que se encuentra (catteil, 1971). 

Uls calificaciones obtenidas en los tests de Inteligencia Fluida, reciben un influjo mucho 
menor de la experienda y de la educación formal. catteil, señaló la existencia de una relación 
jerárquica entre los factores, Y consideró que la Inteligencia General: verbal o numérica domina 
sobre romponentes más específicos (catteil, 1971). 

Uls teorías revisadas proponen modelos teóricos que explican la Inteligencia, en términos de 
un conjunto variado de habilidades cognoscitivas. Algunas de estas teorías, romo la de Gullford 
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(1961) V cattell (1971), plantean la interaa::ión de estas habilidades para la soIueián de problemas. 
No obstanU!, referirse sólo a las habilidades cognoscitivas amo parte de la lnU!ligenCia delimita su 
estudio; va que, amo se explicará más ade1anU!, edsten otras habilidades, como las soCiales V las 
emocionales, que también Intervienen en la solUCiÓn de problemas V en el buen desempeño que 
llenen los individuos en dlre eo otes ámbitDs. Aunque las habilidades cognoscitivas son Impor1ilnU!s V 
neteSaIIas, no son suficientes para explicar la 1nl!!f1genCia. Sin embargo, los fundamentos 
Psialmébicos sobre Inl!!flgenda; así amo su definición, han tenido un papel substanCial en el 
estudio psiCOlógico de la lnl!!figenCia. 

1.2.2. DEFINICIÓN DE INTELIGENCIA 

1.2.2.1. DEFINICION PSICOMtrRlCA 

En 1921 el editor del Joumal or Educationa1 PsychoIogy, invitó a diecisiele prestigiados 
inwstigadores a contrtbuir CX)fl sus definICiones y 0lIlCePIXlS de Inteligencia, pero no llegaron a un 
aruerdo sobre qué es la Inteligencia (Inl!!fligence, 1921). Boring (1923) declaró que la Inl!!figencia 
quedaba definida como: "lo que miden los tesis de Inl!!figencia". Si analizamos las definiciones 
de las lEOrias anterlOl"lllellt2 expuestas, aunque estos teórtcos han definido a la Inl!!figenCia de 
diferente manera, todos hacían énfasis en 10 mismo: sistema de habilidades que son capturadas por 
los tesis psicomébicos estándares V que dan amo resultado el C. 1. (Coefic:ier1re Inl!!fectual). 

Todos los modelos de Inteligencia anteriores, representan teOrías tentativas para simplificar 
V para entender las ba~ de la Inteligencia (Slemberg, 1997), pero en esre caso, desde la 
pet spectiva Psicomélrlca que involucra las habilidades cognoscitivas de comprender, juzgar V 
razonar. Además estas propuestas teóricas han proporcionado las bases teóricas para elaborar los 
tests de Intellgenda, que miden una o vanas de las capacidades vIo habilidades que proponen tales 
teorias, va sea mediante tareas cognoscitivas, rompecabezas, problemas aritméticos, ejercidos 
memortSticos o motrices, etc. 

8 fundamento prlndpal de esta perspectiva es la medición adecuada de las diferencias 
individuales de la cognidón humana, medianU! los tests de Inteligencia, que posteriOl"lllellt2 llevan a 
la definidón de la Inteligencia según las variaciones de las puntuaciones, que las distintas personas 
obtienen en los mismos (Hunt, 1995). Por lo que, la perspectiva Psicomébica da énrasis a la 
importancia de las puntuaciones de los tests (C.!.); que tienen como propósito seleccionar, 
diagnosticar V evaluar. Además son usados actualmente para medir CX)flstructos 00II10: aptitud 
escolar, ejeCución escolar, habilidades específicas, etc. (Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, 
Brody, Ced, Halpem, l.oehlln, Per1orr, Stemberg and Urbina, 1996). 

Según estas teorlas de Inl!!figencia, ésta se puede considerar amo una capacidad general 
(Speanman, 1927), como varios factores que la forman (Thurstone, 1960 V Guilford, 1961), o como 
una relación jerárquica de componentes, en donde las habilidades verbal V numérica dominan sobre 
otros componentes específicos (CatIeII, 1971) (Citados por Gardner, 1993). Pero estas 
oonsideraciones no toman en 0Jenta otras habilidades como las SOCiales V emociOnales. 

Entre los tests de Inteligencia más respetados en los diferentes campos de la Psicología, se 
encuentran las Escalas de Wechsler. la Escala de Inteligencia para Adultos de WechsIer (WAlS) 
evalúa la Inl!!flgenda desde la perspectiva Psicornébica, pero Iilmbién involucra como parte del 
CXIdente de Inl!!figenda el área SOCial. Esta prueba pregunta en uno de sus reactiws: ¿qué haría 
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usted Si encontJará una carta que tuviera direcciones y un timbre postal en ella? Esta pregunta es 
considerada como una medida de Inteligencia Verbal, pero para coiltestarla se requiere de 
conocimiento SOCial e Igual de moralidad (WechsIer, 1958). 

Esta llI\M!ba o test psicométrito es uno de los lJO(XlS que tilma en cuenta, otra área que no 
es de carácter CXlgIlOSCitjvo: la social, como parte de la Inteligencia. 

PosterlorrnenIe a las primeras teorIas Pslcométricas, la PsIcología Cognitiva contJibuyó con 
explicaciones si5ll!máticas sobre cómo los Individuos ejecutan operaciones cognoscitivas en la 
solUCión de problemas; estudiando asi, los procesos mediante los cuales una persona "aplica" su 
Inteligencia. Estas Ideas se ven reflejadas en teorias PsICOmétricas como son la de Guill'ord (1961) 
y la de cal!etl (1971). Por lo que, a continuación se pieseilta una síntesis sobre esta contJibución y 
la definición que pIantm esta coniente, para ampliar el panorama que hasta el momento se ha 
presentado SObre el estudio de la Inteligencia. 

1.2.2.2. OEFlNlelON COGNOSCITIVA 

Al iniCio de los años 50's los psicÓlogos cognosCiti\'05 comenzaron a aplicar los conceptDS del 
procesamiento de la Información, para describir lo que ocurre en la soluCión de problemas en los 
humanos (AnasIasi, 1984); diseñaron programas de computadora que llevaban a cabo procesos que 
simulaban el pensamiento humano. Estos modelos cogn0sCiti\'05 espeCificaban los procesos 
intelectuales usados para ejecutar una tarea, la manera en qué se organizaban los procesos, el 
almacenamiento de conocimiento relevante que se empleaba y, cómo este conocimiento estaba 
representado en la memoria y cómo se recuperaba cuando se necesitaba. 

Para el enfoque Cognoscitivo, el pensamiento es el proceso de creaCión de una 
representación mental del problema presente, durante ese proceso se recupera la información que 
parezca importante y se manipula la representaCión, con el fin de encontrar alguna soluCión; 
postertonnente, se almacena el problema, su resoludón y algunos de los métodos que se utilizaron 
para resolverlos, QJya finalidad es la subsecuente referencia en caso necesario (Hunt, 1995). Por 
lo que, las capacidades de una persona se determinan en función de la interacción entre el poder 
para resolver, que Implica el conocimiento sobre c:ómose hace, y el aprendizaje de la Identificación 
de los hechos más Importantes, además de ser necesario contar con la capacidad para recuperar los 
datos Y la informaCión requeridos. 

Por otro lado, aunque Jean P1aget se le ha considerado como un psicólogo del desarrollo, 
aportó en su teoría acerca de las diferentes etapas evolutivas de la InteligenCia Humana, las 
estrategias cognitivas que los niños y adolescentes emplean en la solución de problemas. 

En base a lo anterior, la PsIcología Cognitiva considera a la Inteligencia como un proceso de 
interacción de las funCiones cognosCitivas, capaces de procesar ideas (cualqUier dase de ideas), de 
manera rápida y eficaz, y el conocimiento sobre como resolver Cierto tipo de problemáticas 
especificas (Hunt, 1995). 

De acuerdo a las dos definiciones de Inteligencia revisadas, para la PSicología Cognitiva la 
Inteligencia es un proceso, mientras que la visión PSicomélJica la considera como un conjunto de 
habilidades (Hunt, 1995). Pero ambas definiciones y sus respecti\'05 enfoques no le dan 
Importancia a los aspectos soCiales y emocionales, como partes de la Inteligencia. Estas dos 
definiciones predominaron por mucho tiempo en el estudiO psicológiCXl de la 1nteI1gencia. 
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Actualmente, especialistas en el estudio de la Inteligencia Humana como Gardner (1983), 
quien a PI'OPueStD que la Inteligencia no esIá pensada como una propiedad de la mente humana y 
que puede ser medida por un test de Intellgenda, Sino más bien hay variOs tipos de Inteligencias 
EspeófiGls, las cuales pueden ser reIatIvamenIe independientes una de la otra Y evaluadas por otro 
tipo de pruebas, no sólo de lápiz y papel (Gardner, 1993). Por lo que, Gardner ha formulado una 
definidón de 10 que denomina una InteIIgenda: "la capaddad de resolver problemas o de crear 
productos, que son valiOSOs en uno o más ambientes culturales". Es una definiciÓll que, nada dice 
acerca de las fuentes de tales capacidades o de los medios ¡wWt!i!dos para medirlos. 

Además, señaló que la palabra Intellgenda la empleamos tan a menudo, que se ha llegado a 
creer que exiS1E como entidad tangible, genuina y mensutabIe, más que como una forma 
COIIVeIIiente de nombrar algunos fenómenos que pueden existir -pero que bien pueden no existír
(Gardner, 1983). Por ello indicó que sus InteIIgendas EspeófiGIs no existen como entidades 
fíSicamente verificables, Sino sólo como oonstrua:Iones dentíficas de utilidad potencial. 

En cambio, Stanley L Greenspan (1997) en base a sus investigaciones sobre el desanollo de 
niños normales y autistas, plantea que las experienCias emocionales y no la estimulación cognitiva 
constituyen los dmlenlos de la mente; aSimISmo indica que la Inteligencia también tiene sus 
origenes en las experlelldas emocionates. Por 10 que, define a la Inteligencia Humana como: "la 
c:apaddad de crear Ideas a partir de la expesienda emociOnal VIvida, para reftexionar sobre ellas y 
comprenderlas en el CDlrtexto de otra información". SU definleión indiCa una interacd6n enIn! las 
habilidades c.ognosdtivas Y emocionales; por lo que, señala que una teoria de la Inteligencia debe 
integrar los pi ocesos c.ognosdtlvos y emodonales. 

Sí reVIsamos las definiCiones Que se ofrecen de Inteligenda en otros contextos, encontramos 
que el término presenta una gran di~dad de significados; pero dan importanda a los 
componentes que manejan en tales contextos, por ejemplo, los biólogos usualmente se han 
centrado en la adaptación y SUpervivencia, los filósofos en el pensamiento abslr.!cto y los 
educadores en la habilidad de aprender (AnastaSi, 1984). 

Se puede concluir que, las definiCiones presentadas eslán orientadas según la corriente 
teórica a la que pertenecen. Pero es importante destacar que la InteligenCia no es un proc:eso que 
se puede delimitar a un tipo de habilidades, Sino que es un proceso muy complejo, que implica 
variOs tipos de habilidades necesariOs para solUCionar los diferentes tipos de probiemas, que se le 
presentan al indiViduo durante toda su Vida. 

Por otra parte, a las habilidades cognosdtivas (equivalentes a la Inteligencia), se les ha 
atribuido como el fadxlr que influye en el aseguramiento del desempeña actual y futuro del 
indiVIdua. Esto ha propiciado la necesidad de identificar a las personas competelltes; es deCIr, 
aquellas que poseen habilidades para desempeñarse de acuerdo a los objetivos de la arganizadón 
social, mediante instrumentos psicométricos. Estas pruebas de Inteligencia identifican el nivel de 
Coefldente Intele\:tUal (C. l.), que poseen las personas. Entonces el C. 1. (análoga a las habilidades 
cognosdtivaS) ha sida considerado el indICador primordial del desempeño o rendimiento, tanto 
académla> coma profesional del individuo. Sin embarga, como se ecponcIrá más adelante, hay 
varias investigaciones que ponen en duda tal afirmaeión, ya que han encontrada que el C. 1. no 
asegura ni garantiza por sí sola ellagro de un adecuado nivel de desempeña. 

Debido a la importanda que se le ha dada al c.l., coma predictDr del Rendimiento 
Académla>, variable importante para eS1E estudia, se va a presentar a continuación una reVISión 
sobre las ideas tradidanales y contemporáneas relacionadas con el C. l. 
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1.2.3. COEFICIENTE INTELECTUAL 

8 resultado de la apliCación de los l2Sts de ln\:l!ligencía es el Coeficiente Intelectual (C.!.); 
es decir, el valor numérico que se le da a la In\:I!Iigencía. 

WiUiams SIEm {psiaíIogo alemán} al comienzO de las mediciones sobre In\:I!Iigencía, 
obseNó que la prcporcic\n entre la edad mental Y la OOlIOlógica era casi COIIStante, proponiendo lA'lil 
medida para expo esa¡ esta propordón, que denominó Cociente Mental (Sperting, 1976). Sin 
embargo, M. T. Terman adoptó esta medida Y la llamó Coeficiente Intelectual, él cual se hizo 
popular y se crearon una infinidad de l2Sts o pruebas psialIógicas para medir10. 

En esencia el c.l. ~ un CXlI1SInJdX) de medieión que preIende cuantificar capacidades 
intelectuales como el razonamiento, la resolUCiÓn de problemas, la comprensión wrbal y la 
capacidad de foImar conceptos. la puntuación (C.I.) se expresa en fundón de la aditud estoIar 
general o de la In\:I!Iigencía. Se asume que las diferencias individuales, en los procesos 
cognosdlllios humanos, pueden medirse adecuadamentllcon las respuestas ante las pruebas de 
In\:I!Iigencía, Y que ésta se puede definir por las variaciones en los puntajeS de las pruebas en 
diferentes personas. 

Hermstein y Murray {1994}, especialistas en el estudio del C. l., consideIan que éste 
determina la competencia en el ambiente académico y laboral contemporáneo, y que éste a su vez 
se hereda, y que en consecuencia es resistente al cambio, a los programas sociales que lo 
promueven o que hacen caso omiso del C.r.; por lo tanto, dichoS programas producen resultados 
erróneos o induso llegan a ser contraproducentes. Aseveran que el C. l. es predidDr de la pobreza, 
criminalidad y la presencia de problemas de salud; debido a que, es más probable que una persona 
que se encuentra por debajo de la línea de pobreza, presente en promedio un C.I. bajo y también 
manifieste más problemas de salud, además de provenir de una familia con un nivel socioeconómico 
bajo (Hunt, 1995). Igualmente enfatizan que los l2Sts de 1ntellgenda tienen la misma validez para 
las minorías y las mayorías. 

De acuerdo a estas aseveraciones, al parecer el C. l. es indispensable para lograr éxito y 
calidad de Vida; Sin embargo, diferentes investigaCIones han encontrado poca o escasa reIadón 
entre el C. l., el logro y la calidad de vida {Gardner, 1983; Stemberg, 1997; Salovey and Maver, 
1990}. No obstante, existen investigadores que "defienden" al C. 1. como GoI!fredson (1998), 
quien argumenta que sólo existe un factor de la In\:I!Iigenda (factor g), que puede ser medido como 
C. 1. y que éste es un predictor del éxito en la vida. 

Un estudio longitudinal sobre la importanda del C. l. como predictor del éxito profesional, 
como el llevado a cabo en Massachusetts, E. U. por Felsman y VailJant (1987) con 450 estudiantes 
de los cuales dos terceras partes poseían C. Is. superiores a 100 y la tercera parte por debajo de 90; 
indicó que el C. 1. propordonaba pocos datos para la predicción del éxitn profesional, ya que las 
personas con C. Is. elevados, en su mayor parte, no alcanzaron grandes éxitos; en cambio, las 
personas con C. 1s.no tan elevados, en su mayocía, alcanzaron éxitos y además estos individuos 
poseían habilidades tales como ser capaz de enfrentarse a las dea1¡x;!ones, controlar sus Emociones 
y llevarse bien con otras pessonas. Estas habilidades no las poseían tlInto las pocas personas que 
tenían C. Is. altos, que habían alcanzado éxito, como los que no lo alcanzaron. 

Los l2Sts que miden el C. 1. se ocupan sólo de un conjunto muy reducido de habilidades: 
comprenSión verbal, habilidades l6giCo-matemáticas, capacidad para seguir instrua:iones, el sentido 
común y, a lo sumo la aptitud escolar (Ginsburg, 1972). Se ha encontrado que, desempeñarse bien 
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en estas pruebas es más bien un medio para predecir el éxito en el aula escolar, que en otros 
ámbitos (Gardner, 1983). Por lo que, poseer "mucha Inteligencia' no garantiza obtener grandes 
resultados en la vida. 

Galernan (1995) señala que el e. 1. contribuye aproximadamente en un 20% a tos factores 
que determinan el éxito en la Vida, con lo que el 80% queda para otros factores. 

Por otro lado, tos psicólogos SOCiales consideran que la Inteligenda no es independiente de 
la cultura, sino que es el resultado de la interacciÓrl, por una parte de ciertas indinadones y 
potencialidades, y por la otra, de las oportuniClades y limitaCIones que caracterizan un ambiente 
cultural determinado (Gardner, 1983). 

De acuerdo a estas investigaciones, el e. 1. aporta muy poca infOl1l1ación sobre el éxito que 
los individuos obtengan en diferentes ámbitos. 

En el ámbito escolar, como se mencionó anteriOl1l1ente, al e. 1. se le llegó a considerar 
como un predictor importante del alto o bajo Rendimiento Académico, que otJtenían tos estudiantes 
en diferentes disdplinas. Pero varios estudiOs demostraron que existen otros factores, que pueden 
influir en el Rendimiento Académico. A continuación se presenta un panorama general sobre la 
relad6n del C. l. con Rendimiento Académico. 

1.2.4. RENDIMIENTO ACADÉMICO 

Etimológicamente la palabra rendimiento procede del latín 'rendee' que Significa vencer, 
someter una cosa al dominio de otro. 

Se entiende por rendimiento al grado de conocimiento que a través de la escuela, la sociedad 
reconoce que posee un individuo de un determinado nivel educativo (Canales del Olmo, 1991). El 
Rendimiento Académico hace referencia a la adquisición y desarrollo de habilidades y capaddades 
que ocurren en el aprendizaje escolar; constituyendo un indicador del grado del éxitO o fracaso 
escolar, que el alumno tiene dentro de las nonnas y exigencias que la escuela dicta (Díaz, 1994). 
El rendimiento está asociado a la utílizadón de criterios raconales en el manejo del proceso 
educativa (Tasso, 1981). Entre los 'medios' que indican el nivel de Rendimiento AcadémiCO se 
encuentran las calificaciones escolares. 

La Inteligencia (e. l.) se ha considerado como un factor relevante en el logro del desempeño 
y Rendimiento Académico. Las investigadones de lewis M. Terman (citado por Butcher, 1974) con 
escolares sobredotadOS, indicaron que estadísticamente la Inteligencia medida (e. l.) resultó ser un 
predictor muy efectivo del Rendimiento ESOJiar. Eysenck (1982) señaló que existe una reladón 
importante entre la obtención de notas altas con la trayectoria académica; además consideró que 
tos alumnos con un alto e. r. suelen obtener altas calificadones y prolongan su escolaridad, no así 
los alumnos con bajos puntajes. 

Este tipo de investigaciones coadyuvaron a que se considerará al e.I. como un factor 
determinante no sólo en el Rendimiento Académico, sino también en el Laboral. 

No obstante, se ha encontrado que el Rendimiento Académico no sólo se ve influido por el 
e. I. sino también por otros factores: motivadón, la pertenenda a una clase social, autoestima, el 
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estrés, entre otros. Se puede decir que, el C. 1. es predictor de aproximadamente el 25% de la 
varianza en tal aprovechamiento (Ausubel, 1968). 

Estos factores pueden tanto a ayudar a mejorar el rendimiento como a empeorarlo. En el 
caso del estrés, Seipp (1991) de acuerdo a 126 estudios diferentes con más de 36 mil estudiantes, 
encontró que cuanto más propensa es la persona a las preocupaciones, más bajo es su Rendimiento 
Académico. Chapin (1989) en base a sus investigaCiones, señaló que existen dos tipos de alumnos 
ansiosos: aquellos cuya ansiedad provoca que baje su Rendimiento Académico, y aquellos que son 
capaoes de desempeñarse bien a pesar de la tensión. 

catrell y Butcher (1968) (dtado por But.cher, 1974) realizaron un estudio entre factores de 
personalidad Y rendimiento, enoontraron relaciones fuertes entre estos factores; asimismo, 
descartaron la posibilidad de que el C. J. fuera un oiterio absoluto en el éxito académico. 

En el ámbito laboral, Md:lelland (1973) experto en el estudiO del desempeño laboral, señaló 
que los tests de c.l. no son indicadores apropiados del Rendimiento Labolal, ya que a menudo las 
personas con un c.l. alto tenían un Rendimiento Labolal pobre, mientras que los individuos con CI. 
moderados se desempeñaban de manera excelente; además señaló que los tests de personalidad, 
arrojan pocos datos importantes sobre cuál será el desempeño de una persona en su empleo. 

De acuerdo a los resultados que obtuvo en una investigación sobre la medidón de las 
aPtitudes, McCIelland (1973) planteó que el Rendimiento Escolar y el C.I. tienen escasa relaciÓn con 
el éxito OCUpacional, y propusó una serie de aptitudes específicas (empatía, autodiSCiplina e 
inidativa) como elementos importantes para determinar el éxito en el desempeño labola/. 

campbell, McHenry y Wise (1990) realizaron un estudio sobre personas enlistaClas en el 
ejerdto norteamericano, encontraron que el C. 1. no predioe todos los aspectos del desempeño 
labora/. Señalaron que el C. 1. resultaba útil para distinguir entre los que se podían llamar aspectos 
de habilidades para el desempeño, que induían elementos como el conocimiento sobre los 
requerimientos del trabajo laboral y la destreza para el manejo de maquinaría; de los aspectos 
emocionales, que incluían la oooperadón con los compañeros, tomar iniciativa y demostrar 
liderazgo. 

Todo esto, indica que el Rendimiento Académico y Laboral requieren de habilidades de 
razonamiento, capacidad verbal y la habilidad para resolver pruebas (Morris, 1987); sin embargo, 
éstas son necesarias pero no suficientes para un mejor rendimiento y éxito, no sólo en el ámbito 
laboral y académico, sino también en otros. Por lo que, se requieren otro tipo de habilidades, que 
van más allá de poseer lo que los psicólogos tradicionalmente han denominado Inteligencia. 

Estas observaciones han dado origen a la revaloradón de las habilidades que conforman la 
Inteligenda. 

La investigación psicológica contemporánea, plantea que el C. 1. no asegura ni garantiza por 
sí solo el mejor desempeño y un adecuado nivel de calidad de vida; sino que son varias las 
habilidades que pueden contribuir al éxito en diferentes ámbitos. Entre estas propuestas están la 
teoría de Inteligencias Múltiples de Gardner (1983), la Inteligencia Exitosa de Stemberg (1997) Y la 
teoría de la Inteligencia Emocional de Salovey y Mayer (1990). Esta última ha adqUirido gran 
atendón, por reconooer la necesidad y la importanda que juegan las Emociones en el Rendimiento 
Académico y subsecuente en el desempeño profesional. 
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1.2.5. ENFOQUES CONTEMPORÁNEOS SOBRE LA INTELIGENCIA 

En los últimos años, varios investigadores han adoptado una visión más amplia de la 
Inteligencia Y se han cuestionado qué es /o que hace falta para alcanzar el éxito en la vida. Es\Ds 
nLJellOS enfoques van más allá de las habilidades completamente rognoscitivas, ya que toman en 
cuenta habilidades como las emocIOnales y sodaIes. 

lIIIwMd GImIner, psicólogo de la Facultad de Educación de Harvard, propone la teoría de 
las Inteligencias Múltiples (Gardner, 1983). Plamea que el estudio.de la InteligenCIa no sólo debe 
enfOcarse en poblaciones de niños Y adultos normales; Sino también en personas "doti!das" (sabias), 
virtuosas v expertas en varios dominios (música, danza, oratoria, eIe.), en individuos con habilidades 
propias de su adtura V en personas que han sufrido algún daño cerebral (Neisser, Boodoo, 
Bouchard, Bovf<in, Brody, Ced, Halpem, Loehlin, Per1oIf, Stemberg and Urbina, 1996). 

SU teoría es un modelo que establece que para tener éxito en la vida, es necesariO poseer 
otras habilidades o capaddades que están por encima del C.I.; es decir, no existe una única 
Inteligencia (C.I.) para el éxito, sino un amplio espectro de Inteligencias. Establece SjeIE tipos de 
InI!!!jqencIa que son independientes entre sí: Ungüística, Lógico-Matemática, EspaCIal, MUSical, 
anestésica, Peoonal e InterpersOnal (Gardner, 1983). La Inteligencia Lógico-Matemática es 
CXlIISiderada romo indispensable para el éxito académicx!. La Inteligencia Personal está dirigida 
hada los demás e implica principalmente habilidades sociales; en cambio, la Inteligencia 
IlItes pe! sonal apunta hacia la propia persona y tiene que ver con las Emociones. En recientes 
pubIicadones plantea la Inteligencia Espiritual (Gardner, 1993) y la Inteligencia Naturista (Gardner, 
1998). 

Las Inteligencias Múltiples son un esfuerzo por establecer siete regiones intelectuales, que la 
maVOria de los seres hUJl1anos poseen en menor o mayor medida; y por sugerir algunos niveles que 
serán pasados conforme se logren estas Inteligencias, tanto por individuos dáados como por 
quienes, aunque son del todo normales, en aparienda poseen dotes especiales Que se han 
desarrollado de acuerdo al ambiente en el Que se desenvuelven; Gardner (1983) además señala que 
a excepciÓI1 de determinados Individuos excepcionales, estas Inteligendas se desarrollan según las 
actividades familiares y rulturales, que tienen un Significado práctico y de conservación. Estas 
Inteligencias se vuelven centrales en dertos núcleos sedales, que van desde el poeta al abogado 
(Gardner, 1983). 

Entre los propósitos de esta teoria, está poder identificar el perfil (o inclinaciones) de 
Inteligencia de un individuo a una edad temprana y, luego utilizar este conocimiento para mejorar 
sus oportunidades y opciones de educadón (Gardner, 1983). 

Robeft. J. Stembelp de la Universidad de Yale, considera que la Inteligencia está 
constitUida por la senSillilídad que poseemos, para reaccionar a los contenidos variables que nos 
rodean. Propone que hay tres fundamentales tipos de Inteligencia: Analítica, Creativa y Práctica 
(Stemberg, 1997). 

La Inteligenda Analítica involucra la dirección consciente de nuestros procesos mentales, 
para ellClllIlJar una soIudón a determinados problemas. 8 pensamiento analítiCO puede ser usado 
para diferentes prop6sttos: analizar y evaluar ideas, soIudonar problemas Y en la toma de 
decisiones. La Inteligencia Analítica no es equivalente a la Inteligencia Académica medida por los 
tests (C. l.); más bien este tipo de test solamente mide una proporción de la habilidad analítica, 
que es la ¡lIllIlO(dón más relevante para el desempeño escolar (Stembeng, 1997). Stemberg 
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(1997), señala que la Inteligencia Analítica es aplicada más allá de la escuela. 

l<J Inteligenda Creativa es necesaria para generar nuevas e interesante; ideas. Esta 
Inteligencia implica habilidades oognoscitivas V emocionales; OJIlCebjr una idea aeativa es un acto 
oognlllvo, pero determinar su Importancia, desarrollarla V llevarla a cabo reQuiere de aptitudes 
emocionales, tales como la oonfianza en uno mismo, la inidatlva, la Il!naddad V la capacidad de 
persuadir. Asimismo exige una Viltiedad de aptitudes de autDrregulací6n emocional, para manejar 
las limlladones Intrínsecas que plantean las propias Emociones (S1emberg, 1997). 

l<J Inteligencia PrádIca, no sólo es nea!Saria para aplicar los oonodmientDs reórioos en la 
solUCIón de problemas de la vida real, Sino también para determinar las estrategIaS para su 
apllcadón. Estas estrate;¡ias son tanto oognoscitIvas, SOCiales y emociOnales (5lemberg, 1997). 

Al balance de estas tres Inteligendas, Stemberg (1997) le llama !nI;eIigerIcia ExitDsa. los 
indiViduos inteligentes exitosamente son fleKibles en la adaptación de los roles SOCiales que 
desempeñan; organizan sus habilidades para determinar los medios neresilliOs para desempeñar SU 
trabajo, de acuerdo a la Situadón en la que se encuentran; aSimiSmo, analizan los cambios que se 
pueden realizar y los llevan a cabo. 

Señala que las pruebas tradicionales evalúan mejOr habilidades analíticas y verbales, pero no 
miden la creatiVidad y el conocimienID práctico, componentes Impootantes en la resolUCIón de 
problemas y el éxito; por \o que, ha desarrollado pruebas para medir los lados creativoS Y práctioos 
de la mente (GoIeman, 1988). 

La aplicación de la InteligenCia, según estas dos teorias, en el caso de la teoria de las 
Inteligencias Múltiples éstas se aplican dependiendo del tipo de problema al que se enfrenta el 
sUjeto; en cambio, en la Inteligencia Exitosa, los tres tipos de InteligenCia se complementan para la 
soluCión de problemas. Cabe destacar que la introdUCdón de este tipo de teorias hace hincapié a 
que, la solUCIón de problemas no sólo implica habilidades meramente cognoscitivas, Sino también de 
tipo emoCional V SOCial. 

Otro enfoque que toma en cuenta no sólo el aspecto cognoscitillo, sino también el 
emOCional, es el de la Inteligencia EmOCional. La Inteligencia emOCional induye una evaluación 
verbal y una no verbal de la expresiÓn de las EmOCiones, la reguladón de la propia emOCión y la de 
otros Y la utilización del contenido emOCional en la solUCIón de problemas (Mayer and Salovey, 
1993). 

La propuesta sobre InteligenCia Emocional, plantea Que las emoCiones también juegan un 
papel importante dentro de la soluCión de cualquier tipo de problemas, incluyendo los analíticos, ya 
que interactúan con los procesos oognoscitivos en tales solUCIones; \o cual pone en duda la idea de 
que las emOCiones son irracionales. Asimismo, vino a ampliar la definieión tradicional sobre 
Inteligencia. 

Por otro lado, considerando las ideas tradICionales de que el C. 1. se hereda y en 
mnsecuencIa es resistente al cambio, la Inteligenda Emocional puede ser modificable, porque es 
aprendida en gran parte y coritinuamente se desam¡(la a medida que avanzamos por la Vida, debido 
a que aprendemos de nuestras expe¡ ienclas. 

Estas Ideas sobre que, las Emociones pueden ser útiles en nuestra vida, se han enriquecido 
por el estudio que se ha hecho de las Emociones. Por ello, a coritinuación se presenta una reseña 
sobre tal estudio. 
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1.3. ESTUDIO DE LA EMOCIÓN 

Las Emociones juegan un papel importante en la vida del individuo. cada vez que se 
experimenta una Emoción sus efectos influyen en nuestras creencias, moralidad, comportamientXl, 
personalidad ylo salud. Actualmente son estudiadas por diferentes discipfinas como: antropOlogía, 
SOCiología, psiquiatria, filosofía, psiCOlogía, entre otras. Esta última se interesó en las EmOCiones 
con un mayor énfasis en la década de los 60's, que se caracterizó por el advenimiento del 
neoconductlsmo y la teoría del aprendizaje SOCial, un movimiento cercano al cognoscitivismo y un 
gran interés en los sistemas !eÓlicos (Lazarus, 1991). 

Evolutivamente, las emOCiones son un elemento indispensable para la supervivencia; no 
obstante, históricamente han sido consideradas como irradonales, Incontrolables y problemáticas, 
Siendo apartadas del estudio del pensamiento. Una tradición en el pensamiento ocddental ha sido 
ver a las EmOCiones como interruptoras, desorganizadoras de la actividad mental; por lo que, tienen 
que ser controladas (Salovey and Mayer, 1990). Sin embargo, esta perspectiva persiste, ya que 
todavía encontramos definiciones de emOCión que la dtan como una desviación de lo nonnal, lo 
que hace suponer que es importante mantener un control de las EmOCiones para lograr el estado de 
normalidad; es decir, un equilibriO emodonal y por lo tanto uno físico, intelectual y sOCial. 

La separación de la cognición y de la emOCión; así como, la prevalenda de la radonalidad 
(Inteligencia), ha provocado que se estudien de manera separada y se desarrollen programas 
educativos, SOCiales y terapias enfocados ya sea a la cognición O la emOCión. Estos programas 
tienen el propósito de mejorar las habilidades que posee el individuo; para que así, pueda solucionar 
apropiadamente las problemáticas que se le presentan durante SU vida. Sin embargo, varios 
estudios Que se apoyan en datos de carácter psicológico y neurológico, señalan que existen 
mecanismos a través de los cuales la Inteligencia y la Emodón interactúan (ver Greenspan y 
Benderly, 1997; Salovey and Mayer, 1990; Gardner, 1983; Stemberg, 1997, etc.). Entonces, son 
necesarias tanto las habilidades emocionales V cognoscitivas para la solución de los diferentes 
problemas que se enfrenta el ser humano. 

La mejor manera de entender la interacción de la Inteligencia V la Emoción es revisar no sólo 
los datos que plantean la interacción; sino también la información anterior, aunque ésta se haya 
originado de manera separada. Esta revisión nos va a mostrar tanto las caracterlsticas de cada una 
de ellas, la evolución teórica que ha permitido su estudio V su interacción. La información sobre 
Inteligencia se presentó en la sección anterior y vimos que actualmente su estudio no sólo implica 
las áreas cognoscitivas, sino también las sociales y emocionales. 

A continuación se presenta una breve reviSión sobre el estudio de la Emoción, que incluye las 
diferentes corrientes teóricas que van desde la fisiológica, neurológica, psicológica V filosófica, para 
posteriormente llegar a una definición de EmOCión, señalar las funciones de las EmOciones y la 
relación de las Emociones con la Salud. Por último, se presenta una reseña sobre algunas de las 
investigaciones que han permitido la interaCción de las emOCiones con la cognición. 

1.3.1. TEORiAS SOBRE LA EMOCIÓN 

HiSlDricamente Aristóteles, Platón y los estoicos prodUjeron las primeras descripciones de la 
Emoción y subsecuentemente otros filósofos, fiSiólogos Y psicólogos produjeron muchas otras más. 
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El estudio de las Emociones se inicia con el análisis y dasificación de los fenómenos mentales 
en general y, el origen del conocimiento moral. Poco a poco las Emociones empezaron a entrar en 
el estudio de los fenómenos fisiológicos, psicológicos, cognoscitivos, conductuales y evolutivos 
(Calhoun y Salomon, 1984). Surgiendo varias teorías que la explican de acuerdo a tales enfoques. 

laS teorias que a mntinuación se exponen, se dasificaron según el enfoque en el cual fue 
analizada la Emoción. se inida con Aristóteles porque sus ideas influyeron grandemente en varias 
teorías de la Emoción. 

1.3.1.1. ARISTÓTELES (384-322 a.C.) 

Aristóteles habló de las Emociones en la Retórtca, en de Anima, y en su Ética Nicomaquea. 
La palabra Emoción la definió como: • AquellO que hace que la condid6n de una persona se 
transforme a tal grado que su juido quede afectado, y algo que va acompañado de placer y dolor" 
(citado por Calhoun y SoIomon, 1984). 

En su análisis sobre las EmOdones señaló Que éstas se pueden dividir en radonales e 
irradOnales; sin embargo, no fue tajante, ya que para él las EmOdones pueden ser ambas cosas 
(poseer elementos radonales o cognosdtivOS, e irracionales o físicos), en grados variantes de 
complejidad (De Sousa, 1987). Asimismo, en este análisis evitó el dualismo de mente y cuerpo, 
argumentando que las dos forman necesariamente una unidad, y que ésto se apliCa particularmente 
a las Emociones; indicando en de Anima que las creencias, los mOVimientos corporales y los 
cambios fisiológiCOS son elementos inseparables de la Emoción. Planteó que las Emociones se 
pueden moldear por medio de la educadón y el hábito (Calhoun y SoIomon, 1984). 

1.3.1.2. TEORíAS CONDUCTUALES 

se basan en la investigadón de la conducta emocional. Para estas teorías es importante la 
conducta observable (no la experiencia privada) que es la base para estudiar la Emoción, la cual 
debe ser definida de acuerdo a sus manifestaciones conductuales (De Sousa, 1987). El término 
conducta emocional engloba no sólo las acdones físicas y verbales de tipo deliberado o voluntario, 
sino también conductas innatas o reflexivas; as! como, los pensamientos no expresados y los 
cambios fIsiológICOS (Calhoun y SoIomon, 1984). 

TEORÍA DE DARWIN (1872). Charles R. Darwin es el inidador del estudio de la conducta 
emocional y la expliCÓ en la utilidad de la supervivencia; planteó tres principios para explicar el 
origen de las conductas emocionaleS (cathoun y SoIomon, 1984). Primero, algunas conductas 
emocionales se originan en intentos deliberados para aliviar sensaciones o satisfacer deseos; las 
conductas resultantes pueden ser útiles y volverse habituales en un animal y finalmente llegar a ser 
innatas, éste es el pnndpiO de los hábitos útiles asociados. Segundo, otras conductas emOdonales 
como la del perro que mueve la cola, aparentemente no sirven para ningún propósito útil; pero 
surgen como la antítesis de conductas útiles reladonadas con EmOdones opuestas (por ejemplo, la 
antítesis de la cola erecta de un perro colérico). y tercero, aunque algunos cambios fisiológicos, 
como inhalar aire con fuerza, pueden servir para pnepararse para la acdón, otros cambios 
fisiológicos, como ruborizarse o palidecer, aparentemente no sirven para ningún propósito útil, sino 
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más bien son el resultado de la excitadón corporal de una persona durante una experiencia 
emodonal. Darwin llamó a ésto el principio de la acción directa del Sistema Nervioso excitado sobre 
el cuerpo. 

8 enfoque de Darwin se relaciOna, sobre todo, al valor de supervivencia en el 
comportamiento expresivo emodonal de los animales y de los humanos (Plutchik, 1987). Según 
Darwin la conducta emodonal no constituye total ni prindpalmente la Emodón, sino más bien la 
expresa o es un signo de la Emodón. la propia Emodón es un fenómeno preciso, que causa la 
conducta emocional. 

La teoría de Darwin reveló la necesidad de describir adecuadamente la conexión entre la 
Emodón y la conducta. 

TEORÍA DE DEWEY (1894). JoI1O Dewey criticó a la teoría de Darwin, ya que no explicaba por 
qué ciertas conductas caracterizaban dertas Emodones. Dewey señaló que la conducta emodonal 
no era causada por una Emodón preexistente, sino que la conducta era determinada por la situación 
y se podía explicar refiriéndose a movimientos que fueron originalmente útiles o que todavía lo son, 
para hacer frente a una situación de este tipo (calhoun y SoIomon, 1984). Argumentó que los 
trastornos fisiológicos y las conductas abiertas, que caracterizan a determinada Emodón, son 
necesarios para que podamos manejar una situación en forma deliberada. Para Dewey la Emodón 
se podía definir en tres partes: a) un sentimiento (el sentimiento de temor, gozo, tristeza, etc.), b) 
conducta deliberada, y e) un objeto que tiene una cualidad emocional. 

TEORÍA DE WATSON (1924). John B. Watson, fundador del Conductismo, definió a la Emodón 
como un patrón de reacción hereditario que involucra cambios profundos del mecanismo corporal 
total, pero sobre todo de los sistemas visceral y glandular (atado por Plutchik, 1987). Es dedr, la 
conducta y la disposición a comportarse ante un estímulo conStituían la propia Emoción. Su 
definición se fundamenta en varios estudios sobre la conducta emocional en bebés. Estos estudios 
se caracterizaron por presentar a los bebés una lista de estímulos provocadores de miedo. Encontró 
que ante estímulos como gritos, dolor y falta de apoyo, los bebés mostraban reacciones de 
comportamiento de varios tipos, indusive reacciones reflejas y movimientos corporales (Sperling, 
1976). Las reacciones reflejas son reacciones musculares, automáticas no aprendidas ante un 
estímulo. 

1.3.1.3. TEORíAS EVALUATIVAS 

Estas teorías, de carácter principalmente filosófico, argumentan una conexión lógica entre 
las Emodones Y las creendas evaluativas; por lo general, lo que sentimos sobre las demás personas, 
los sucesos y las cosas de nuestras vidas indican qué valor les damos; por ejemplo, cuando 
amamos, admiramos, envidiamos y nos sentimos orgullosos de algo, le atribuimos un valor; en 
cambio, cuando odiamos, tememos o enoontramos que algo es vergonzoso o desagradable, 
pensamos mal de ello (Calhoun y SoIoman, 1984). Estas teorías hacen que las Emociones 
dependan lógicamente de las evaluadones o que se consideren como evaluadones. Entre estas 
teorías se encuentran: 
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TEORÍA DE HUME (1757): 8 filósofo David Hume definió a la Emoción (sentimiento) como 
diversos grados de agitación fisica y posiblemente mental, que son provocados por los valores que 
posee una persona (De Sausa, 1987). Señaló que las Emociones no se podían analizar; por lo que, 
propusó que una teoría de la Emod6n no podía ser sobre las "partes" o oomponentes de la emOCión, 
sino debía indicar las causas de la EmOCión y cualquier otra circunstancia relacionada con la EmOCión 
(calhoun y SoIomon, 1984). 

TEORÍA DE BRENTANO (1889): franz Brentano, filósofo y psicólogo, argumentó que bodas las 
Emociones eran adDS mentales intenciOnales, que abarcaban una actltiud en pro o en contra sobre 
las cuales formamos nuestras creencias de valor (calhoun y SoIomon, 1984). 

TEORÍA DE SCHELER (1916): Mal< Scheler, precursor de la Fenomenología, dividió a las 
EmOCiones en evaluativas (fundones del sentimiento) y no evaluativas (estados del sentimientio) 
(calhoun y SoIomon, 1984). Las EmOCiones evaluativas son actioS mentales intencionales (formas 
de darse cuenta del mundo). A través de estas emOCiones nos damos cuenta de los valores; en 
gran parte, como al ver percibimos los colores y las formas; por conSiguiente, las EmOCiones son 
actioS mentales informativos. En cambio, las emOCiones no evaluativas no son intencionales, nos 
suceden V duran un periodo de tiempo más o menos determinado, y son explicadas en términos 
causales. 

TEORÍA DE SARTRE (1939): Jean-Paul Sartre, filósofo, planteó que las EmOCiones son o se 
parecen a juidos de valor o creencias no expresadas (De Sousa, 1987). Señaló que la propia 
Emoción, que siempre es provocada por alguna situación problemática, "transforma mágicamente" 
la situación al reevaluarla, en el sentido que proyecte una nueva estructura de valores, ésto se 
efectúa a través de la conducta emOCional (calhoun y Solomon, 1984). La transformación 
evaluativa efectuada por las Emociones ocurre totalmente en el nivel prerreflexivo, no modificamos 
deliberadamente la estructura de valores del mundo, ni nos damos cuenta de haberlo hecho. Para 
este filósofo la racionalidad de la EmOCión se deriva no de que refleja los verdaderos valores de las 
cosas, sino de que transforma subjetivamente situaciones problemáticas en deseables. Propusó la 
posibilidad de hacer evaluaciones independientes de la Emoción. 

TEORÍA DE SO\.OMON {1973}: El filósofo Robert C. Solomon describió que las Emodones son 
racionales e intencionales, en vez de irradonales y destructivas, que se parecen mucho a los juiCios 
V que elegimos una Emoción como elegimos una línea de conducta (SoIomon, 1973). Son 
racionales e intencionales porque ocurren por "algo", y pueden ser explicadas en términos de un 
conjuntio coherente de causas. Experimentar una emOCión es albergar un juicio normativo sobre la 
propia Emoción. laS Emociones tienen un ¡lrOPÓSitio, sirven a los fines del sujetio y en consecuenda 
se pueden explicar por varias razones. 

Aunque estas teorías presentan diferendas, se asemejan en que opinan que las Emociones 
son radonales, debido a que implican procesos de juicio de valor, las EmOCiones son fenómenos 
mentales importantes que oomplementan la percepdón de la razón; cuando las emOCiones no son 
muy objetivas, estos teóncos tratan de mostrar que salió mal (calhoun y Solomon, 1984). 

Las teorías evaluativas al igual que las cognOSdtlvas han contribuido en la raoonalidad de la 
emOCión. En las teorías evaluativas, la radonalidad de la EmOCión se deriva no de que refleja los 
verdaderos valores de las cosas, sino que transforma subjetivamente situadones problemáticas e 
indeseables. 
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Las Emociones contribuyen a la radonalidad de creencias, deseos y comportamiento (De 
Sousa, 1987). 

1.3.1.4. ENFOQUE DINÁMICO DE LA EMOCIÓN: S. FREUD (1915) 

Freud no elaboró una teoría de la Emoción 0lIll0 Ial, pero sus aportaciones cambiaron 
radicalmente todas las Ideas sobre las EmocIones y de los tipos de fenómenos, que supuestamente 
se explicaban en las teorías de la Emoción (QdhOun Y SOIOmOn, 19&1). freud no sólo trazó las 
grandes lineas de los deseos Y CXlI1fIictDs ilKXlllSCientes, sino clarificó cómo las personas se 
relacionan, se desean y se aman; partierKIo de estos oonodmientos, se han desarrollado nuevas 
CXlrTientes en PsIalIagía centradas en la relación, en los aspedDS positivos y adaptativos de la 
Emoción, de la empatía, del oonodmientD de sí mismo, de los modelos familiareS, del desarrollo 
emocional del individuo -por ejemplo, la PsIcología del sí mismo, enfoques interpersOnales, teoría de 
las relaciones objetales- (Greenspan y BenderIy, 1997). 

Argumentó que una Emoción es un instinto más una Idea: un impulso que viene del inteior 
del inronsciente, pero encaminado a un objeIivo oonscienIe (Calhoun y S%mOn, 1984). En su 
análisis, una Emoción llega a ser illCXlllSCienle cuando la Idea se separa de su instinto, de Ial manera 
que la persona podria experimentar la Emoción sin saber cómo o por qué; una Emoción aunque sea 
InconSCiente, de todos modos, puede inftuir drásticamente en la conducta de una persona, en la 
misma forma que si fuera totalmente consciente (Calhoun y Salomon, 1984). 

1.3.1.5. TEORIAS FISIOLÓGICAS DE LA EMOCIÓN 

Estas teorías tomaron en cuenla a las Emociones como procesos neurales, Que producen 
cambios y alteraciones fisiológicas. Entre estas teorías se encuentran las siguientes: 

TEORÍA PERIFÉRICA DE lAMES-LANGE (1885). William James en 1885, sugirió que los 
cambios fisiológicos o reaa:iones emocionales no seguían a la experiencia emocional, sino que eran 
las experiencias emocionales las que se producían después de los cambios oorporales, que se daban 
Siguiendo patrones muy definidos. La experiencia emocional era la inter]lreladón de estas 
reacciones emocionales y si estos cambios oorporales no se producían, entonces no sentiríamos la 
Emoción (Reeve, 1994). Su teoría se basó en dos postulados fundamentales: 1) el cuerpo 
reacciona de forma diferente a distintos estímulos provocadores de Emoción y, 2) los estímulos no 
emocionales no producen cambios oorporales (Reeve, 1994). Casi al mismo tiempo Carl Lange 
proponía un enfoque simular (Rosenzweig y Lelman, 1992). Por lo Que, ha sido denominada 
frecuentemente la teoría de James-Lange. 

Esta teoría enfati2ó la importanda de los eventos sensoriales periféricos en la Emoción, la 
cual era la percepción de trastonnos fisiológicos que ocurren cuando nos damos cuenta de los 
suoesos y objetos de nuestro ambiente; es decir, el hecho de sentir una Emodón, no es sino la 
pen:epción de esos trastornos (reacCioues fisiológicas). Por ejemplo, Si alguien escucha un ruido 
extraño por la noche puede experimentar miedo y manifestar reacciones fisiológicas, oomo manos 
filas y su ccraz6n latir rápidamenIe; se sabe que se tiene miedo porque el oora%Ón late 
aceleradamente y se tienen las manos filas, y no al revés. 8 apoyo a esta teoría proviene de 
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estudios efectuados con personas parapléjicas y cuadrapléjicas, quieneS redilen escasa información 
neural del organismo debido que presentan la médula lesionada (Hohmann, 1966). 

Cannon objeto esta teoria con difeI elites bases. Por ejemplo, se refirió al hecho de que 
algunas ~s a las que se les han separado las vísoeras del Sistema NefvioSO Periférico, 
informan aJando menos algún tipo de Emoción; además señaló que OCUm!ll cambios fisiológIcOS 
similares aJando se experimenlan deIl!nninadas Emociones; por ejemplo, ya sea que se este 
enojado o se tenga miedo, en ambos casos aumenla la frecuencia cardlaca,la prest6n sangulnea, la 
respuesta galvánica de la pie! v demás cambios fisidógiCXlS semejantes (Brown V Wallace, 1989). 

11!ORÍA DE CANNON-BARD (1911): Los trabajoS de Cannon V Bard habían puesto de manlfleslo 
que era preciso conceder una importancia primOrdIal al Sistema Nervioso Centrat, en e! mecanismo 
de la Emoción. Argumemaron que los cambios viscerales podían ser similares en EmociOnes 
difelentes V que, algunos cambios podían tener CXlI15eCUendas emocionales distintas, dependiendo 
del CXlIlteXID; por ejemplo, hay una mart:ada diferencia entre e! lIanID producido por situaciones, que 
inducen tristeza V el proyocac:\o por un estimulo initante, oomo e! gas lacrimógeno (Rosenzwelg V 
Leiman, 1992). Es muy difícil decir cuál es la Emoción, que una persona está experimentado 
úniCamente por los cambios fisiológIcOS que se registran; tan sólo se puede esclarecer que está 
sintiendo alguna emOCión cuando se ha alterado su Sistema Nervioso Slmpátioo (Brown V Wallace, 
1989). 

Cannon V Bard señalaron que e! Sistema Nervioso Simpátioo produce cambios corporales 
(incremento en la frecuencia cardíaca, movilización de la glurosa, disminUdón de la temperatura 
perifériat de la pie!, etc.) a causa de las EmOCiones. la activación de las vísceras por el Sistema 
Simpátioo, se produce porque los estímulos emOCionales excitan la oorteza cerebral, que a su vez 
deshinibe los mecanismos de control talámico y su activadón produce excitación córtical, lo que 
provoca experiencias emOCionales y actiVidad del Sistema Nervioso Autónomo. 

1.3.1.6. TEOR1AS COGNOSCITIVAS DE LA EMOCiÓN 

Tanto la Psicología como la Filosofia, han mostrado interés por explicar la neladón entre la 
cognición y la EmOCión. En el caso de la Filosofía, las teorías sobre Emoción conSIderan que las 
emOCiones son total o parcialmente como cogniciones o, como algo que depende lógica y 
casualmente de las cogniciones (calhoun y Solomon, 1984). la cognición en este contexto, es 
simplemente una creencia o una interpretación de una cosa o una situación. 

En el caso de la PsIcología, en sus teorías sobre EmOCión, aunque predominan los aspectos 
cognoscitivos, los conjuntan con los aspectos fisiológicos. 

Debido a esta diferencia, a continuación se explican algunas de las plincipales teorías 
cognoscitivas Alos6ficas y posteriormente las Psicológicas con e! título de Teorías Fislológicas
Cognoscitivas de la EmOCión. 

11!ORÍA DE SEDFORD (1957). Erro! Bedford señaló que existe una conexión lógica entre la 
cognición y la emOCión. En su artículo "EmOCiones" publicado en 1957, argumentó que cada tipo 
de emOCión que tiene un objeto (al aJal se dirige la Emoción) está basado en un tipo particular de 
pensamiento, en el sentido de que éste último es una oondidón necesaria de la plimera (Bedford, 
1957). 
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Para este filósofo, las EmOCiOnes lógicamente presuponen creencias evaluativas y objetivas, 
y que cada tipo de EmOCión tiene un CXlI1junID de creencias típicas. las palabraS de Emoción 
forman parte del vocabuIatio de evaluación y aítica; por ejemplo, cuando una persona dice: "Estoy 
enojada con mi pareja" indica no sólo sobre su propio estado emociOnal, Sino también alguna 
evaluación negativa sobre su pareja (calhoun V Soiomon, 1984). Bedford (1957) planteó que los 
CIlIla!ptDS de Emoción no son meamellte psicOlógicos, Sino que presuponen también CIlflCI!Il\DS de 
reIadones Y ámbiIDs sociales; así como, oor.ceptos que pertenecen a Sistemas de juiCio, moral, 
estética y leyes. Asimismo señaló que, al usar palabras de EmOCiOnes somos capaces de relacionar 
la conducta con el romp!ejo ambiente en el que se llevan acabo, y así hacer inteligible la acción 
humana (BecIfurd, 1957). 

TEORÍA DE THALBERG (11164). 8 filósofo lIVIng Thalberg, planteó que un tipo particular de 
pensamiento es una condid6n lógicamente necesaria para cada tipo de Emoeión, que tiene un 
objeto, y cada tipo de Emoción es apropiado para determinados tipos de pensamiento e inapropiada 
para otros (ThaIberg, 1964). 

Thalberg (1964) señaló que su análiSis sobre las Emociones hace que la relación entre la 
Emoción y el pensamiento sea parcialmente lógica, pan:lalmente causal y pardalmente normativa 
(apropiada o razonable). Argumentó que su análiSis parece ir más de acuerdo con una teoria 
pSIOOIógica de la Emoción, que sea flexible y empílicamente mentada. Además describió que, la 
evaluación que entra en juego al juzgar que la Emodón de alguien es apropiada o inapropiada, está 
ligada a las creencias, dudas o CDOjeIuras del ser humano (Thalberg, 1964 l. 

Por otra parte, la mayoría de las teorías evaluativas son conSideradas cognoscitivas. Según 
Brentano y Scheler por lo menos algunas Emociones son ellas mismas cogniciones de valor; Sartre y 
Solomon opinaron que las Emociones son interpretadones evaluativas (calhoun y Saloman, 1984). 

Una ventaja de cualquier teoría cognoscitiva es que, es posible hacer un análiSis daro de la 
radanalidad de las EmOdones. Aunque nuestras EmOdones pueden ser irracionales o inapropiadas 
para la Situación actual, sólo lo son porque tenemos creencias erróneas o injustificadas sobre la 
Situación. 

1.3.1.7. TEORIAS flSIOLOGICAS-COGNOSCITIVAS DE LA EMOCiÓN 

TEORÍA DE ARNOLD (1960). Magda Amold planteó que se producían importantes pera;!pCiones 
y evaluaciones cognitivas inmediatamente después del encuentro con un objeto ambiental, que 
sospechaba eran factores determinantes de la experienCia emOdonal (Amo/d, 1960). 

AmoId (1960) señaló que la EmOdón se produce después de que un estímulo-acontecimienID 
haya sido percibido Y evaluado. La evaluadón inidal del estímulo como bueno o malo es el 
mecanismo cognitivo dave que conduce al arousal fisiológico, como a la experiencia emodonal 
subsiguiente; la evaluación informa del efecto que probablemente tendrá el acootedmlento 0JIl 
reIadón al bienestar de la persona (Amo/d, 1960). La evaluadón de un estímulo como bueno o 
malo produce una actividad fisiológica, que hace que la persona o se aproldme o evite el estímulo
acootedmlento. Sobre esta base, definiÓ la Emoción como una tendencia sentida hada algo, 
evaluado como bueno o la evi1:ad6n de algo evaluado como malo (AmoId, 1960). 
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Para AmoId había tres cuestiones importalltes en la experiencia emOCiOnal: 1) cómo la 
pen:epción de un objeto ambiental produce una evaluación buena/mala; 2) cómo la percepción 
buena/mala produce la Emoción, y 3) cómo la Emoción sentida se manifiesta en la expresión y la 
acción (AmoId, 1960). 

TEORÍA DE SOiAOfTER (1962): StanIev Schachter propusó que la experiencia emociOnal de la 
Emoción, no podí¡s expIicaI"se Simplemente por los eventos periférials que ocurren en las vIsa!ras 
(- teoría de James-Lage, 1885), ni tampoco por los eventos neurales que la aaxnpalían en el 
terebro (ver cannon-eard, 1911). En su teoría señaló que, Ciertamente una experiencia emocional 
incluye cambios fisiológicos inducidos por el Sistema Simpático; pero estos cambios no 5011 parte de 
la elCpeIie! Ida, la otra parte es un componente mguosdti\lO que permite que el individuo haga 
conciencia e interprete la Situadón (srown y WaIIace, 1989). Por lo que, un estado emocional es 
el resultado de la lnti!raCciónentre la actMdad fiSiológica Y la evaluación mgnosdtiva de la 
SituacIón. la actividad fiSIológica se concepblaIiza OlmO un arousal generalizado y difuso que 
determina la inlensidad, pero no la cualidad de la Emoción, el tipo de Emoción vivida por la persona 
está determinado por la evaluación mgniliva de la situación. 

De acuerdo mn SchachIer, la Emoción podla ser generada por dos fonnas (Reeve, 1994). 
Por lo general, la EmOCión se da después de evaluar un estimulo generador de Emoción. La 
percepción del estimulo emocional produce una cognición emocional y una actividad fisiológica. 
Juntos, la mgnidón emocional y la actividad flslológica se unen para definir el estado emocional. las 
mgnldones emodonales determinan el tipo de Emoción que se tiene, mientras que la actividad 
fiSiológica determina la intenSidad de esa Emoción. Por otra parte, según Schachter las etiquetas 
emocionales Olmo cólera, miedo, alegría, etc. dependen de las lIote1P1etadones de una situadón, 
que son controladas por Sisremas cognlti\IQS inlemos (Rosenzwei9 y l.eiman, 1992). 

Para esta teoría, un estado de excitaCión fiSiológica y una concienCia e interpretación de la 
propia situación son cruciales para la emOCión; por lo que, si deseamos entender el fenómeno 
emocional debemos examinar la forma en que hablamos de él Y especialmente las restriCCiones 
lógicas, que gobiernan el uso de términos que se refieren a este fenómeno (calhoun y SoIomon, 
1984). 

TEORÍA DE MANDLER (1962). George Mandler, al igual que Schac:hter, consideró que los 
principales Sisremas que partidpan en la conducta emodonal son el arousal fiSiológico y la cogniCión 
(Reeve, 1994). 

Planteó que la conducta humana se encuentra prindpalmente bajo un oontroI mgniti\lO y 
suele seguir un orden bien programado y secuencial, pero Si la Situadón a la cual nos estamos 
enfrentando, nos impide completar o llevar a cabo nuestro plan de acdón programado o es 
interrumpklo, entonces surge la Emoción (MandIer, 1975). Este tipo de InletTupdones nos activan; 
ya que nos llaman la atenCión y hacen que nos preparemos para la aCCión. Estas interrupciones 
generan el arousal, que prepara a la persona para sentir la EmOCión, pero éste no oonstitllYe un 
estado emodonal; MandIer (1975) señaló que la naturaleza de la expetienda emOCIonal depende de 
la evaluación mgnltiva, que la persona hace de la Situación. laS Situadones son inlei 1lIetad<1s <XlIlIO 
agradables o desagradables, por ejemplo. laS interpretaciones mgnitivas, llevan a la experiencia y 
expresión emodonal correspondienteS; eo ,tnnces, la Emoción se vive sólo después de las mgnidones 
que ocurren en un contex!D de arousal ya existente (MandIer, 1975). 
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TEOIÚA DE LAZARUS (1966). B conceptO cognItNo de evaIuac.ión de AmoId, fue ampliado por 
el trabajo de RlChard Lazarus. Su aportación fue complementar las evaluacioneS generales V 
preliminares de bueno/malo presentadas por AmoId ron evaluaciones específicas (ReeIIe, 1994). 

Para Lazarus (1966) la evaluación produce una reacx:Ión emocional, en forma de un impulso 
a la aa:ión, según eso a la experiencia emodollal V a la oonducta. De acuerdo a taarus se hacen 
evaluaciones de 10 desafiante, amenazante, repulSIvo, ele., de una situación; laS personas no sólo 
evalúan un ob,IeIo del ambiente como malo o bueno, sino que también lo evalúan cano un CieI1D 
tipo de malo _, repulsivo, Ii'ustrante, ett,- (lMarus, 1966). EsIII! tipo de evaIoadones 
específicas producen igualmente Emodones específicas; por lo que, cada Emoción impliCa su propiO 
tipo de evaluación; as! como, su propia tendencia a la acx:i6n Y su propia ecpresión (Lazarus V 
foIkman, 1986). 

Con ll1a'/OI' concx:imientD emodOnal, las personas aprenden a evaluar mejor cada una de las 
dIfeIellles situaciones de la vida. B conodmiento emociOnal, sofisticado permite a la persona 
evaluar las situaciones ron gran discernimiento; V por lo tanto, produdr una gran variedad de 
Emociones distintas y apropiadas a las situaciones (Lazarus y FoIkman, 1986). 

noRiA DE WEINER (1980). Bemard Welner aplicó los postulados fundamentales del enfoque 
atribucional al estudio de las Emociones. B análiSis atribucional de Welner añade la actividad 
cognitiva, que sigue a la Interpretación que la persona hace de por qué los resultados vitales tienen 
éxito o fracaso. 

Según Weiner (1980), la secuencia de un acontecimiento es la si9uiente: estimulo-resultado
atribución-emOCión. Señaló que las personas hacen dos Y no sólo una evaluación (una anles de 
Interactuar oon el estimulo y otra después del resultado, que se produce en el ambiente). La 
atribución explica por qué se produjo un resultado en particular, V gran parte del deseo de hacer 
esta atribucí6n se debe a la necesidad de aliviar el efed:o que produjo la EmOCión (Weiner, 1980). 
Por lo que, la atribución es el mecanismo que produce la emOCión. La consecuencia inmediata de 
un resultado, es una respuesta emOCional en función de ese resultado. Weiner se refiere a esta 
respuesta emOCional en función del resultado, como una evaluadón primaria del resultado; 
básicamente se interpreta si el resultado es beneficiOSO o peljudidal; después del resultado de la 
evaluadón primaria de un resultado, partidpan en el p!'OC2SO emocional cogniciones de mayor 
complejidad, lo que constituyen una evaluación secundaria del resultado (Weiner, Russell and 
L.earman, 1979). 

El aspecto más impotente del análisis atribucional de Weiner, es la idea de que las personas 
tienen distintas EmOCiones en las mismas situaciones V hasta ante los mismos resultados (Reeve, 
1994). Es una teoria cognitiva, en tanto que las atribudones son tipos de procesos mentales 
específicos, que median entre los resultados vitales y las reacciones emocionales que a continuación 
siguen. la atribución es la causa directa de una Emodón. 

Aunque las teorias fisiológicas-<:Ognosdtivas argumentan una relación entre los procesos 
cognitivoS V biOlógicos, existe un debate sobre OJal de estos procesos tiene primacia (Lazarus, 1984, 
zajonc, 1984). 

Sin embargo, según esta revisión de las principales tecrias sobre EmOCión, es importante 
destacar que las emociones no se pueden considerar sólo como cogniciones o reacciones biOlógicas, 
sino que son el resultado de la combinación de éstos y otros procesos. 
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1.3.1.8. TEORIA DE TOMKINS (1970) 

Silvan Tornlcins pIanIeó que la Emoción constituye el sistema motivacional primario. 
Estableció la lEOría de la AdMdad Neuronal, para expliCar que distintas Emociones son activadas 
por distintas tasas de descarga neuronal en la 00I1Il2a. Elósten tres patrones báSials de descarga 
neuronal: aumento, daJemeiID o mantl!nlmientD de la actividad, que dependen de los 
aoontecimientxls que se esb!n dando en el ambiente; SI hay un aumento repentino en la descarga 
neuronal, la persona tendrá un tipo de emOCIOnes (Tornlcins, 1970). Esta teoría es ronsiderada 
Intrigante; mas no se ha generado illYe5tigadÓn que ponga a pn¡eba esIa idea de manera empírica 
(ReeYe, 1994). 

Pero la oontribución más tiesIa<:ada de Tomkins (1962), al estudio de la Emoción, fue su 
hipótesis de filedback facial. Según su hipótesis, la experiencia de la Emoción es la conSCiencia o el 
feedback propiOCl!pljllo de la oonducta facial. De aarerdo con la hipélesis de feedback facial, el 
aspeáo subjetivo de la Emoción se basa en sentimientos que surgen de 1} los mOVimientos de la 
musculatura facial, 2) cambios en la 1I!mpe¡atura facial V 3) cambios en la actividad de las glándulas 
de la piel de la cara (Tornidns, 1962). 

Según Tornlcins los aoontecimlentos internos o externos cambian la tasa de descarga 
neuronal (Izare!, 1977). EntDIICes, este inaementD de descarga neuronal activa un programa 
subCDrtlcal específia> de una Emoción y, la musculatura facial rápidamente produce la expresión 
caracterlstica de dicha Emoción. El C8ebro Interpreta el feedback facial de la musculatura facial y 
produce la sensación específica de esa emOCión; por lo general, una vez activada la emOCión, el 
cuerpo entero participa: 105 slslemas glandular, hormonal, cardiovascular y respiratDrio quedan 
activados y su actividad amplifica y sostiene la Emoción; a continuación el programa emOCional, no 
el feedback facial, activa los aspectos cognitivos y corporales para llevar la experiencia emOCional, 
más allá de la activadón (Tornidns, 1962). Tras la activación emOCional que provoca el feedback 
facial, las personas no están atentas a su feedback facial, sino a cambios de ritmo cardíaco, 
respiratorio, al tono muscular y a lo que sudan; estos cambios corporales mantienen y prolongan la 
experienda emOCional. 

La hipótesis de feedback fadal afirma, de forma bastante oontrovertida, Que las Emociones 
son series de respuestas musculares V glandulares localizadas en la cara (Reeve, 1994). 

1.3.1.9. TEORiA DE IZARD (1977) 

La teoría Diferencial de las Emociones de Carrolllzard (1977), consideró que las EmOCiones 
están al sevidO de fuerzas motivadoras únicas O diferentes. Esta teoría se basa en 5 premisas: 1) 
el prindpal sistema motivacional de los seres humanos esIa compuesto por 10 Emodones 
fundamentales, que se combinan para crear patrones de Emodón (las Emociones, no tomadas en 
cuenta dentro de su daSlficadón); 2) cada una de estas Emodones tiene una cualidad 
fenomenológica subjetiva única; 3) cada emOCión tiene un patrón único de expresión radal; 4) cada 
EmOdón tiene una tasa específica de descarga neuronal, que hace que la Emoción active la EmOdón 
para que entre en la conciencia, y 5) cada Emoción tiene diStintas consecuendas conductuaies 
(lzard, 1977). 
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La revisión de todas estas reorías, indica que iniCialmente las Emociones fueron consideradas 
como racionales (ver Aristóteles), pero debido al escaso COnocimiento sobre ellas, fueron colocadas 
como irracionales y ajenas a los aspectos cognoscitivos (Inteligencia). Lo Que originó la clásica 
dualidad Inteligencia vs. Emoción. 

En el camJXl de la Psicología, las primeras investigaciones se caracterizaron por hacer 
hincapié a los procesos conductuales (esto fue a que, la corriente psiCOlÓgica predominante era la 
conductual) y posteriormente a los fiSiológicos; dejando el estudio de otros procesos relacionados 
ron la emOCión a los filósofos, quienes centraron su interés en los procesos evaluativos y 
cognoscitivos de las Emociones y critÍCaron a los psicólogos (de aquella éJX)ca), JXlr explicar a las 
Emociones sólo de manera causal; argumentando que las emOCiones también implican relaciones 
lógicas V normativas (ver Tñalberg, 1964). Las Emociones, según las reorías evaluativas, penmiten 
hacer juidos de valor a nivel prerref!exívo, sobre los sucesos que rodean a las Emociones, estos 
juicios modifican \a estructura de valores que se tiene a cerca de tales sucesos. En cambio, la 
corriente cognoscitiva, plantea que cada EmOCión presupone un tiJXl de pensamiento. 

Freud, por su parte, aportó al estudio de la emOCión los procesos inconscientes de la 
Emoción. 

Las teor\as fisiológicas-<:ognoscitivas plantean una reladón entre los procesos fiSiológicos V 
cognoscitivos de las Emociones. Para estas teorías, a diferenda de las de carácter filosófico, las 
cogniCiones se refieren a una conciencia e interpretación del evento generador de la EmOCión; es 
deCir, a evaluaCiones que la persona hace con el fin de experimentar V expresar la Emoción 
correspondiente. En este marco, \as evaluaciones cognoscitivas indican el comportamiento 
cualitativo de una experiencia emocional, V la actividad visceral suministra las características 
"emocionales"; así como, la intensidad de la experienCia emocional. 

Por otra parte, teorías más actuales indican que las Emociones están relacionadas con los 
procesos moovacionales (Tomkins, 1970), sociales (Izard, 1977) V con la adaptación (Lazarus, 
1991). 

Actualmente se conoce que las Emociones son fenómenos bastante complejos y que no sólo 
implican procesos conductuales, sino también inconscientes, neurofiSiológicos y cognoscitivos. Pero 
ninguna teoría plantea una unificaCión de criterios. 

1.3.2. DEFINICiÓN DE EMOCiÓN 

Etimológicamente el ténmino Emoción se deriva de la palabra latina emotus, que significa 
movimiento hada el exterior e implica una acción O tendenCia a la acción, que surge de alguna 
necesidad interior y está dirigida hada el mundp exterior. 

cada uno de los enfoques teóricos menCionados, contribuyeron con ideas imJXlrtantes acerca 
de las EmOCiones, pero no existe una unanimidad en cuanto a su definiCión. Las definiCiones 
puramente fisiológicas, son psiCofisiológicamente limitadas (Domínguez, Va/derrama, Meza, Pérez, 
Martínez, Silva, Méndez y OIvera, 1996). 

Domínguez y OIvera (1999) señalan que el estudio dentífico de las Emodones, para que sea 
fructífero, debe definir primero qué es una EmoCión y qué no lo es; las teorias más modennas 

3/ 



ALt;JANDRA CRUZ MARTINEZ 

CXlIlSideran que las Emociones deben verse alIllO un traslapamentn de "esquemas mentales" 
(oognosCitiVOS) y de la activación visceral; es decir, de cambios que ocurren en el CErebro Y en el 
cuerpo. Asimismo, que las reacciones honnonales Y fiSiokígicas pueden CXlf1stituir la base para 
explicar una Emoci6n, CXlmO en el caso del coraje: sentimos calor en la cara y un endurecimiento de 
los músculos; en otros casos, los eIementDs de la evaluación-llltefllIetaci6n mental explican un 
esIiIdo emodonaI, como en el caso del desamparo, sentirse solo o "en un ho¡Io" a pesar de estar 
ac:ornpañado, slIuación que puede llegar a transfilrmarse en angustia (Domínguez y OIvera, 1999). 

Además estos autnres, mencionaron que pacientes CXlf1 prosopogllOSia, quienes no ¡EUliIOa!l1 
las caras de personas que están vinculadas emodoniIlmente a su vida, Incluso la de su esposa e 
hijos, presentan latidos de su corazón acelerados. Es decir, el estímulo visual (_ el rostro) puede 
producir un "recuerdo emocional" aunque se haya pen:Ildo el descrlpIDr verbal. Esta clase de 
descubrimientos, ha fortalecido la idea de que la activación visoeral es necesaria para definir una 
Emoción, pero su naturaleza oompleja dependerá de los pensamientos del Individuo, de sus 
recuerdos V de las circunstancias que lo rodean (Domínguez V ONera, 1999). 

Por otra parte, Reeve (1994) plantea que las Emociones son fenómenos multidimensionales; 
debido a que, tIpicamente, la Emoción tiene cuatro oomponentes interrelac:tonados: una sensación 
subjetiva, un patrón de actividad fiSiológica, una función o meta y una expresIÓn. Asimismo este 
autor, propone que la Emoción es el OJIlstnJcto psicológiOO que liga estos cuatro aspectos de 
experiencia en un lDdo coherente (Reeve, 1994). 

De acuerdo a la revisión tanto de las teorías de la Emoción como de su definiCión, el estudio 
de las Emociones ha Sido muy prolifero; así alIllO multidiscipllnario, lo que permite rener un 
panorama más amplio de lo que es una Emoción. Este panorama se caracter1za por englobar 
informadón relacionada tanto de los aspectos positivos V negativos de las Emociones, sus funciones, 
la capacidad de interpretar y responder a ellas; así oomo, sintonizar CXlf1 ellas y manifestarlas. Esta 
dase de información ha coadyuvado en el desarrollo de enfoques dinia;¡s, para el manejo de las 
Emodones, puesto que éstas intervienen en la salud del indiViduo. AsimISmo este oonocimiento 
también a influido en el desarrollo del estudio de la Inteligencia Emocional. 

1.3.3. FUNCIONES DE LA EMOCIÓN 

El análisis de la función de la Emoción plantea la cuestión de qué propósito o propósitos 
tienen las Emociones (Reeve, 1994). 

Los trabajos de Charles Darwin fueron los primeros que hicieron refeo ellcia sobre la 
funcionalidad de la Emoción. Principalmente las investigacioneS de DarwIn sugieren que, las 
emociones cumplen funciones de adaptación al media social y personal. 

De acuerdo a Reeve (1994) las funciones de la Emoción son: adap!¡!tivaS. SOdales V 
motiyadonales. 

Robert l'Iutchik (1987) estableció ocho funciones adaptativas y distintivas de la Emoción: 
proIEo:ión, destruo:ión, re¡xOOucx:ión, reintegración, afiliación, rechazo exploración Y Oi ielltaCión. 
Estas funciones tienen un propósito en cada una de las dife¡ e ¡tes situaciones, por las que atraviesa 
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el individuo; por ejemplo: en la ecpIorcK:ión del enIIln1O, la antiCipaciÓll provoca una sensación de 
curiosidad Y prepara a la persona a investigar. De acuerdo a la pelspediva psiCOe\IOIutiva de 
PlutdIik, las Emociones son fundOnales en la medida en que prI!IlBIlIII al indivtduo, para que geI1I!Ie 
'eSP'estas apropiadas a la situaCión; es decir, para cada situaCión ambiental, los seres humanos han 
desarrollado una reacción emociOnal adapIaIIva. 

Desde un punto de vista funcional, las Emodones no son negatiVas (la felicidad no es una 
Ernod6n neoosariamente buena, Y la rabia y el miedo no son necesariamenIe malas), más bien las 
Emociones son benetIdosas (RfeIIe,l994). Oomlnguez Y 0Iwra (1999) señalaron que lDdas las 
Emociones (PQ5Itivas, pero más las negatiVas) pueden tEner propiedades defensivas en CIertas 
Situadones, pero las mismas tlmblén pueden ser CIlflIraproduc: en otras; plantean que el punID 
ifllP(ll1ante es entender la importancia de la flecibllidad emociOnal; en el sentido de que, las 
Emociones no son positivas O negatIvaS Sino más bien el aspecto sobresaliente, para la adapI3dá I 
humana, es la capacidad de transitar de una a otra EmoCión de acuerdo con las dra.mstancias. 

Coloquialmente a las emociones negativas se les ha atribuido como disfunciones, jJOIXl 
adaptativas; Sin embargo, experimentar este tipo de Ernocklnes (dolor, ansiedad, enojo, e\I:.) está 
asociado con las defensas del cuerpo; así como, la adaptación al medio. Por ejemplo, una persona 
que experimenta asco al observar una comida putrefacta no la consumirá; un individuo que siente 
tristeza ante la muerte de un ser querido, se comportará afligidamente durante el velorio. 

De esta manera, el miedo, la tristeza, el amor, el coraje, el rencor los celos, eb:. constituyen 
rutinas psiooiógicas diferenciadas que gradualmente son moldeadas por la selecdón natural, para 
elevar la habilidad de las personas para tratar cada desafío, contratiempo y conflicto que se les 
presente (Oomínguez y OIvera, 1999). 

Más que asumir que las llamadas Emodones negativas constituyen síntomas de anormalidad 
física o de una personalidad disfuncional, de la familia o de la SOCiedad, los especialistas en el 
comportamiento humano y en especial los terapeutas expertos, admiten la posibilidad de que alguna 
parte de, por ejemplo, el sufrimiento o el dolor, fOrman parte de unos mecanismos moldeados por la 
selección natural, para contribuir a la supeoviwncia de las personas en diferentes ambientes 
(GoIeman, 1995); esta perspectiva renovada permite redudr en principio las típicas auto
flageladones y las reaiminadones de otros, Y roncentrarse en el entendimiento de los mecanismos 
responsables del cambio emodonal, en el mejOramiento personal y autorreguladón (Domínguez y 
OIwra, 1999). 

En cuanto a las funciones sociales, Carrolllzard (1989) estableció varias funciones SOCiales 
de la Emodón, entre estas se encuentran: 1) la facilitación de la comunicación de los estados 
afectivos, 2) regular la manera en la que los otros responden a nosotros, 3) fadUtar las interacdones 
sodales y 4) promover la oonduc:ta prosocial (empatía). 

Por otra parte, las Emodones también son importantes determinantes motivadonales de la 
mnduc:ta, motivos lan esenciales para la adaptadón al entorno, oomo es el hambre para 
horneos1ilsis (Reeve, 1994). 

Silvan Tomkins (1970) planteó que la Emodón OOI1SIituye el sistema motivadonal primario y 
no las pul$iOnes. Esta idea la argumenta ron tres puntos: 1) las pulsiOnes tienen que ser 
amplillcadas por las Emodones, pero las Emociones por sí solas y Sin que las amplifiquen las 
pulsiones. se bastan como moIivadoras; 2) las pulSiones están limitadas en el tiempo y en su 
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función, mientras que las Emociones son generales tanto en términos de tiemPO como de función, Y 
3) las Emociones al CIlI1IJario de las pulSlones, están siempre presentes en la CXlI1CienCia y varían 
constantemente en términos de cualidad e Intensidad (Tomkins, 1970). 

En relación CXlfl la Intélgencia Emocional, ésta implica habilidades emociOnales como son: 
entender, penjbir, expiesat y regular los fenómenos emocionales (SaIovey, BedelI, Detweiler and 
Maver, 1997). Estas habilidacles fadIItan cubrir éstas y otras fundones (incluso las no-emocionales). 

1.3.4. EMOCIONES V SALUD 

B Impacto de las Emociones en la salud humana, puede apreciarse en la cuantificación de las 
enfermedades que sigUen a un estrés. 

B término §\IlÍi ha SIdo definIdO por diferenres investigadOres (ver a cannon, 1932; 
HoImes and Ralle, 1967; 5eyIe, 1976); entre los análisis más completos sobre el estrés, se 
encuentra él de Lazan.s y FoIkman (1986), quienes no están de acuerdo en conceptualizar al estrés 
como estímulo ya que, argumentaron que las personas difieren mucho en cuanto a las reacciones 
que tienen ante dell!rminados~estresores; ~es decir, las personas reaccionan diferente ante un mismo 
esbesoo, debido a factDres Individuales como la percepción, el aprendizaje, la memOlia y el juldo. 
Además plantearon que el estrés es algo más que una reacción fisiológica, porque un indMduo 
puede Interpretar la misma reacción fisiológica oomo positiva en un contexID, pero negativa en otro 
(Lazarus y FoIkman, 1986). 

Por lo que, definen al estrés psicológico como: 'Una relación particular entre el individuo V el 
entDrno, que es evaluado por éste como amenzanm o desbordante de sus recursos y que pone en 
peligro su bienestar" (Lazarus y Folkman, 1986). 

Analizando esta definidón, ésta implica acontecimientos o situaciones que son difíciles de 
manejar por el sujeto, que evalúa como amenazantes y que pueden afectar su bienestar (Lazarus, 
Folkman, 1986), para que el individuo no se vea afectado y recobre el control de tales 
acontecimientos, es necesario que adopte estilos de afrontamiento apropiados (adaptativos). 

Estos autores dan énfasis a los procesos cognitivos, que intervienen entre las situaciones 
estresanl1!s V las reacciones fisiológicas, que se producen anm tales situadones (Reeve, 1994). 

Frenm a un estresor, de acuerdo a Lazarus, se pasa por un proceso de tres fases: 1) Fase de 
AntidpaciÓl1, el individuo debe prepararse para el estresor V pensar en cómo será y qué 
consecuencias tendrá; 2} Espera, cuando el estresor llega, la persona hace esfuernls de 
afrontamiento, una vez aplicado el afrontamiento el individuo l!SPflICI retroalimentación de lo 
adecuadas que son sus respuestas de afrontamiento, y 3} Resultado, que induye la exposidón V 
reaa:iones de la persona al desenlace exitosO o al fracaso de su respuesta de afrontamiento (citado 
por Reeve, 1994). Los elementos Importilnl1!s de esI1! proceso son: la evaluaciÓn oognitiva y los 
estilos de afrontamiento (Lazarus y FoIkman, 1986). 

La evaluación <XlQIIitiva hace referencia a los procesos de evaluación, que median entre el 
afrontamiento y la reacción del sujeID; mediante estos procesos la persona evalúa el significado y la 
importancia de la situación para su bienestar. Lazarus y FoIkman (1986) plantearon tres dases de 
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evaluación cognitiva: primaria, secundaria y revaluación. La evaluación primaria conSiste en la 
valoración de una Situadón como irrelevante, benigno-positiva o estresante. La evaluación 
secundaria es una valoración relativa a lo que debe y se puede hacer, induye la valoración de la 
posible eficac¡a de las esbategias de afrontamiento, de la posibilidad de que una esball:yid 
delenninada puede aplicarse de forma efectiva Y la evaluación de las consecuencias de utilizar una 
esb ategia deleminada, en el rontexto de otras illtel .. -etaciooes Y demandas internas Ylo externas. 
La revaIuadón se refiere al cambio efectuado en una evaluación previa, a partir de nueva 
infurmatlón n!dbida del propio individuo vIo del enIDmO, v defiere de una evaluación tan sólo en 
que la primera sigue a una evaluación previa. Los Plocesos de evaluación cognitiva no son 
necesanamente axlSCientes (Lazarus y FoIkman, 1986). 

8 afrontamlenlD es el esfuer20 oognltiw, emodOnaI Y 0Jnduc:tuaI que hace la persona para 
manejar el estresor (Reew, 1994). 8 afrontamiento tiene dos funciones principales. La primera es 
Intentar que la persona se "lIbere" de las conse:uenciaS emocionales negativas de los esbescxes, 
axno la ansiedad y el temor. Segunda, Intentar cambiar la situación potencialmente estresante 
medIanIe la resolución de problemas (por ejemplo, el esfuerzo mental) la confrontación CXlOductuaI 
(por ejemplo, esfueI20 flSiCo) (Reew, 1994). 

Durante el estrés, el individuo experimenta reacciones emocionales, fisiológicas y cognitivas. 
Ante una Situación estresante el individuo puede sentir una O varias Emociones, junto con SUS 
respectivas reaa:iones fiSiológicas, que le son dillciles de manejar; además bajo los erectos del 
estrés, el pensamiento se ve alterado, ya que se pueden PI ese .tar dificultades en la memOria V en 
la concentración (Broadbent, COoper, FItZGeraId and Par1<es, 1982); así como, una oonstante 
preoaJpación V pensamlenlDS negativos (Sarason, 1977). Es importante que la persona afronte 
adecuadamente cada uno de los acontecimientos que le son estresantes, ya que experimentar estas 
reacciones por estados prolongados de tiempo, puede ser un factor de riesgo para que contraiga 
alguna enfermedad, inciuidas asma, artritis, dolores de cabeza, úlceras pépticas V problemas 
cardíllCOS. 

Esta ampliamente aceptado que el estrés, la Emodón y el afrontamiento son factores 
causales en la enfermedad somática (lazarus y FoIkman, 1986). Pero cabe destacar que, una 
cuestión de sumo interés para los investigadores, en este campo, es la fOrma en que la evaluación, 
las EmocIones y el afrontamiento afectan a las tres dases principales de resultados adaptativos: el 
funcionamiento SOCial, el estado moral y la salud del organismo (Lazarus y FoIkman, 1986). Debido 
a esta importancia, estas tres clases fueron determinantes en esta investigaciÓn, para plantear 
algunas de las áreas de Inteligenda Emocional. 

Por otra parte, en el campo de la pSiconeuroinmunología, se han descubierto vías Que 
relacionan a las Emodones v al estrés en el funcionamjento del Sistema Inmynolóc!ico. Ader Y 
colegas (1990) reportaron que los mensajeroS químicos que operan más ampliamente en el cerebro 
V en el Sistema InmunológicO, son más densos en las ZIJI1aS nerviosas que regulan la Emoción 
(Ader, 1990). Felten (1985), señaló que existen vías directas que permiten que las Emodones 
afecten al Sistema Inmunológico. Notó que las Emodones ejercen un efecto poderoso en el Sistema 
Nervioso Autónomo (S.N.A.); detectó un punto de reunión en donde el S.N.A, se comunica 
directamente con los linfocitos y los maa ófogos, células del Sistema InmunológicO, mediante 
CIllltactos semejantes a Sinapsis, en los que las terminales nerviosas del S.N.A. tienen terminaciones 
que se apoyan directamente en estas células inmunólogicas (FeIten, 1985). Este c:ontadl) permite 
que las células nerviosas liberen neurotransmisores, para regular las células inmunológicas; 
concluyendo, mediante una serie de investigadones, que el Sistema Nervioso es esendal para la 
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función inmunológica adecuada (Fe/ten, 1985). 

Otra llÍa que relaciona a las EmOCiones oon el Sistema Inmunológico, es la influencia de las 
hormonas que se liberan oon el estrés (Galernan, 1995). Rabin (1989) señaló que las catecoIominas 
(epinefrina V norepene(rIna), el cortisol, la proIactina V los opiáceos naIllrales (beta-e1dofrina y 
en<:efalina), se liberan durante el aumento del estrés. Cada una ejerce un poderoso ImpiIdD en las 
células inmunológicas. la principal influencia es que, mientras estas hormonas aumentan en todo el 
organismo, la función de las células inmunológicas se ve obstaculizada: el estrés anula la resl5IMcia 
inmunológica de manera pasajera, supuestamente en una ronservadón de energIa que da prioridad 
a la emergenc¡a más inmediata, que es una mayor presiÓn para la supervivencia; pero si el estrés es 
constante e intenso, esta anuladón puede volverse duradera (Rabin, 1989). 

De acuerdo a la inlbnnación psiOOneuroinmunológica, además del prcla!SO del estrés, 
EmOCiones como la ira, la ansiedad, la angustia, la depresión, entre otras, pueden haa!r que las 
personas sean más propensas a una serie de enfermedades. Sin embargo, emOCiOnes como la 
alegria, la feliddad, el optimismo, etc. pueden beneflciar la salud de los individuos. 

Pero cabe destacar que, las EmOCiones benefidan o perjudican la salud, dependiendo de las 
eestJsIr.!abteg"',ias del manejo emOCional que posea cada individuo. Lo importante es que las personas 
apliquen o aprendan repertorios adaptativos para el manejo emocional. Estos repertorios implican 
tanto habilidades emodonales como cognoscitivas que interactúan entre si. 

1.3.5. UNIÓN DEL INTELECTO Y DE LA EMOCiÓN 

El lazo de unión entre las Emociones y el intelecto se nutre de diferentes fuentes como es, 
entre otras, la investigación neurológica, que ha detectado que las experiendas tempranas 
modifican, ioduso la estructura del cerebro. 

LeDoux (1995) descubrió un conjunto de neuronas que conducen la información sensorial 
(proveniente del ojo y del oído), directamente desde el tálamo hasta la amígdala, lo que permite 
que la amígdala comience a mandar respuestas, antes de que quede plenamente registrada la 
informadón en la neocorteza: parte radonal. La amígdala puede desencadenar una respuesta 
emocional a través de esta rutiI. Este descubrimiento oontradice la noción de que la amígdala debe 
depender totalmente de las señales de la neocorteza, para formular sus reacdOnes emOCionales 
(Goleman, 1995). 

Antonio Damasio (1994), neurólogo, descubrió que padentes ron lesiones cerebrales en el 
llamado c6rtex prefrontal, podrían tener unos índices de c.1. relativamente normales, pero mostrar 
unas preocupantes carendas en su capacidad de razonamiento. Defiende el criterio de que las 
EmOCiones, tales como aquellas destinadas a evaluar las oonsecuencias de alguna acd6n, son 
importantes para la capaddad de razonamiento, V la lesión del c6rtex PI efnllital, regulador de las 
Emodones, puede comprometer seriamente esta fund6n. 

La importanda de la experiencia emocional, especialmente para las habilidades 
CXlgnoscitivas, habilidades SOCiales y las de elevado nivel Intelectual, se ve oonfirrnada ptlr 
diferentes estudios (SeU and Fax, 1994; Chugani, Phelps and MazziotIa, 1994), que demuestran 
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que las áreas cerebrales responsables de la regulación, interacción y secuencia emocional (el aírtex 
prefrontaI) muestran un incremento de la actiVidad metabólica durante la segunda mitad del prlmer 
año de vida; época en la que los niños están más implicados en interacdones recíprocas y muestran 
un maycr grado de Inteligencia, como la C2I)aCldad de elegir Y buscar objeIos (Greet lSpIIi I Y 
Benderly, 1997). 

Greenspan y Benderly (1997), de acuerdo a sus ilM!SligaciOnes del papel de la experiencia 
emodonal precoz en bebés y niños pequeños, señalaron que del:enninado tipo de educación 
emOCional ooadyuva en la salud fiSica y emodonal, Y que la experiencia afectiva les ayuda a los 
niños a SUperar diversas tareas cognitivas. 

De acuerdo a pruebas dirigidas por Slephen Porges {Cotado por Gree1span y Benderly, 
1997}, de la Universidad de Maryland, las partes del cerebro Y del Sislema Nervioso implicadas en 
la regulación de las Emociones, desempeñan un papel decisivo en la cognidón. Estas parlES 
reacx:Ionan en colaboración (X)fl aquellas áreas cerebrales dedicadas a registrar la pe! CI!pCiÓ(I 
sensorial apropiada, cuando se estimula a los bebés oon imágenes y SOI'Iidos. Cuando el sislema 
regulador trabaja de forma c:orrecta, los niños pueden prestar atención y asimilar lo que ven u 
oyen. En algunos niños, sin embargo, este sislema funciona de forma defectuosa. Los bebés 
cuyos ceebios carecen de la capacidad reguladora de las Bnociones, tienen dificultades en fijar la 
atenciÓll y en discriminar las di~s sensaciones; frecuentemente se vuelven irritables. 

Por otra parte, Greenspan (1989), según sus obseIvaciones evolUtivas, señaló que 
poSiblemente el papel más decisivo de las Emociones CIlI1Siste en crear, organizar y coordinar 
muchas de las importantes funciones cerebrales. Planteó que las aptitudes académicas, el sentido 
del sí mismo, el grado de conciencia y la moralidad, tienen su origen común en nuestras primeras 
experiencias emocionales más precoces y las que le siguen. Las Bnociones SOI'I las promotoras de 
una amplia gama de operaciones cognitivas a lo largo de todo el cido vital (Greenspan, 1989). 

En este capítulo se presentó en panorama general, que indicó que el estudia tanto de la 
Inteligencia (habilidades cognoscitivas) y de las Emociones, era independiente uno del otro. Este 
tipo de estudios enriqueció el conocimiento de cada una de ellas. Pero oonforme fueron avanzando 
las ilM!Sligaciones (ver Gardner, 1983; Salovey and Mayer, 1990; Stemberg, 1997; Greenspan y 
Benderly, 1997; etx:.), se comprobó que la Inteligenda es más compleja, puesto que no sólo implica 
habilidades cognosdbvas, sino también son necesarias las habilidades emocionales. Entre estas 
invesbgadones esta la propuesta sobre Inteligencia Emocional. 

Aunque se ha señalado que la introdUCdÓll de la Inteligencia Emodonal, vino más bien a 
reafirmar la dualidad Inteligencia vs. Emoción (ver Greenspan y Benderly, 1997), debido a que 
algunos autores han sobrevalorado la importancia de las Bnodones en relación oon el C. l. 
Inteligencia- {GoIeman, 1995}. Esta investigacjón. eS¡I más bien!l!Ú!V'M! a la DraqUes!?! teoria de 
'j;!1rM>y V Mayee (1990) 'seme1an!e a la de Greenspan v BenderIy. 1997-: en la que. las Emodones V 
la InteljQeI1Cia inlf@t!{!an. Además esta rmpyest¡> oIan!ea Que Djlra expIjgIr las estrategias de 
solución de problemas. es importante mar en aJe!!I:a li!!!In a la InteJjgenda !X!!110 a las Emodones. 
AsImismo en la explicación de !os factpres Que inflUll!!!! en el rendimientp. oue los indiyiduos logran 
en su ciClo yjt¡al. 
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INr'El!CiENcIA EMOCIONAL EN ESTUDIANTES OE INGENI'ERtA ALEJANDRA CRUZ MART/NEI 

2.1. ANTECEDENTES 

2.1.1. DEFINICiÓN Y ORIGEN DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 

Salovey Y Mayer, en un articulo publicado en 1990, señalaron que existe una basta 
colección de estudios, que tienen en común la examlnadón de cómo las personas evalúan y 
comunican sus emociones y eximo ellas usan las emOCiones en la solución de problemas. Esto es 
diferente en investigaciones sobre la interacción de la cognICión y el afecto (Blaney, 1986; Oark 
and Aske, 1982; Izard, Kagan and ZajOnC, 1984; Singer and Salovey, 1988), que se caracterizan 
en concentrarse, no en la memoria o el razonamiento, sino en contribuciOneS generales de 
emOCionalidad y personalidad (Salovey and Mayer, 1990). 

Salovey Y Mayer (1990) plantearon que existe una serle de implicaciones, que todavía no 
era apreciada por este tipo de investigaciones: una serie conceptualmente reladonada con los 
procesos mentales inl/Olucrados en la infonnación emocional. Estos procesos mentales incluyen: 
a) evaluadón y examlnadón de las emOCiones de uno mismo y de otros, b) reguladón de la 
emOCión y e) uso de las emodones en los procesos adaptilti\lOS. Dentro de estos procesos 
mentales, las diferencias individuales son importantes por dos razones: 1) desde hace más de un 
siglo, los psicólogos clínioos señalaron que las personas difieren en la capacidad para entender y 
expresar sus emociones; 2) tales diferencias pueden ser determinadas por técnicas específicas, y 
en caso de que la (s) persona (s) no posea (n) esta capaCidad, puede ser aprendida, y asi 
contribuir en la salud mental de las personas (Salovey and Mayer, 1990). 

Por lo que, Salovey y Mayer en 1990 introdujeron el concepto de Inteligencia Emocional, 
con el propósito de hacer referencia a la importancia que tienen las emociones en los procesos 
adaptilti\lOS Y la definieron inicialmente como: "Habilidad para monltDrear los sentimlentDs y las 
emOCIones propias y las de los demás, para discriminar entre ellas y utilizar esta infbrmación para 
guiar nuestros pensamientos y n~s acdones" (Salovey and Mayer, 1990). De acuerdo a 
Salovey y Mayer, la forma en la cual definieron su constructo, indica que es una fOIma de 
Inteligencia; debido a que engloba habilidades mentales, que son necesarias para el procesamiento 
de lnformadón eIIOcada emOCionalmente (Mayer and Salovey, 1993). Además mencionaron que la 
Inteligencia Emocional implica una conexión emocional, el manejo de la emoción y una conexión 
neural (Salovey and Mayer, 1990). Estas tres características se asemejan a los criterios que han 
sido potencialmente la validez discriminativa de la Inteligencia General (ver a Hom, 1989; Eysenck, 
1986 Y Detterman, 1982). 

Generalmente, la infOlmadón emocioIlaI es interpretada como el oonodmiento a cerca de 
las reladones que tiene el Individuo del mundo y que, puede ser procesada diferencial mente desde 
infonnación estrictamente cognitiva (Frijda, 1986; Plutx:hik, 1980; Schwarz, 1990). 

La Inteligencia Emocional marca la interacción entre dos compot ¡e¡ .tes fundamentales de la 
personalidad: la cognidón y el sistema emocional (Mayer and Salovey, 1995). Los estándares de 
Inteligencia son oomúnmente aplicados al desempeño oognltil/Q Y los estándares de adaptación a 
las reaocioneS emocionales. Cuando un criterio de Inteligencia es aplicado para explicar las 
emociones, generalmente se llega a concluir que ciertas emociones son más inteligentes que otras. 
Este tipo de análiSis es muy a<:eptado: manejar estándares de Inteligencia a reao:iones 
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emodonales; pero existen problemas inrelectuales, que contienen infonnación emodonal que debe 
ser procesada; es decir, aplicar criterios de adaptación para la rognidón (Mayer and Saiovev, 
1995). 

Las ernodones V los estados de ánimo, sutil V sisremáticamenre, influyen en algunos de los 
componentes V estrategias In\<Oiucradas en la solución de problemas como: 1) Ernodones como la 
fefiCidad, pueden fácilmenre generar múltiples planes futuros; 2) las emodones positivas pueden 
modlficar la organización de la memoria V, el material rognitillO puede ser mejor integrado; 3) las 
emociones proveen de sistEmas complejOS, que permiten enfocar la atención en diferentes niveles 
de pensamiento; 4) finalmenre las emodones V los estados de ánimo, pueden ser usados para 
motivar V ayudar a ejecutar tareas intelectuales complejaS (Salovev and Maver, 1990). 

Mayer V Salovev señalan que la Inteligencia Ernodonal tiene oomo una de sus premisas, 
que las respuestas emodonales pueden ser lóglcamenre consistentes o inconsistentes con 
partiaJlares creencias acerca de la emoción (Mayer and Salovev, 1995). Las reacdones 
emodonales 'puras", oomo la felicidad o el miedo exhibidos duranre la infancia, pueden In\<OIucrar 
relativamenre pocas rognidones (pensamientos) y ser evaluadas como adaptativas o 
desadaplativas. Pero confonne las personas desarrollan cada vez más complejas representaCIones 
mentales de diferentes situadones, éstas y otras reacxiones emodonales se unen con 
pensamientos complejos; esta proceso permire desarrollar rognltivamenre saturadas emOdones 
como la culpa o el arrepentimiento; así como, modelos inremos que influyen en los criterios del 
fundonamiento emodonal. Estas reacdones emOdonales V modelos pueden ser evaluados, de 
acuerdo a su consisrencia lógica V por lo tanto de su inreligencia. Por ejemplo, una persona que 
cree que el enojo es malo en una situación particular, pero repentinamenre actúa enojado a pesar 
de su creencia, puede ser considerado poco inteligenre emodonalmente. Aunque la creencia sea 
correcta o no, manifestó una reacción emocional descontrolada; es decir, no poseia una 
autorregulación emocional. La emoción tiene que ser lógicamenre consistente, tanto con la 
creencia V el manejo de las reacdones emodonales (Mayer and Salovev, 1995). 

La propuesta teórica sobre Inreligencia Emodonal se fundamenta en diferentEs 
investigadones, reladonadas con la influencia de los estados de ánimo, la rognidón V la salud (ver 
a Mayer, 1986; Singer and Salovev, 1988; Mayer and Salovev, 1988). 

Para estos investigadores la Inteligenda y la Emodón no son contradictorias, en lugar de 
eso, han argumentado que las emodones son adaptativas, funcionales V organizan las actiVidades 
rognltivas V el comportamiento subsecuenre (Mayer and Salovev, 1997). Estas Ideas tuVieron su 
Origen en las investigadones de Leeper (1948) Y Mowrer (1960). El primero señaló que las 
emociones aCtivan, soStienen V dirigen la actiVidad; Mowrer declaró que las emodones son de una 
importanda extraordinaria en la economía total de los organismos Vivos, V no mereoen ser 
colocadas en oposidón a la Inteligenda. Por lo que, Mayer y Salovev (1997) consideran que las 
emociones son en sí mismas de un orden superior. 

Esta perspectiva se origina con las ideas de Darwin, quien señaló que las emodones son 
"Inteligenres" por dos razones: 1) suministran la energía necesaria al comportamiento en de1iIs 
situaciones -por ejemplo: es másJádl, si usted es un animal que Vive salvajemenre, hulr cuando 
tiene miedo que huir cuando está c;onterito- V 2) iiwoluaan un sisrema de señalamiento y 
comunlcadón, que tiene un valor de superVivenda para los otros miembros de su espede -por 
ejemplo: mostrar los dienres en un rostro enojado indica a otros un ataque- (Mayer and Saiovev, 
1997). . _. . 
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Por otra parte, H. Gardner también a colocado a las emociones en un orden superior dentro 
de SU Teoría de las Inteligencias Múltiples, específicamente en la Inteligencia Interper.;onal, la OJal 
la define como: la capacidad instantánea de poder hacer dIsoiminadones entre los sentimien1Ds, 
rotularlos, ubicarlos en códigos SimbóliOOS y trazar, en base a ellos, un medio de entender Y guiar 
el propio comportamiEnto (Gardner, 1983). 

En publicaciones recientes (Mayer and Salovey, 1997) señalan que su deflnidón sobre 
InteligenCia Emocional y otras, parecen vagas en el sentido de que sólo hablan acercI de la 
pe cepción y regulación de las emOCiones, y omiten al pensamientO relacionado con el sentimientO. 
Por lo que, plantean una deflnidón más amplia: 

"Inteligencia emOCional Involuaa la habilidad para percibir, evaluar y expresar emOCiOnes; la 
habilidad para aa:eder y/o generar sentimientos que fácillten el pensamienlD; la habilidad para el 
entendimienID y el ronodmienlD emocional, y la habilidad para regular las emocioneS, para 
pn;JfT/over el crecimienlD emOCional e intelectual" (Mayer and SJ/o.-er, 1997). 

Asimismo plantearon un modelo esquemático para explicar estas habilidades de la 
Inteligencia Emocional (ver Mayer and Salovey, 1997). En este modelo cada una de estas 
habilidades implica desde procesos pSioológioos elementales hasta complejos. 

La Inteligenda EmOCional reafirma la exisrenCia Y da importanCia a la ejecuCión y 
competencia emOCional (Mayer and Salovey, 1997). Ejecución emocional se refiere a que una 
persona aprenda acerca de su emOCión, de acuerdo a la infonnaci6n relacionada con ella y la 
controle; y competenda emocional se refiere cuando la persona ha alcanzado un detenninado 
nivel de ejecución. Un individuo con Inteligenda EmOCional posee un detenninado nivel de 
ejecución ernocional, él cual está influido por el aprendizaje y experiencias que ha adqUirido 
durante las etapas de desarrollo que ha travesado (Mayer and Salovey, 1997). 

De acuerdo a lo anterior, la propuesta de Salovey y Mayer sobre Inteligenda EmOCional 
haoe referencia a que las emociones implican pnocesos mentales como: la percepción, monltoreo, 
evaluación y regulación; que son necesarios para que el individuo no sólo resuelva problemas de 
carácter emOCional, sino también intelectuales. La interacción de estos procesos mentales con la 
infonnadón emocional, Salovey y Mayer la explican con los mecanismos y áreas de la Inteligencia 
EmOCional. 

2.2. MECANISMOS DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 

Mayer y Salovey (1993) señalaron que hay varios mecanismos que pueden ser resaltados 
dentro de la Inteligencia EmOCional: a) la emOCionalldad de uno mismo, b) la facilidad y la 
inhibición del flujo de la infonnación emOCional y, e) mecanismos neurales especializados. 

EmOCÍDlUllit/ad de uno Mismo. Las diferencias individuales influyen en la frecuencia y en 
la amplitud de los cambios que producen las experiencias emocionales (Eysenck, 1982). aertos 
individuos tienen una rica gama de sentimientos. De la misma manera en que, algunos individuos 
son verbalmente fluidos panque pueden rápida y efectivamente generar palabras (French, 1951), 
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estas personas también pueden ser emOCionalmente fluidas, pueden generar rápida y 
efectivamente emOCiones, y emociones reladonadas con el pensamiento (Mayer and salovey, 
1993). 

Los individuos que experimentan una var1edad de emOCiones, también exper1mentan una 
variedad de pensamientos a lo largo de ellas. Las personas ron esIados de ánimo buenos, 
perdben eventos positMls romo mejOres y eventos negativos como menos malos; lo contrario, es 
cuando las personas tienen estados de ánimo displacenteros (Mayer and Bremer, 1985; salovey 
and Bimbaum, 1989). Además estos pensamientoS están relacionados con el tipo de emodón 
que ecper1menten; es decir, si las emodones son buenas tendrán pensamientos buenos y vireversa 
(Mayer and SaIovey, 1993). 

Los individuos que poseen emoéiones y pensamientos positivos, tienen mayor facilidad para 
pfantearse un mayor número de soIudones ante sus problemas, que las personas que poseen 
pensamientos y emOCiones negativas (Mayer and salovey, 1993). 

Los individuos emodonales pueden enfatizar en niveles mentales al\05, que están 
relacionados con la atención, con la daridad y con la discriminación de los sentimientos, y con las 
creencias acerca de las estrategias de la regulación del humor (Mayer and Gaschke, 1988). Los 
indiVIduos que experimentan claros sentimientos y que poseen y aplican habilidades para regular 
sus afectos, han podido cambiar más rápida y efectivamente sus estados de ánimo, además son 
capaces de reparar su humor más rápida y efectivamente, siguiendo sus fracasos y exper1endas 
perturbadoras; es dedr, Utilizándolas como retos (salovey, Mayer, Goldman, Turvery and Palfai, 
1995). 

Facilidad e Inhibición del Frujo de Infonnación EmDCÍDnal Existe una dase de 
operadones mentales, ambas automáticas y voluntarias, que permiten aumentar y disminuir 
nuestra exper1encia emocional. Este manejo de la experienda intema, puede ser ampliamente 
inadvertido y reducir otra información concomitante, necesarta para resolver problemas. Mayer y 
salovey (1993) opinaron que el manejo de las emociones puede servir para determinados 
propósitOs y para limitar la experienda emocional. 

Mayer, salovey, Gomberg-Kaufman y Blainey (1991) encontraron que cuando las personas 
experimentan algún estado de ánimo, frecuentemente tienen pensamientos particulares -algunos 
de ellos regulan y controlan la informadón que contienen-, acompañados por las reacdones 
físicas correspondientes a ese estado ánimo; estos pensamientos pueden influir en el manejo del 
propio estado de ánimo, por ejemplo los pensamientos que inhiben o interfieren en el manejo de 
una experienda emocional pueden ser: "No pienso acerca de ello", "No tengo ya reacción o no 
reacdono ante ello", "Ya no presto atendón"; en cambio, los pensamientos Que pueden facilitar el 
manejo de la experienda ernodonal induyen: "Hallaré más afuera" o "Abrinne más a mis 
sentimientos o experiendas intemas' (Mayer, Salovey, Gomberg-Kaufman and Blainey, 1991). El 
manejo de estas experiendas emodonales es predictor de la confianza y la empatia. las personas 
Que están a la defensiva y manejan la emOCión restriCtivamente, sienten menos empatia hada 
obas personas (Mayer and Salovey, 1993). 

Bajo condidones de gran· estrés ·emodonai, los sujetos que no tienen confianza y no 
manejan adeCuadamente sus· emOCiones, pueden obtener bajos puntajes en pruebas escolares, 
aunque posean C. 1. elevados (Mayer, Stevens, Bryan and Nishikawa, 1991). 
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Mecanismos Neurifles en la Emoción. Finalmente algún punto de integración entre 
afecto V pensamiento, puede ocurrir en un nivel neuro!ógico (Mayer and Salovey, 1993). El término 
de alexitimía fue introdUCido para refer1rse a pacientes psiquiátricos, que son incapaces de evaluar 
y expresar verbalmente sus emociOneS. Investigadores, que trabajan en esta área, explican que la 
alexitimía se debe a un bloqueo de impulsos, desde partes superiores del hemisferio derecho en el 
cuerpo calloso o a la desconectacián, entre el sistema límbico V actividades corticales superiOreS. 
De la misma manera que, la oortela visual puede contribuir a la habilidad imaginativa, 
intercxlrTelaciones entre Ciertas áreas cerebrales pueden contribuir a la conceptualización de 
patrOneS motlvaClonales de la emOCIón (Mayer and Salovey, 1993). 

2.3. ÁREAS DE ESTUDIO DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 

En el primer artículo de Salovey V Mayer (1990) sobre Inteligencia Emocional, propusieron 
las siguientes áreas: 

1) Evaluación y Expresión de la Emoción. Abarca la habilidad de comunicar las emoCIones, tanto 
de manera verbal como no verbal; así como, la habilidad para reconocer las emociones de los 
demás. Por lo que esta área también implica la capacidad empática. 

2) Regulación de la Emoción. Comprende la capacidad de identificar los afectos, sentimientos y 
emociones de uno mismo y manejarlos adecuadamente. 

3) utilización de las EmoCIones. Se refiere al uso de las emoCIones en la planeación, en el 
pensamiento, en la creatividad y en la mOtivaCIón. 

Estas áreas son procesos mentales. 

Sin embargo, en publicaáones reCIentes estos investigadores (Salovey, Bedell, Detweiler and 
Mayer, 1997; Mayer and Salovey, 1997), propusieron cuatro componentes esenciales en su modelo 
de Inteligencia EmoCIonal: 

1) PercepCIón, evaluaáón V expresión de las emoáones. 

2) Facilitación emOCional del pensamiento. 

3) Entendimiento V análisis de las emOCiones: utilizar el conoCImiento emocional. 

4) RegulaCión adaptativa. 

Perr:epd6n, EtIiIIuaci6n Y Expresi6n de las ~ La petcepción de emOCiones 
tiene que ver con la habilidad para identificar V entender nuestras emOCiones; así como, los 
pensamientos relaáonados con nuestros estacIos emoáonales; también esta habilidad está dirigida 
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a identificar y entender las emociones de otras personas, tanto en palabraS como en expresiones 
(Mayer and Salcwey, 1997). Cuando somos capaces de sentir las emociones de otras personas, 
estamos sintiendo empatía por ellos (Salcwey, BedelI, Detweiler and Mayer, 1997; Mayer and 
Salovey, 1997). La expresión de las emocioneS, Incluye ser capaces de romunicar nuestras 
emOCIones en palabras y expresiones. y la evaluación de emociones, implica la habilidad para 
discernir entre expresiones emocionales exactas o Inexactas (Salcwey, BedelI, Detweiler and Mayer, 
1997; Mayer and Saiolley, 1997). 

La pe¡cepción, evaluación y expresión de emOCiones, incluye tanto el romportamiento 
verbal romo el no verbal (Salcwey, BedelI, DetweUer and Mayer, 1997; Mayer and Salovey, 1997). 

La investigadón con niños, sugiere que la habilidad para hacer gestos que comuniquen 
apropiadamente una emOCión a otros; así romo, la habilidad para recooocer las expresiones 
faciales correspondientes a una emOCión, lnaernentan linealmente con la edad (Salcwey, Hsee and 
Mayer, 1993). Sin embargo, existen adultos que parecen "oMdadlzos' a SUS propios sentimientos 
e Insensibles con los demás (Salcwey and Mayer, 1991); por ejemplo, algunos individuos pueden 
tener dificultades para Identificar los sentimientos comunicados, a través de las expresiones 
faciales, de otras personas (Buck, 1984; Rosenthal, Hall, DiMatteo, Rogers and Archer, 1979). 
También existe otro grupo de indiViduos que son Incapaces de evaluar y de usar palabras para 
describir sus sentimientos, que son llamados alexitímicos (Aptel and Sifneos, 1979). 

, GoIdman, Kraerner, Salovey Y Mayer (1992) aplicaron la Escala Meta-Rango Estado de 
Animo, que evalúa la regulación del estado de ánimo; encontraron que las personas varían en la 
cantidad de atención que prestan a sus estados de ánimo y, en la daridad con la cual perciben 
estos estados. Además tales percepciones se relacionaron con la tendencia a rumiar después de 
experiendas distresantes y con la frecuenda de síntomas psicológicos, manifestados en las 
situadones estresantes (Goldman, Kraemer, Salovey and Mayer, 1992). 

Mayer, Dipalo y Salovey (1990) examinaron la habilidad para reconocer contenidos 
emOCIonales en caras, colores y diseños abstractos con la habilidad de empatía; encontraron que 
los sujetos incapaces de deducir colores y diseños reladonados con emociones, presentaban menos 
empatía en SUS reladones interpersonales. 

Fadlitadón EmociOlUlI tIeI Pensamiento. Esta área describe cómo partidpa la emoción 
en la Inteligenda; es dedr, espedfica que eventos emocionales están relacionados con el 
procesamiento intelectual. Las emociones priorizan el pensamiento por dirigir la atención hada 
Infonnación importante, moldean la memoria, crean diferentes perspectivas de solución de 
problemas y fadlitan la creatividad (Mayer and Salovey, 1990; Salcwey, BedelI, Detweiler and 
Mayer, 1997; Mayer and Salcwey, 1997). 

Un número de investigadores (ver Palfai and Salcwey, 1993; Schwarz, 1990) han 
argumentado que las emociones crean diferentes estados mentales, que son más o menos 
adaptativos para la solución de derros problemas; esto es, diferentes emociones crean estilos de 
procesamiento de infonnadón diferente (Salovey, BedelI, Detweiler and Mayer, 1997; Mayer and 
5aioIIey, 1997). 

Los estados de ánimo alegres fadlitan una disposición menlill, que es útil para las tareas 
creativas donde tenemos que pensar intuitiva.o expansivamente, para conseguir una asociación 
novedosa. Los estados de ánimo tristes generan una disposición mental, en donde los problemas 
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son solUCionados, de una manera más lenta con una atención particular a los detalles y a la 
utilización de estrategias más focalizadas y deliberadas. Palfai y Salovey (1993) argumentaron que 
estos dos estilos diferentes de procesamiento de informadón (intuitivo y expansivo vs facalizado y 
deliberado), pueden ser erectivos para dos tipos diferentes de tareas en la solución de problemas: 
problemas inductivos como el razonamiento analógico y tareas lógicas deductivas. 

PaIfai y Salovey (1993) indUjeron estados de ánimo alegres y lJiStes a estudiantes 
universitarios, haciéndoles ver películas emocionales evocadoras. Luego, se les pidió que 
resolvieran problemas de razonamiento analógico o deductivo. los estudiantes felices resoIvteron 
más rápidamente los problemas inductivos (análogos) y los estudiantes tristes, fueron más rápidos 
en resolver los problemas deductivos. Oertos estados de ánimo pueden hacer más fácil el resolver 
derto tipo de problemas (Palfai and Salovey, 1993). 

EntIendimientxl Y Análisis de las Emociones. Implica una serie de habilidades que 
fadlitan entender las emodones y usar el conocimiento emooonal, estas habilidades se desarrollan 
confonne el Individuo va aeclendo (Mayer and Salovey, 1997). 

Poco después de que los niños reconocen emooones empiezan a etiquetarlas y 
diStingui~as; así como, a percibir reladones entre diferentes emooones CllIl10 gustar y amar. Los 
niños simultáneamente aprenden qué quiere dedr cada sentimiento en términos de sus relaciones, 
debido a que los padres enseñan al niño aren:a del razonamiento emocional, mediante el enlace 
de sltuadones emooonales; por ejemplo, enseñan la reladón entre tristeza y perdida, ayudando al 
niño a reconocer que su amigo esta trisre porque ya nunca más verá a su gato consentido. Existen 
consensos, en cuanto al origen de los significados que se les da a las emooones: el enojo 
frecuentemente tiene su origen en la percepción de injusticia, el temor en las amenazas, etc. 
(Mayer and Salovey, 1997). 

Los niños también empiezan aprender que pueden experimentar emooones totalmente 
contrarias en una misma circunstanda (Mayer and Salovey, 1997); por ejemplo, estar enojada con 
una amiga, a quien se le quiere y estima, por que ésta le tomó su juguete favorito. También 
aprenden que determinadas emooones son una mezcla de otras emooones; por ejemplo, la 
esperanza es una mezcla de optimismo y confianza (Mayer and Salovey, 1997). Este tipo de 
aprendizaje ayuda a entender los matices emooonales y los sentimientos mezdados, que se 
presentan durante diferentes Situaciones. 

Las personas reconocen las transiciones entre distintas emooones, tal como pasar del enojo 
a la Satisfacción según la situación. Esto se debe a que el individuo razona acerca de las 
consecuendas emooonales de la situación (Mayer and Salovev, 1997), esre razonamiento facilita 
su adaptación. 

Rt!fIuIación AdaptatiVII, Se refiere a la consciente reguladón de las emooones, que 
vincula los aspectos emOdonales con procesos intelectuales. Incluye la habilidad para poner 
atención tanto a las emooones agradables como desagradables; lo que permite aprei1der y tener 
un mayor oonOdrriiento sobre las propias emooones. También comprende la habilidad para juzgar, 
dependiendo de las drcunstandas y de la utilidad, Si se manifiesta O no determinada emociÓn; esta 
habilidad es útil para razonar acerca de la situadón relacionada con la emociÓn. Este razonamiento 
involucra pensamientos, que son refle><iones conSCientes sobre las respuestas emOcionales. Otra 
habilidad importante, en esta área, es monilorear tanto las emociones de uno mismo como las de 
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los demás, reconocer si éstas son O no razonables y manejar las emociones (regularlas) de uno 
mismo y las de otros, sin importar si éstas son agradables o desagradables (~ and Salovey, 
1997). 

las investigadones de Mayer, Salovey Y ooIegas sobre la perspectiva Meta-Estado de 
Ánimo, son el sustentD te6riCXl de esta área (ver Mayer and Gaschke, 1988; Mayer, SaIOliéV, 
Gomberg-Kaufman and l!Iainey, 1991; Salolley, Mayer, GoIdman, Turvey and Palfai, 1995; Salovey, 
Hsee and Mayer, 1993). 

Mayer Y GascIIke (1988) demostraron que hay una variedad de procesos que aoompañan la 
experiencia de un estado de ánimo y que están asociados con la apertura, mon~, evaluación y 
regulación de los sentimientlls. 8105 llamaron a esIDs pllx:esos Meta-Estado de Animo, que surge 
en respuesta a la directa pe cepción de los estados de ánimo, e incluye cogniciones que 
monitDrean el estado de ánimo y los in\elltDs aáNos, para alterar el 0JrS0 Y desenlace del estado 
(Salovey, Hsee and Mayer, 1993). 8 Meta-Estado de Ánimo pilR!Ce dividirse en dos partes: meta
evaluación y meta-regulación (Mayer and SaIoIIey, 1997). la meta-evaiuación inllOlucra la 
atención que la persona presta a sus estados de ánimo y la valoración de la influencia, que tienen 
sus propios estados de ánimo. la meta-regulación se refiere a los intentos que hace !!I individuo 
para manejar sus estados de ánimo. 

Mayer y Gaschke (1988) también desarrollaron la Escala Meta-Estado de Ánimo (siglas en 
inglés SMM5), que evalúa los pensamientos relacionados con los estados de ánimo. Salovey, 
Mayer, GoIdman, Turvey y Palfai (1995) presentaron otra escala llamada Escala del Meta-Rango 
Estado de Ánimo (siglas en inglés TMMS), que evalúa relativamente diferentes estados de ánimo 
de las personas; así como, la tendencia para atender, discriminar y regular los estados de ánimo y 
las emociones. 

Entre las investigaciones sobre el Meta-Estado de Ánimo, esta la de Salovey, Mayer, 
GoIdman, Turvey y Palfai (1995), quienes encontraron correlaciones importantes entre estados de 
ánimo positivos con optimismo y estados negativos con depresión. Ellos sugieren que sólo las 
personas, moderadamente infelices tratan de levantar su estado de ánimo y que individuos muy 
deprimidos, renuncian a todos los esfuerzos por salir delante de este estado, lo que influye en su 
adaptación. 

A pesar de que estas áreas o habilidades son generalmente deseables, la Inteligencia 
EmOCional no debe ser equiparada con el carácter o la moralidad. Las habilidades emocionales 
pueden también servir a fines nefastos, los sociópatas pueden ser especialmente hábiles; por 
ejemplo, para regular las emociones de los demás (Salovey, BedelI, Detweiler and Mayer, 1997). 

2.4. MEDICiÓN DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 

Mayer y Salovey critican a los investigadores que inidan el estudio de la Inteligencia 
Emocional ya que, en su mayoría, pretenden que la Inteligencia Emocional se mida con pruebas 
psicométricas. Además dejan a un lado, la evaluación sobre cómo se relacionan los procesos 
emocionales con los intelectuales (Mayer and Salovey, 1997). Evaluar únicamente con pruebas o 
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tests a la Inteligencia Emocional, seria restringir su área de evaluación y caeríamos en las ideas 
psioométricas de Querer darle a la InteligenCia EmOcional un CoeIidente emoCional. 

Para medir CXlI1 validez la InteligenCia Emodonal, se requiere de instrumentos 
multldimensionales que realicen sus evaIu¡IcioneS CXlI1 base a tareas V ejercidos, y no únicamente 
CXlI1 el autDrTeporte (Salovey, BedelI, DEl.Weiler aro Mayer, 1997). Las mediciones de autorreporte, 
requieren ser elaboradas en base a aspectos de pllxesos emoCiOnales Inteligentes. 

Mayer, Salovey Y Caruso (1997) han desarrollado una Escala. Multidimensional de la· 
Int5Igenda Emocional (EMIE), que se apcJ'fiI mn el papel Y lápiz o en tareas relacionadas mnla 
emodón (basadas en un programa de CIlIllputad6n), Y no sólo en las evaluaciOneS objetivas. 
Algunas de las tareas incluidas en esta prueba Involucran el identificar los sentimienIDs 
consensuales sugeridos por rolares, diseños artfsticos abstractos y piezas· de música (Mayer, 
Salovey and Caruso, 1997). 

También han desarrollado mediciones de autorreporte, para dertos aspectos de los 
procesos emocionalmente Inteligentes. 

De acuerdo a las áreas de InteligenCia EmocIonal propuestas por Mayer Y Salovey (1997), 
estos investlgadores plantean Il!cnicas para evaluarlas. Las tres primeras áreas de la InteligenCia 
EmoCional (pertepCión, facilitaCión del pensamientO Y entendimiento), son generalmente mejor 
medidas con las tareas de habilidad. la última área que involucra el manejO y la reguladón, se 
puede beneficiar del uso asoCiativo de las mediciones de los autorreportes, por varias razones (Bar
an, 1997). PrImerO, los psicólogos han llegado tarde al estudio del manejo de las emoCiones, es 
importante entender cuáles aspectOS de este autorreporte, son CXlI1 lOS Que las personas se 
comprometen, la reladÓll entre auto-manejo y emoción, y los benefidos potendales y reveses de 
este auto-manejo (Salovey, BedelI, Detweller and Mayer, 1997). Para lograr ésto proponen que, 
las escalas para evaluar el Meta-Estado de Ánimo, pueden ser utilizadas para valorar los rasgos y 
los estados de las experiendas emodonales. 

2.5. INTELIGENCIA EMOCIONAL APLICADA 

Salovey, Bedel!, Detweiler y Mayer (1997) señalan Que la aplicación de la Inteligencia 
Emodonal para soIudonar la gran vartedad de problemas psioosodales, de estilos inafectivos 
propios de la agitación humana (ver GoIeman, 1995), como se ha comerdalizado, es incierta; no 
obstante, el marco de la Inteligencia emoCional parece ser un medio prometedor para solucionar 
algunos de los problemas de la vida. Consideran Que la InteligenCia emocional es una 
herramienta, que permite ayudar a Que las personas se entiendan mejOr y entiendan mejOr a los 
que rodean; así como, a los reIXlS Que enfrentan (Salovey, BedelI, Detweiler and Mayer 1997). 

La utilizadÓll de las habilidades emoCionales, puede ser más fácil· Y más natural para 
algunas personas Que para otras, lo importante es Que ellas pueden desarrollar y aprender estas 
habilidades emoCionales. Para ésto es primon:lial Que el indiViduo o el especialista, sea capaz de 
ieco.1OCeI en donde las habilidades emocionales son defidenteS, por ejemplo, determinar donde el 
proceso de afrontamientO se rompe y permite una intervención (Salovey, BedelI, Detweiler and 
Mayer 1997). 
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Es importante que los programas, que se elaboren para mejOrar o desarrollar la Inteligencia 
EmOCional, tengan rigurosos oontroIes y evaluaciones (Mayer and SaIO\ley, 1997). 

Salolley, BedelI, Detweíler y Mayer (1997) señalan que los individuos y los dínicos, se 
pueden benefidar simplemente porque el marco de referencia de la Inteligencia EmOCional, llama 
la atención sobre la importancia de las habilidades emOCionales. Se ha pue5ID ya suficiente 
atención a la emoción, pero la atención ha sido largamente poco focalizada Y errática. 
Generalmente las emociones son vistas ClJITlO estados mentales renegados, que deben ser 
relegados por la razón, de otra manera, nuestras emociones nos arruinarían. Cuando separamos la 
razón y la emOClÓll de esta manera, ubicándolas ClJITlO opuestas, fracasamos al apreciar su sutil 
interrelación. Las emOCiones no son estados mentales relegados; en vez de eso, sirven oorno una 
fuente de información complementaria y racional, sobre los estados que nos rodean y los internos, 
Y juegan un papel importante como motivadores. 8 significado de la ernOCión tanto informativa 
como motivaciona/mená!, darifica la relación entre la emoción y la razón, es mucho más una 
alianza que un conflICto. 8 marco de la Inteligencia Emocional da cuenta de ésIll, a tr.M!s de la 
refbcalización de la atención prestada a la emoción, sobre las habilidades emOCionales involucradas 
en la alianza emOCión-razón (SaIO\ley, BedelI, Detweíler and Mayer 1997). 

Este panorama sobre la propuesta de Inteligenda EmOCional de Salovey Y Mayer (1990), 
plantea la importanda de estudiar más a fondo cómo los procesos intefectuales interactúan con las 
emOCiones; así como, diseñar técnicas que proporcionen información sobre tal reladón. Esta 
informadón permitirá ampliar, no sólo el acervo cientÍfico sobre el conodmiento de las emOCiones, 
sino también ayudará a mejorar y a desarrollar estrategias de intervención no sólo para el campo 
clínico, sino también para el educativo, laboral y el social. 

Actualmente el estudio de la Inteligenda Emocional, se inclina hada el manejo yaplicadón 
de las habilidades emocionales en diferentes ámbitos (ver GoIernan, 1995, 1998), dejando en un 
segundo orden los prooesos cognOSdtivos. Tanto las habilidades sociales, intelectuales y 
emOCionales influyen en la calidad de vida del individuo; por lo que, es neoesario estudiarlas como 
un conjunto de elementos que interactúan y no como elementos daves. 
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3.1 INVESTIGACIONES SOBRE ÁREAS DE LA INTELIGENCIA 
EMOCIONAL 

8 concepto de Inteligencia Emocional engloba dife elites fenómenos y procesos tiInID 
emocionales como intelectuales, por lo que, para su estudio se han sugerido diferenteS áreas de 
ésta. A parte de la ¡ropuesta de Salovey Y Mayer (1990, 1997). Bar-on (1997) y Galernan (1995) 
plantean tanto áreas relacionadas como diferentes a la propuesta de Salovey Y Mayer. 

R~ I1lIr-On (t997), psicólogo israelita, es uno de los investigadores pionerOS del 
constructo Inteligencia Emocional. De aruerdo a su modelo de Inteligencia Emocional, ésta la 
define como: "Una serie de habilidades personales, emocionales y sociales que inRuyen sobre la 
pro¡:Jia capacidad de triunfar, en el ~ de las exigenCias y presiOnes del ambiente~ 

Establece 15 habilidades importantes dentro de su modelo, estas habilidades se agrupan 
dentro de 5 áreas generales: capacidades Intrapersonales (tener condencia del propio yo, conocer 
las propias emociones y afirmar nuestros sentimientos e ideaS), Habilidades Inte¡oEiSlAIales (conocer 
y comprender los sentimientos ajenos, interesarse por la gente en general y estable:er relaciones 
emocionales estrechas), Adaptabilidad (verificar los propIoS sentimientos, evaluar adecuadamente la 
situación Inmediata, cambiar flexiblemente los propios sentimientos e ideas y resolver problemas), 
Estrategias para el Manejo del Estrés (capacidad de enfrentar el estrés Y controlar las emociones 
fuertes), y Efectos Motivacionales y AnímiCOS en General (la capacidad de ser optimista, disfrutar de 
uno mismo y de otros, y de sentir y expresar felicidad). Su modelo se basa en el estudio de la 
Inteligenda Emocional de más de 15 mil personas en 10 Ó 12 países de cuatro continentes (dtado 
por Galeman, 1998). 

Daniel GoIeman (1995), quien ha revisado las ideas de Salovey Y Mayer, propone en su 
libro "Inteligencia Emocional" que ésta se puede definir como: "Conjunto de habilidades, tales como 
ser capaz de motivarse y persistir frente a las dece{xiones; controlar el impulso y demorar la 
gratificación, regular el humor y evitar que /os trastornos disminuyan la capacidad de pensar, 
mostrar empatía y abrigar esperanzas~ Además este escritor establece otras áreas de Inteligencia 
Emocional, que se relacionan con las de Salovey Y Mayer: 

1. Conocer las Propias Emociones. Se refiere a la condencia de los propios sentimientos en 
el momento en que se experimentan. 

2. Manejar las Emodones. Poseer la capacidad de autodominio de nuestras emociones 
perturbadoras, para tener así un bienestar emocional. 

3. La Propia Motivación. capacidad para ordenar las emodones a una meta determinada. 
Esta área involucra a la esperanza y el optimismo. La esperanza Consiste en no dejar que las 
emodones, específicamente las negativas, provoquen en nosotros una aclitud derrotista cuando 
enfrentamos desafíos o contratiempos. 8 optimismo es una acIitud que nos ayuda a evitar caer en 
la apatía, la desesperanza o la depresión ante las actividades. 

4. ReConocer Emociones en los Demás. Se logra mediante la capaddad de empatía, que se 
compone de la habilidad de conocerse a uno mismo, ya que entre más estemos abiertos a nuestras 
propias emociones, más hábiles seremos para ¡,,!el pi etar tanto nuestros sentimientos como los de 
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otras personaS. La empatia nos ayuda adaptamos a las sutiles señales sociales, que indican lo que 
otros necesitan o quieren. 

S. Manejar las Relaciones. Se refiere a tener la capacidad de manejar las emociones de los 
demás. También implica la habilidad de manejar nuestras propias emociones y la empatia. 

Además GoIeman ha generado un gran acervo informativo; así como, la divulgación del 
término e Investigación en el campo laboral sobre Inteligencia Emocional. 

Por otra parte, S. Epstein, psicólogo de la Universidad de Massachusetts, señala que un 
factor importante para el éxiID en la Vida es la Inteligencia Emocional. Ha diseñado pruebas para 
evaluar el pensamiento constructivO, la habilidad para actuar eficazmente en la Vida, el manejo de 
emociones y la actitud ante los fracasos; estas habilidades las oonsider6 Indispensables en la 
Inteligencia Emocional (GoIeman, 1988). Además, en base a sus observaCiones dínicas, realizadas 
dentro de núcleos familiares, opinó que los padres son importantes en el desarrollo emocional. 

3.2. PROPUESTA PARA EL ESTUDIO DE LA INTELIGENCIA 
EMOCIONAL EN ESTUDIANTES DE INGENIERÍA 

El estudio de la Inteligenda Emocional, como se mendonó, abarca la investigadón de 
fenómenos y procesos emocionales como: el humor (Salovey, Mayer and Rosenhan, 1991) el 
afrontamiento (Lazarus y Folkman, 1986; Salovey, BedelI, Detweiler and Mayer, 1997), el lenguaje 
emocional (Vaño, 1996), la inhibición activa ( Pennebaker, 1994), la regulación emocional 
(Salovey, Hsee and Mayer, 1993), etc. Por lo que, el primer objetivo de esta investigación fue 
determinar las áreas que estuvieran reladonadas oon la Inteligenda Emocional. 

Como se citó en la Introducdón de esta investigación, mediante los resultados obtenidos en 
varias investigaciones llevadas a cabo en la ESIME-CUlhuacan oon estudiantes de Ingeniería (y otras 
con pobIadón mexicana), se determinaron dnoo áreas: Adaptación Emocional, Control de Impulsos, 
Revelación Emocional, Lenguaje Emocional y Esperanza. cabe destacar que, existen otras áreas, 
pero debido a los antecedentes de esta propuesta, sólo se establederon éstas. 

3.2.1. ADAPTACiÓN EMOCIONAL 

ADAPTAOÓN EMOOONAL. capacidad de discriminar y superar una situadón negativa o adversa, 
mediante estilos de afrontamiento (cognoscitivos, psioofisiol6gk:os, conduc:tuales y/o emocionales), 
adecuados que permitan una asimiladón efidente de tales situadones. 

El término Afrontamiento se refiere a aquellOS esfuenos oognltivos y conductuales 
constantemente cambiantes, que se desarrollan específicamente para manejar las demandas 
específicas externas y/o intemas, que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los 
recursos del indiViduo (Lazarus y FoIkman, 1986). Las personas adúan de diferente manera 
cuando se encuentran ante situadones problemáticas y/o estresantes, con el fin de tratar de 
amortiguar la situadón; por lo que, adoptan dlf'ellll.tes estilos de afrontamiento. 
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lDs acontecimientos estresantes producen efectos tanto emocionales, cognitivos y 
fiSiológicos en el individuo. El afrontamiento incluye cualquier esfuerzo, sea sano o no, conSCiente 
o InconSCiente que prevenga contra, elimine o debilite los estresores o que pennitan tolerar sus 
efectos de la manera menos dañina (Matheny, Ayrrd<, Pugh, Curlette ancl canella, 1986, citados por 
Reeve, 1994). Generalmente hay dos maneras de afrontar el estrés: directa o defensivamente 
(Reeve, 1994). 

Las estJ a~ias de afrontamiento dirertn implican dedicar toda la atención a un 
acontecimiento estresante y emplear los recursos cognitlvos y oonductuales, para provocar un 
cambio en el acontecimiento, de manera que la SituaCión pase de ser estresante a no serlo. Entre 
estos métodos se encuentI'an la confrontaci6n, afrontamiento dirigido al problema, resolución de 
problemas y apoyo SOCial. 

El afrontamiento directo implica la evaluación correcta del evento estresante. En esta 
evaluadón figura la identificad6n de la fuente del estrés y la constatación de los efectos, que ésta 
tiene (Lazarus y FoIkman, 1986). La falta de los métodos de afrontamiento directo es la 
confrontación fíSica o mental de la fuente de estrés, que puede produdr un desgaste PSicofiSiológico 
en el individuo. 

Afrontamiento Dirigido al Problema. TIene como fundón manejar la fuente de estrés 
(Folkman y Lazarus, 1985). Las estrategias de afrontamiento dirigidos al problema están orientadas 
a la definldón de la fuente de estrés, a la búsqueda de soluciones, a la consideradón de tales 
alternativas en base a su costo y a su benefido, y a su elección y aplicadón; también incluye las 
estrategias que hacen referenda al interior del sujeto (Lazarus y FoIkman, 1986). Es dedr, implica 
la evaluadón de las medidas que se han de tomar para reducir o eliminar un estresor, seguido de 
los esfuerzos necesarios para aplicarlas. Esta estrategia de afrontamiento es efectiva por dos 
razones: 1) produce cambios positivos tanto en la situadón como en la persona, 2) ayuda a 
mejorar el estado emocional de la persona, ya que produce menos emociones negativas y más 
emociones positivas, posiblemente ésto se debe a que promueve un cambio en el foco de atención 
de los efectos y consecuencias negativas del estresor, hada la esperanza y mayores poSibilidades de 
que las cosas vayan mejor (Folkman and Lazarus, 1985). 

Resofud6n de Problemas. Son los medios dirigidos a ayudar a manejar o resolver un 
problema (Kahn, WoIfe, Quinn, Snoek and Rosenthal, 1964). Este afrontamiento abarca un 
objetivo y un proceso analítico dirigido principalmente al entomo. Las técnicas para la resolución de 
problemas incluyen habilidades para conseguir infonmadón, analizar las situadones, examinar 
posibles alternativas, prededr opciones para obtener los resultados deseados y elegir un plan de 
aCdón apropiado (Janis and Mann, 1977). Este afrontamiento se deriva de otros recursos como 
experiendas previas, almacenamiento de InformilCión, habilidades cognoSCitivo-intelectuales para 
aplicar esta infonmadón y capaddad de autocontroi (Rosenbam, 1980, dtado por L.azarus Y 
FoIkman, 1986). 

Afrontamiento Confrontativo. El sujeto se dirige directamente a la fuente de estrés e intenta 
cambiarlo al Instante. Sin embargo, el afrontamiento confrontativo antes de producir cambios 
benefidosos, suele tener consecuendas desfavorables (FoIkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, 
Delongis and Gruen, 1986) y lleva a estados emOCionales negativos (FoIkman and Lazarus, 1985). 
FoIkman y Lazarus (1985) encontraron que la expresión de rabia, hostilidad y agresión, que tan a 
menudo se asocia al afrontamiento confTOntativo, hace que uno se Sienta peor y no mejor. 

Luego entonces, para adoptar este tipo de afrontamiento, es necesario que incluya no sólo 
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cambiar el evento inmediatamente, sino también que este estilo reduzca los efectos emocionales, 
que siente o llegue a experimentar el SUjeto en el momento. 

A,oo¡.o SocIal. Se refiere a la red de amistades personales que tiene el individuo; es decir, el 
grupo de personas a las que acude en momentos de necesidad, aisis o malestar emocional. El 
apoyo social tiene un impacto directo e inmediato en la habilidad, que uno tiene para lidiar con los 
esbeso.-es (5troebe and 5troebe, 1996). salovey, BedelI, Detwefler y Mayer (1997) señalaron que 
los Individuos inteligentes emocionalmente, pareoen tener redes de apoyo social más ricas y suelen 
apoyarse en estas redes durante los momentos de estrés. 

Hay dos maneras en las que, las redes de apoyo social benefidan a los Individuos: de 
manera directa y como un amortiguador contra los efectos de los eventos estresantes (Cohen and 
Wlllis, 1985). El efecto directo sostiene que el apoyo social aumenta la salud física y mental, sin 
importar la cantidad de estrés que este presente en la vida de una persona. El amortiguamiento del 
estrés sostiene que el apoyo social interviene entre el evento Y la experienda estresantes; el apoyo 
social le ayuda al Individuo a evitar el desenlaoe negativo en su salud física, que es producto del 
estrés. Investigadores sostienen que ambas maneras son importantes, ya que el apoyo social tiene 
efectos positivos directOs y de amortiguamiento en la adaptadón psicológica a los eventos 
estresantes, en la recuperadón de una enfermedad e Induso en el riesgo de mortalidad (HoIahan, 
Moas, HoIahan and Brennan, 1997; sarasan, sarason and Pierce, 1994). Spiegel, Bloom y Yalom 
(19B1) hideron un seguimiento, durante un año, de mujeres que habían sido diagnosticadas con 
cánoer de seno y encontraron que las pacientes que fueron asignadas, de manera aleatoria, a un 
grupo de apoyo recuperaron, significativamente, más energía y presentaban menos tensión, menos 
confusión, menos fatiga y menos estrategias de afrontamiento inefectivo o desadaptativo. 

El apoyo social tiene efecto en el sistema inmunológico. Kiecolt-Glaser, Gamer, Speicher, 
Penn, Holliday y Glaser (1984) han encontrado que en los individuos solitarios, el sistema de 
respuesta inmunológica celular esta suprimido. Jemmott y Locke (1984) hallaron evidencia de que 
los sentimientos de pertenencia y de seguridad, generados por el apoyo social, facilitan la 
reouperadón de las personas enfermas a través de la movilizadón de sus sistemas inmunológicos. 

Este estilo de afrontamiento, con reladón a la Inteligenda Emocional, según salovey, BedelI, 
Detweiler y Mayer (1997) ésta proporciona a los individuos muchas de las habilidades necesarias, 
para construir redes sociales sólidas y de apoyo; como resultado, los individuos inteligentes 
emocionalmente tienden a experimentar los eventos vitales negativos con repertorios de recursos 
sociales. 

Por otra parte, los métodos de afrontamiento defensivos implican o bien la evltadón del 
acontecimiento estresante una vez que ha ocurrido, o la supresión de la respuesta emocional, 
cognitiva y fisiológica ante él, con la consiguiente reducdón de su impacto (Reeve, 1994). Cuando 
la persona intenta huir de una situación estresante de forma mental o física, o disminuir los 
síntomas que le provoca la Sltuadón estresante, está hadendo uso de métodos de afrontamiento 
defensivo. Entre estos estilos de afrontamiento están los mecanismos de defensa, reductores 
químicos, el ejerddo y las técnicas de autocontrol emocional. 

Las técnicas de autocontrol emocional coadyuvan a fortalecer la respuesta natural de 
relajadón. Debido a la reladón que tienen estas técnicas con la respuesta de relajadón, sólo se 
hablará de las caracterlsticas de éstas. 

Durante eventos estresantes, los centros de reguladón dan al organismo la información que 
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le conducirá a enfrentarse o a escapar del evento estresante (respuesta de amenaza). Este proceso 
se compone de una serie de cambios físioos observables; por ejemplo, las pupilas se agrandan para 
mejorar la visión y el oído se agudiza, los músculos se tensan para responder al desafío, la 
frecuencia cardiaca y respiración aumentan. Si no se libera al organismo de estos cambios OClJrridos 
durante la fase de reconoCImiento y consideración del estresor, los centros reguladores del cerebro 
tienden a hlperreaccionar, ocasionando un desgaste físico (Davls, McKay Y EsheIman, 1985). 

Para evitar este desgaste el individuo ejeCUta su respuesta natural de relajaCión. La 
respuesta natural de relajaCión es opuesta a la respuesta de amenaza Y devuelve al organismo su 
estado natural de equlllbrto, ya que nonnaliza los procesos físioos: así como, los mentales y 
emOCionales (Davis, McKay y Esheiman, 1985). Pero no todos los Individuos cuentan con amplios 
repertorios de su respuesta natural de relajación, por lo que es necesarto que aprendan a 
desarroilarta y aplicarta en los momentos estresantes. Las técnicas de autooollIJ 01 emOCional, con 
el apoyo de equipo de Retroalimentación Biológica, refuerzan esta respuesta, ya que entrenan a las 
personas que se relajen, respirando profundamente y reduciendo la tensión de los músculos. 

Lazarus y FoIkman (1986) en reladón al manejo emOCional, mendonan el attontamiento 
dirigido a la emodón. Este afrontamiento se refiere a la reguladón de las emOCiones estresantes, 
ésto es reducir o manejar el distrés emOCional asOCiado a la situación (Folkman and Lazarus, 1985). 
Un considerable grupo de este tipo de afrontamiento, está constituido por los procesos cognitivos 
y/o conductuales encargados de disminuir el grado de trastorno emOCional, e Induyen estrategias 
como la evitación, la miniminizadón, el distandamiento, la atendón selectiva, las comparadones 
positivas y la extracdón de valores positivos a los acontecimientos negativos. Muchas de estas 
estrategias derivan de teorías e Investigaciones, realizadas sobre procesos defensivos y se utilizan 
prácticamente en todo tipo de interacdón estresante (Folkman and Lazarus, 1985). 

Adoptar un estilo de afrontamiento adecuado implica manejar situaciones de manera 
asertiva. La forma de interactuar con los demás puede convertirse en una fuente considerable de 
estrés; la asertividad permite reducir este estrés. El individuo asertivo manifiesta y defiende sus 
propios derechos, de modo que no queden violados los ajenos, además expresa sus gustos e 
intereses de forma espontánea, habla de uno mismo sin sentirse cohibido, acepta los cumplidos sin 
sentirse incómodo, discute con la gente abiertamente, aclara situadones y puede dedr no; en 
definitiva, cuando una persona es asertiva hay una mayor relajaCión en las reladones 
interpersonales (Davis, Matthew, McKay y Eshelman, 1985). Lazarus (1966) definió la conducta 
asertiva como: "La expresión de los derechos y sentimientos personales· y halló que casi todas las 
personas podían ser asertivas en algunas situadones y totalmente inasertivas en otras. 

El marco de referencia 'de la Inteligenda EmOCional, Implica una serie de habilidades 
emOCionales específicas, que pueden conllevar a un afrontamiento efectivo (afrontar de manera 
inteligente). Los individuos que son inteligentes emOCionalmente, perdben y valoran con predsión 
sus estados emOCiones, saben cómo y dónde expresar sus emOCiones y pueden regular 
efectivamente sus estados de ánimo; estas habilidades fadlitan el afrontamiento (Salovey, BedelI, 
Detweller and Mayer, 1997). 

Olvera y Domínguez (1996) encontraron que los estudiantes sometidos a un alto rendimiento 
académico, en su mayoría se perdbían como personas tranquilas y relajadas; pero fisiológicamente 
presentaban temperaturas' periféricas con poca variabilidad (este dato indica que el individuo no 
aplica o no posee una respuesta natural de relajación); por lo que, cuando Intentaban ponerse 
tranquilos ante sus sltuadones estresantes se les dificultaba. Al pareoer estos jóvenes no perdblan 
y valoraban con predsión (entre los aspectos psicológiCOS V fisiológiCOS) este tipo de estados 
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y vaiolaban CXlIl preciSiÓn (entre los aspectos psicológials Y fisiológiCOS) este tipo de estados 
emociOnales (estrés-relajación). 

Salovey, BedelI, DelWeIIer Y Mayer (1997) plantean que adaptarse ~ a una 
experiencia estresante va a depender, en parte, de la capaddad para e"Il!udel, disoiminar y 
regular los sentimientos. GoIdman, Kraemer y SaIovey (1996) condujeron un esIUdIo prospedillO 
donde se examinó si las creencias acerca de los estados de ánimo propiOS; en partiCUlar, las 
aeencias de que uno puede reparar los estados de ánimo negatillOS, están relacionados con las 
quejas de salud física. 8 razonamiento tras de este estudio es que, los Individuos que no pueden 
regular SUS sentimientos buscan a otras personas para que les ayuden en este aspedD. Como 
resultado, buscan más ateuCloo de un médico cuando se s/enten sesadas, porque no saben cómo 
regular esos sentimientos por ellos mismos. Dichos individuos pueden ester utilizando los sistemas 
de salud como s alEylaS de regulación del estado de ánimo, también es posible que estos 
Individuos estén propensos a enfermarse físicamente cuando están bajo estrés. 

GoIdman, Kraemer y Salovey (1996) evaluaron a 134 estudiantes voluntarios en 3 ocasiones 
diifife¡"'elorn1htes"" durante el semestre: al comienzo del año, durante los exámenes en la mitad del semestre 
Y durante los exámenes finales. Aplicaron la Escala de Rasgo de Meta-Estado de Ánimo; así como, 
mediCiones de estrés, slntDmas físicos y registros de visitas a los centros de salud. EllCOOIraron que 
cuando el estrés aumentaba, los j6venes que no podían regular fácilmente sus sentimientDS 
visitaron más el centro de salud; en cambio, aquellos individuos que eran buenOS regulando los 
estados negativOS, visitaron menos los centros de salud, además su rendimiento escolar no se vio 
afectado. 

3.2.2. REVELACiÓN EMOCIONAL 

REVELAOÓN EMOCIONAL (BAJO NIVEL DE INHIBIOÓN AcmfA): capacidad de poder 
expresar en palabras, el estrés, los sentimientos, las emociones y las sensaCIones; asl corn<+ 
posponer las situaciones tantD positivas como negativas o traumáticas, que puedan resultar dUiciles 
de manejar o asimilar en un contexto adecuado, para su posterior comunicación en un contexto 
idóneo. 

Las personas ante un estimulo negativo o una situación estresante, traumática o confliCtiva, 
generalmente la retiran de su foco de atenCIón. No desean hablar o pensar acerca de las 
experiencias traumáticas por un largo periodo, generando estrés que se acumula en el cuerpo, 
ocasionando un incremento en la vulnerabilidad al estrés. Ya sea guardándolO o restándole 
importanCIa, a este proceso se le llama INHIBlOÓN t>CrIVA (Pennebaker, 1994). La Inhibición 
Activa es un proceso de adaptación que implica un desgaste físico y psicológioo, que al manler'oel se 
por periodos prolongados, aumenta la probabilidad de que se pi e5eI rt:en diversas enfermedades e 
inCluso, contribuir a padeCImientos aónico degellel'ativos. Por lo que, un alto nivel de Inhibición 
Activa resulta perjudiCIal para la salud. La Revelación EmoCIonal disminuye el nivel de inhibición 
(alto) y coadyuva a la mejora de la salud. 

Pennebaker (1995) ha estudiado extensamente los efectos de la RevelaCIón Emocional y ha 
enct)I,b ado que el Simple hecho de revelar experiencias emocionales en la escritura, mejora la salud 
física y mental del individuo. En una investigación realizada por Pennebaker, CoIder Y Sharp 
(1990), los estudiantes asignados a escr1bir sobre experienCIas traumáticas, posteriOrmente tuvieron 
menos visitas al centro de salud y recibieron calificaCIones escolares altas, que los estudiantes 
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asignados a escribir sobre temas triviales (Pennebaker, CoIder and Sharp, 1990). Los beneficios de 
la Revelación Emocional también incllJ'¡ell una amplia mejOrÍa en el funcionamientQ inmunológICo 
(Pennebalcer, KiealIt-Gaser and GIaser, 1988), muchos estudiOs han observado un clecremento en 
el autlli i epu¡te de los síntomas fisIals, del estrés y de la depresión. 

Domínguez, Vaklemlma y Pennebaker (1995) en un estudio con empleados públloos, 
encontraron que revelar ylo CQf i~ 1M dar un secreID mediante la escritura redIJre, inmediatilmente el 
desgaste fisiológico de la Inhibición Activa. Después de que los sujetOs registraron su temperatura 
perjfé!1Ca de su mano domll1élllle, la temperatura aumentó CIlIlSiderablernen1e, ésto indiaS que se 
produjo un estado de relajación, de distensión somática. Además de acuerdo al reporte verbal de 
estos participantes, este proc:edimientQ les permitió darte un Significado a su problemática. En el 
proceso de Revelación Emocional ocurre una revaloracl6n del acontecimiento estresante, es 
recordado sin un aUn! de malestar y puede ser asimilado a la experiencia consciente de las personas 
(Domlnguez, Valderrama y A!nnebaker, 1995). 

El proceso de RevelacIón se caracteriza por un aumento del auto-alnocimiento C"inslght") y 
de los pensamientcs causales, que permiten de una manera más ~, mejorar la salud fíSica 
(Salovey, BedelI, DeI.welIer and Mayer, 1997). De Igual manera, la salud mejora aJando los 
IndMduos utilizan el balancE apropiado de las palabras emocio"ales, para revelar un trauma -una 
cantidad moderada de palabras emocionales negativas, aoompañadas de una cantldad mayor de 
palabras emocionales positivas- (Pennebaker, 1994). Estas contingencias aclaran que la persona 
debe confro¡ ltar, darle sentido a e Integrar un trauma, para poder afrontarlo de manera efectiva. 

la Revelación Emocional está relacionada con la Inteligencia Emocional, con los aspectos del 
poder abrirse e involucrarse personalmente en las experiencias y, en la represión de los 
pensamientos y sentimientos (Salovey, Bedell, Detweiler and Mayer, 1997). 

El Lenguaje Emocional, otra área de la Inteligencia Emocional, implica el entendimiento, 
análisis y regulación de las emociones durante el proceso de Revelad6n Emocional 
(autoconocimiento, pensamientQ causal y balance de emociones). 

Los individuos deben ser capaces de reconocer que están experimentando emociones, que 
requieren de una respuesta. El auto-conoc:imiento y el pensamientQ causal, están aSOCiados con el 
entendimiento y el análiSis de las experiencias traumáticas que lo rodean. las personas que son 
capaces de reconocer sus resp"estas emocionales de un trauma como algo natural, quienes pueden 
ver el trauma y sus emociones en el contexto más amplio de sus vidas y quienes pueden hacer 
atribudones positivas, acerca de un trauma y sus emociones, tienen un sentido más fuerte de cuáles 
emociones son y cómo ésIas surgen de las experiencias de la vida; así como, poder hacer una 
elaboración personal de estas experiendas (Salovey, Bedell, Detweiler and Mayer, 1997). 

En cambio, las personas que son Incapaces de perdbir y evaluar sus propios estados 
emocionales; es decir, no cuentan con un Lenguaje EmOdonal, fracasan en el reconocimientQ del 
origen de sus problemas. Su proceso de afrontamiento se paraliza, limitando una ReveIac:i6n 
Emodonal efectiva (Salovey, BedelI, Detweiler and Mayer 1997). 

Por otra parte, el proceso de RevelacIón EmOCional se facilita cuando la persona comparte 
sus pensamientos y sentimientos con sus amigos y familiares. Asimismo ayuda a disminuir el estilo 
de afrontamientQ rumiativo. 
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3.2.3. CONTROL DE IMPULSOS 

CONTROL DE IMPULSOS. capacidad de mantener o exhibir una respuesta natural de relajadón; 
as! como, presentar estilos de afrontamiento adecuados ante una sitUación negativa, ya sea 
limitante, expertmental (oso blanco, cálrulos mentales. etc.) estresante o traumática. 

S Control de Impulsos es una herramienta psicológica importante, ya que es la raíz de todo 
autocontrol emocional, dado que las emociones por naturaleza llevan a uno u otro impulso a entrar 
en acción (Galeman, 1995). 5hoda, Mischel Y Peake (1990), consideran que el Control de Impulsos 
es la esenda de la autorregulaclón emocional: la capacidad para rechazar un impulso al servicio de 
un objetivo; sea este construir una empresa, resolver una ecuadón algebraica o conseguir un 
premio importante. Por otra parte, Domínguez y colaboradores (1998) opinan que la 
autorregulaClón emodonal está aSOCiada con la habilidad que tenemos para ponemos tranquilos y 
relajados; de esta manera ser capaces de pensar objetivamente. 

Ante situaciones que se salen de control o situaCiones Inesperadas, los individuos tienden a 
manifestar una serie de reacdones fisiológicas, emodonales y oonductales; así como cognoscitivas, 
que pueden inteñerir en el manejo adecuado de tales situaciones o en otras posteriores. Para que 
su desempeño no se vea afectado, es necesario que los individuos posean un control de tales 
neacdones. S objetivo del Control de Impulsos es mantener un equilibrio, entre los aspectos 
emodonales, fisiológicos y cognosdtivos; este equilibrio es la clave para el bienestar emocional. 
Por lo que, para alcanzar este objetivo, es necesario que los individuos apliquen o aprendan a 
relajarse, utilicen estilos de afrontamiento adaptativos (aún en situaciones conflictivas) y utilicen las 
emociones negatlvas en el sentido positivo; es decir, aceptar el eustrés (estrés positivo) y no 
permitir que los domine el distrés (estrés negativo). 

Domínguez, González y Vázquez (1994) en estudios realizados con población jOven (13 a 20 
años), encontraron que los estilos de afrontamiento, en espedalla respuesta natural de relajación, 
son importantes en el Control de Impulsos; los jóvenes que tenían una respuesta natural de 
relajación y "echaban" mano de ella, ruando se encontraban ante situaciones conflictivas no 
consumían drogas, a pesar de vivir en un ambiente considerado como de alto riesgo (Municipio 
Netzahualc6yotl en el Estado de MéxIco); en cambia, los jóvenes que no contaban con esta 
habilidad o s! contaban con ella, pero en momentos estresantes no la utilizaban, tenían problemas 
de adicdón y vandalismo. 

Zika y Chamberiain (1987) pidieron a un grupo de estudiantes que contestaran la Escala de 
Molestias de Kanner. Esta escala proporciona información sobre la frecuencia y severidad de las 
molestias diarias relacionadas con el trabajo, la familia, el dinero y la salud. Encontraron que los 
estudiantes que informaron de molestias diarias, frecuentes y severas, puntuaron Significativamente 
más alto en ansiedad, frustración y depresión. S poco manejo de las molestias fisiológicas 
relacionadas con estas emociones, ocasionó que el bienestar de estos j6venes se viera afectado. 

Las emociones cuando poseen gran intensidad y se prolongan más de un punto adecuado, 
se pueden complicar: la ansiedad crónica, la ira Incontrolable, la depresión. Las emociones no 
controladas, desvían la atención e intelfieren el intento de concentrarse en otras cosas. Las 
emociones complicadas, pueden entorpecer los pensamientoS y los esfuerzOS para concentrarse en 
rualquier otra tarea posible. Cuando las emociones entorpecen la ooncentradón, lo que ocurre es 
que queda paralizada la capacidad cognitiva (MemOria) de retener en la mente toda Información que 
atañe a la tarea que estamos realizando. 

Collins (1989) realizó una investigación con 1790 estudiantes que se entrenaban para ocupar 
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el puesto de controlador aéreo, encontró que los estudiantes ansiosOS, que no lograron concentrarse 
en su tarea, tenían más problemas de fracasar en dicha tarea, aunque presentaran puntuaciones 
superiores en pruebas de inteligenCia. 

Por otra parte, los individuos difieren sustancialmente en cómo responden a sus estresores. 
Una de las respuestas naturales a un evento estresante, es invertir tiempo pensando al respecto. 
Algunas pet;onaS piensan muy poco en tales eventos, mientJaS Que otros les dediCan gran parte de 
su tiempo. Aquellos individuos Que se indinan a pensar excesivamente sobre un evento estresante, 
se diCe Que tienen un estilo de afrontamiento rumiativo. La rumiación es definida como el 
"afocamlento pasivO y repetido en los síntomas propios del dlstrés Y en las drcunstancias Que 
rodean a esos síntxxnas" (NoIen-Hoeksema, McBride and Larson, 1997). Las característicaS de este 
afrontamiento rumiativO, induyen focalizarse en los síntomas de un estado de ánimo depresivo, 
Quejar;e de que uno nunca se va a sentir mejor y ser incapaz de entender por Qué uno se Siente 
deprimido. capturado en los pensamientos rumiativos, el individuo usualmente se aísla de los 
demás. 

Un número de estudios de laboratorio y de campo, ha sustentado la predicción de que la 
rumiadón mantiene el estado depresi\lO, mientras que el pnx:eso de distracción puede llegar a un 
decremento del efecto negati\IO. Morrow Y NoIen-Hoeksema (1990) en un estudio pidieron a un 
grupo Que se involucrará en una tarea rumiativa, mostrando un mantenimiento del estado negati\lO 
indUCido, mientras que los partidpantes a quienes se les permitió que se involucraran en una tarea 
que los distrajera, fueron capaces de aminorar este estado de ánimo. 

En su investigación sobre el monitoreo y del etiquetamiento de los estados de ánimo, 
Swinkels y Giuliano (1995) encontraron que el monltoreo del estado de ánimo (por ejemplo, la 
atendón a las emodones negativas), conlleva a una mayor rumiadón que el etiquetamiento del 
mismo. Salovey, Marer, GoIdman, Turvey y Palfai (1995) encontraron que la depresión estaba 
correladonada con una mayor atención a las emociones, pero con poca claridad para discriminar los 
sentimientos. Los resultados de estos dos estudios indican que, la atención excesiva a los estados 
de ánimo negativos conllevan a la rumiadón, pero la claridad en el etiquetamiento de los 
sentimientos propios corta el proceso de rumiadón. Este proceso, si no se mantiene bajo control, 
puede mantener los estados de ánimo negativos e impedir el proceso de afrontamiento. Lo Que 
conlleva a un pobre estilo de afrontamiento, es la inhabilidad para encontrar daridad y 
entendimiento. B monitorear y evaluar de una manera exitDsa los estados de ánimo propios no da, 
sin embargo, la construcción de una vía directa a solUCiones saludables del proceso de 
afrontamiento. Cuando el individuo comienza a reconocer que su experienda emodonalmente 
negativa ha alcanzado al punto máximo, una estrategia emodonalmente inteligente seria comenzar 
a regular la experiencia, que implica la habilidad para comprometerse reflexivamente o alejarse de 
la emodón, dependiendo de su saturadón de informadón o utilidad (Mayer and Salovey, 1997). Los 
individuos inteligentes emocionalmente deben ser más aptos, para alejar sus pensamientos de las 
emodones negativas deslnformativas. 

3.2.4. lENGUAJE EMOCIONAL 

LENGUAJE EMOCIONAL. Repertorio de palabras emocionales de que dispone una persona, para 
poder expresar verbalmente o por escrito los sentimientos o sensaciones, que experimenta en un 
momento determinad:>. 

El Lenguaje Emodonal permite a los individuos discriminar entre varias emociones, dando 
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como resultado rótulos o etiquetas emoCionales cada vez mas precisas (por ejemplo enojo vs. 
frustradón). Si los individuos poseen las etiquetas emoCionales que les ayudan a organizar sus 
sentimientos y, consecuentemente a distinguir daramente entre dos o varios estados emOCionales, 
una Situación dada va a ser explicada con mayor predsión y mejor entendida por los demás (Vaño, 
1996). Los nombres que les damos a las emOCiones se refieren a la manera en cómo evaluamos 
una Situación (Hochschild, 1983, Citado por Vaño, 1996). 8 Lenguaje EmOCional ayuda tanto a 
discriminar como a darificar. 

Poseer las etiquetas emocionales adecuadas es el punto crítico, Que permite darificar las 
experiendas internas y comunicarlas a los demás. La importanda de una comunicadón clara y 
efectiva tiene implicadones, tanto para los niños como para los adultos. La investigadón ha 
demostrado que mientras más capaces seamos de comunicar eficientemente nuestros estados 
internos, mejor son nuestras Interacciones soCiales (Buck, 1984). 

La fundón del Lenguaje EmoCional no sólo permite una manera de comunicadón más predsa 
y sofisticada, sino Que también es adaptativa en una variedad de Situadones. Una serie de 
investigadones llevadas a cabo por Pennebaker y sus colegas, Que exploraron los efectos 
psicológicos y fiSiológicos de hablar y escribir sobre los pensamientos y sentimientos más profundos 
de las personas; entre los resuitados más importantes, se encontró que los sujetos Que utilizaron un 
número moderado de palabras emoCionales negativas y un mayor número de palabras poSitivas, 
mostraron una mejoría en benefido de su salud (Pennebaker, Mayner and Frands, 1997). 

Pennebaker, Olvera, Domínguez, Cruz y Cortés (1999) encontraron que, los jóvenes Que 
eran capaces de reconocer y rotular apropiadamente sus emociones, Que experimentaron durante 
un evento traumático, dentro del proceso de Revelación Emocional se les facilitó el reconocimiento 
del origen de sus problemas. 

El Lenguaje Emocional es la "columna vertebral" de la Inteligencia EmOCional, porque se 
encuentra inmerso en todas las áreas. Contar con un Lenguaje Emocional limitado, pero fUndonal, 
implica que las personas tienen la capacidad de autoobservarse y rotular sus sensadones 
emocionales, experimentadas durante una situadón oon carga emocional, lo Que incrementa la 
poSibilidad de poder expresar sus emOCiones, compartirlas, ser más empático, plantear sus 
problemas y quizás una posible soludón; así como, tener un estilo de afrontamiento más adaptativo 
y regular sus impulsos. Si se carece de un Lenguaje EmOCional, todas estas áreas antes 
mencionadas se verán afectadas. 

El Lenguaje EmoCional permite la expresión adecuada de los sentimientos, cuando 
enfnentamos cualquier experiencia o evento particular. Las personas a quienes se considera 
emoCionalmente inteligentes, son abiertas a experiencias, capaces de etiquetar sus propias 
experiendas internas y de comunicarlas cuando es necesario. 

Muy poca investigadón se ha realizado tendiente a explicar exactamente porqué el Lenguaje 
Emocional es tan Significativo (Vaño, 1996). Mucha de esta investigadón que involucra al lenguaje 
y el rotulamiento emoCional de~ las palabras emOCionales, se ha realizado en el área de los enfoques 
tradidonales no verbales a la emOCión, como los utilizados en las teorías de retroalimentación facial 
(Zajonc, 1984), en las teorías donde se identifica un oonjunto universal de expresiones faciales 
(El<man and Friesen, 1978) o aquellos donde se crea una colección de palabras emOCionales, 
utilizando el enfoque de categorías (Russell, 1980). Asimismo existen otros estudios, Que se han 
centrado en cómo algunos términos emoCionales son semejantes o diferentes unos de otros (Smith 
and Ellsoworth, 1985). Pero en gran medida se ha puesto muy poco énfasis en el Lenguaje 
EmoCional (Vaño, 1996) 
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3.2.5. ESPERANZA 

ESPERANZA. Sentimiento que mantiene la motivación y el optimismo; así ~ la perseverancia y 
la confianza elevada en personas que se encuentran en situaciones adversas, limitantes, estresantes 
o traumáticas, buscando solUCiones posibles a tales situacioneS. 

La Esperanza esta muy relacionada con la salud. Varias investigaciones han encontrado que 
el mantener niveles altos de Esperanza, ayuda a mejOrar el sistema inmunológico. Las personas 
pesimistas, generalmente se caracterizan por experimentar estados de ánimo negativos que afectan 
a su salud; en cambio, los individuos que son optimistas se caracterizan por experimentar 
emOCiones positivas y no se enferman con facilidad. 

Snyder (1991) llevo a acabo un estudio de logros académicos y encontró que los alumnos 
que tenían Esperanzas, fueron las personas que se fijaron metas más altas y objetivas, sabían como 
trabajar arduamente para alcanzarlas. En cambio, los alumnos cuya Esperanza fue baja, tuvieron 
metas mínimas y renunCiaban con facilidad a los retos y problemas. Además, Snyder (1991) 
mendonó que el CoefiCiente Intelectual puede ser el mismo; sin embargo, lo que marcó la diferencia 
es el control de las emOCiones y el pensamiento positivo (tener Esperanza), lo que suministra 
segundad y motivación. Los estudiantes con desesperanza se caracterizan por no poseer confianza 
en sr mismos, son pesimistas, carecen de iniciativa y de la capaCidad de automotivación. 

El optimismo, también predice el éxito académico. Seligman (1991) realizó un estudio en el 
que participaron 500 alumnos del primer año de la clase de 1984 de la Universidad de 
Pennsylvania, las puntuaCiones de éstos en un test de optimismo fueron un mejor pronosticador de 
sus notas reales, que las puntuaciones de las pruebas de aptitud a las que habían sido sometidos, 
cuando asistieron a la escuela secundana. 

En el área laboral, la confianza en uno mismo es un elemento importante en el buen 
desempeño que logran los empleados. Galeman (1998) señala que una de las características más 
comunes entre los trabajadores que carecen de confianza en sí mismos, es el miedo paralizante a 
parecer ineptos; otra es abandonar con demaSiada facilidad sus opiniones y coiticas (aunque las 
ideas sean buenas), cuando se enfrentan a un desafio. En cambia, las personas dotadas de 
confianza en sí mismas se conSideran eficaoes, capaces de asumir un desafío y dominar una tarea 
nueva. Un estudio longitudinal efectuado con gerentes de AT&T, encontró que la confianza en uno 
mismo, al comienzo de la carrera, resultó en una seoie de asensos y éxitos en altos puestos años 
después (Howard y Bray, 1988, citado por GoIeman, 1998). 

Para finalizar este capítula, cabe destacar que se elaboró una defipjeján de Inb!Ijqepcla 
Emocjopal (OIvera, Domínguez y Cruz, 1997) extraícla de resultados obtenidos con muestras de 
población mexicana; lo que constituye una aportación. En este caso, no se extrapolaron 
definidones de estudios y resultados ajenos a nuestra cultura; /o que hasta ahora ha constituido una 
opCión muy generalizacla entre otros investigadores. 

DefiniCión de InteligenCia EmOCIonal: "Capacidad de un individuo para ejeCUtiJr y depurar al 
menos las siguientes habilidades: autoobservar sus emociones y las de otros; regulací6n de éstas; 
expresar oportunamente sus emociones, no OOJltiJr sus diñaJltiJdes emOCionales y compartirlas; 
poseer un estilo de afrontamientD adaptaüvo; mantener altiJ la es¡JerafIZiJ Y perseverar en /as 
melas'. 



~------_ .. - _. 

CAPITULO IV. 

MErOllOLOaíA 



UJTELlGENCIA EJ.tOCrONr4L EN ES1UVIAAlns VE INGfNIERlA ALEJANDRA CRUZ MARTfNEZ 

METODOLOGÍA 

PlarmlamientD del PnIbIema Y lustillcaci6n de la Inwestigllción 

Generalmente se considera que, el Rendimiento Académico es el desenlace final Y objetivo del 
proceso enseIIanza-aprendizaje, Que se presenta en los di'" el otes niveles educativos. El 
CXlIlOCimiento y habilidades adquiridas en un niwl educativo, deben ser repe¡lDIiOs que faciliten la 
adquisición de ob'OS, CXlIlOCimienIDs Y habilidades en un nIVel de enseñanza posterior. luego 
entooces, de aruer<IO a esta aseweradón, los estudiantes Que obtienen un RendimientD Académico 
allD, deberán tener mayor facilidad para aprender nUl!llOS i eperIDi ios escDIares; en cambio, alumnos 
con un Rendimiento bajo pieseitanln dUicultades durante el proceso enseñanza-aprendizaje en que 
se encuentren, es probable que no hayan adquirido, en un nivel de enseñanza anteliot, los 
'repertx)tiOS que faciliten el actual proceso. 

Estas ideas han generado el interés para estudiar los factores, que coadyuvan en el 
Rendimiento ACadémico. Existe una sefie de investigaCiones sobre los factores múltiples, que 
Inftuyen en el Rendimiento Académico con relación al fracaso o éxito escolar. 

El Bendimientp Ac;,démig¡ Que logren los alumnos que se caoaciten en alguna orofes!ón. será 
un indjcador de los CQ!IQdmierJ!pS y habjljdades t¡m1p técnicas V pro!'esionales. que les facilitarán 
ejecutar su orgt'esión más eficieJ!emenb: en un ful!Jm. F5I!> hecho tiene Q@odes !I!!l!!!Wsion!!s. no 
sólo laborales. sino también económicaS v sociales. Por ejemplo, en el caso de que el Rendimiento 
Académico del futuro profesionIsta haya sido limitado, su desempeño técnico no será muy eficiente y 
su productividad laboral se puede ver mermada. 

Por otra parte, es un hecho Que un Rendimiento Académico elevado no garantiza el éxito 
profesional; sin embargo, las becas académicas y de Investigación, así como, los empresarios que se 
dedican a la contratación se inclinan mas por egresados con Rendimiento alto; debido a que, este 
factor es un indicador de dominio tl!cnico. También a nivel económico, un egresado con 
reconocimientos académicos estaría en la posibilidad de exigir una mayor remuneración económica. 
Además se supone que, las personas que logran sus metas académicas están más satisfechas de sus 
logros y quizás más seguras. 

Antonio Graue (director de recursos humanos de AVANTB.) y Jorge Escribano (director de 
comunicaciones de AlESTRA) han dedarado que en los últimos 4 años, les ha sido ditidl contratar a 
profesionisias en estas áreas, ya que los candidatos cuentan con habilidades tl!cnicas, PelO carecen 
de habilidades SOCiales y de control en situaciones de crisis (Periódico Reforma, 5ecd6n NegocIos, S 
de junio, 1999). 

La investigación psiCOlógica contemporánea (ver a Stemberg, 1997; SakM!y and Mayet, 1990; 
Gardner, 1983) ha gene<ado propuestas que abren la posibilidad de complementar la formación de 
nuevas generaciones de profesionistas, para asegurar no soIamenb: su desarrollo tecnológiCO 
(CXlIlOCimienlXl y habilidades técnicas), sino también su desarrollo profesional. Una de las propuestas 
se deriva del reconocimiento de que la Inteligencia (eJ.), es un factor que, inftuye para asegurar 
parte del desempeño actual y futuro de un profesional, pero que no asegura ni gara" por sí sola 
ellogm de un desempeño profesional exitoSO. 

Por lo anterior, Gardner (1983) especialista en el estudio de la Inteligencia Humana, ha 
propuesto que la Inteligencia no es una única habilidad, que se pueda aplicar a difelelotes escenanos, 
Sino que en realidad son varias las habilidades que pueden, en su caso, contribuir al éxito en 
dtfel el ites escenarios. La propuesta de Gardner ha llegado al punto de reconocer no sólo a una sino 
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a varias "inteligendas', que en su conjunto pueden contribuir al desarrollo de repertorios 
profesionales. Luego entonces, la capacidad intelectual es necesaria, pero no es sufidente, ya que la 
evidencia dentífica disponible sugiere que no constituye una garantÍa del éxito profesional y personal. 

A partir de propuestas, como las anlEriores, ha adqu/ddo importancia la llamada 'lnl!!liqencía 
Emodmal". por t!'!X!!ltJ!P[ la !!fCP5ittvt de contar C!l!I hablut!«1ffi !:!IlQdmales 0Ye!P!lE:!WtPn en el 
Rendimiento Académico y el desempeño profesjonal. 

De acuerdo a sus investigaciones en diferentes empresas, Daniel Galernan (1998) señaló que 
los empleados exitosos son aquellos que no pierden el equilibrio en situaciones tensas, sino que aún 
en medio de la crisis se mantienen serenos; es dedr, manejan sus emodones, son empátioos y 
sensibles con sus compañeros. Estas habilidades emodonales son algunos de los componentes de la 
Inteligencia Emodonal (Mayer and Salovey, 1997). 

La introdUCCión del término InteljgeOda Emocional. contribuye a reconsiderar la importancia 
que tienen las emociones como un factor o variable para preservar o elevar la calidad de vida; así 
como, coadyuvar al desempeño profesional, Sodal y familiar del ser humano, ya que se va 
corroborando que juegan un papel regulatorio en los procesos adaptativos. Además, el concepto de 
Inteligencia EmOCional ha facilitado la inteorad6n entre las actividades de tillO racimal y actividades 
emodonales· 

La Educadón SuoeOor, no sólo debe formar profesjonis!as comoetentes en el área 
tecnológica, sino también IndiViduos CQ/) un nivel de desanpJlo suficiente para com!l!e!lder, adaotarse 
y hacer aoortaciones cara la transformad6n de su realidad soda!, Estas ideas sugieren que es 
necesario estudiar cuál es la re/aciÓn entre la lnteligenda Emodonal yel Rendimiento Académico, 

Se han realizado pocos estudios sobre algunas áreas de la Inteligencia Emodonal con 
estudiantes universitarios (ver a Mayer and Salovey, 1997), estas investigadones muestran la 
Interaoción de las habilidades emocionales y cognitivas en el desempeño escolar. 

Entre estas investigadones se encuentra la de palfai y Salovey (1990), que tuvo por finalidad 
Identificar cuales son los estados emodonales reladonados con determinados tipos de pensamiento 
(IndUCtivo-Deductivo). Indujeron estados de ánimo alegres y tristes a alumnos universitarios, y 
encontraron Que los estados de ánimo alegres fadlitaban resolver problemas Inductivos; en cambio, 
los estados de ánimo tristes fadlitan resolver problemas dedUCtivos. 

Otra investigaciÓn realizada por Goldman, Kraerner y Salovey (1996) sobre estilOS de 
afrontamiento y reguladón emocional, también con estudiantes universitarios, indicó que los alumnos 
que oontaban con la habilidad para regular sus estados de ánimo negativos no pedían ayuda en la 
so/udón de problemas, además se enrermaban menos y obtenían altas callficadones escolares; en 
cambio, los alumnos Que no regulaban sus emOCIones negativas pedían ayuda durante sus eventos 
estresantes, se enrermaban más y obtenían bajas calificadones, 

Las Investigaciones dirigidas por Mayer Y Salovey (1997) sobre Inteligencia Emodonal, tienen 
grupo control y experimental; además emplean técniCas no sólo de autorreporte, sino también 
Instrumentos multidimensionales que realizan evaluadones con base en tareas y ejercidos, Sin 
embargo, no cuentan con meclidones psioofisiológlcas, que han demostrado ser indICadores de los 
cambios emodonales, específicamente de los estados de regulaCión ernodonal (estrés-relajación). 

Pennebaker (1995) ha estudiado extensamente los benefidos de la Revelaaón Emodonal, En 
una de sus investigadones con estudiantes unNersltarios, encontró que los alumnos que revelaron 
alguna experiencia traumática, mediante la Escritura EmocIonal AutorrefIexiva, presentaron mejOras 
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en su salud v en sus calificaciones escolares (Pennebaker, Co/der and Sharp, 1990). 

Las investigaciones dirigidas por Pennebaker, también cuentan con grupo control V 
experimental, utilizando tanto mediCiones de autoneporte verbal amo psicofiSíológicas e 
Inmunológicas. Principalmente, Pennebaker ha estudiado la Revelación Emocional mediante un 
procedimiento Sistemático que se llama Escritura EmOCional AutorreIIexiva, que ha aportado un gran 
acervo dentífioo sobre /os procesos de desahogo Y su relación con la salud. Las caracreristicas 
metodológicas de la Escritura Emodonal AutorrefIexiva, pueden proporcionar Información no sólo de 
la ReYeIación Emocional, Sino también del lenguaje emociOnal Y cogniCiones. lo que la hace una 
tl!cnlca muy útil, para investigar otras áreas relacionadas con la Inteligencia Emocional. 

Por otra parte, experimentar y manejar las emociones no sólo tiene que ver con procesos 
mgnosdtivos y estados psiCClógicos, sino también con reaccIoneS fisiológIcaS, hormonales, 
mecanismos neurales; así oomo, procesos conductuales. Por ejemplo, las personas ante una 
situaci6n estresante experimentan emOCiones, que van acompañadas por cambios que se 
producen Simultáneamente, amo alteradones en la frecuencia cardíaca (respuesta fiSiológica), 
cambios en SU expresión fadal (conductual), secreción de adrenalina (reaa:ión hormonal), 
pensamientos (cogniCión), etc., estas modificadones forman parte de la adaptadón humana. Para 
evaluar estas reacciones y procesos es necesario contar con procedimientos que empleen 
tecnologías apropiadas, que pennitan demostrar la relación entre los procesos cognitivos, las 
respuestas emOCionales y las reacdones fiSiológicas; además de desarrollar nuevos conceptoS 
exp//cativos'. 

Mayer y Salovey (1997) proponen que es necesario utililJlr otros procedimientos y no sólo el 
autorreporte verbal, para evaluar la Inteligenda Emocional. Por otro lado, el trabajo realizado por 
DOmínguez y OIvera (1996) emplea mediciones psicofisiológicas, evaluadones bioquímicas y registros 
observacionales, entre otros; con diversas poblaciones en ambientes naturales. Estudiar un 
fenómeno con una técnica o a través de un procedimiento es importante; pero se logra más 
informadón mediante procedimientos múltiples, que permitan obtener resultados más completos 
acerca del fenómeno en estudio. Para el caso de la Inteligenda EmOCional como concepto nuevo, se 
requiere la introducción de nuevas henramientas de trabajo. 

Estudios preliminares realizados en el IPN, Y en particular, en la ESIME<Ulhuacan (1995-
1997) con grupos de estudiantes de ingenieria con .Rendimiento Académico tanto regular como alto, 
han revelado que éstos últimos poseían habilidades cognosdtivas sobresalientes, pero sus repetoriOS 
de regulación emOCional eran limitados. Este hallazgo sugiere que, el grupo de alumnos con alto 
Rendimiento AcadémiCo puede estar atravesando por periodos de estrés elevado, por carecer de 
habilidades de regulación de sus estados emOCionales ante Situaciones de exámenes y exposidones 
en público (0Ivera y Domínguez, 1996). Estos estudios se cal actet izaron por utilizar procedimientos 
complementarios entre si (autorreporte y mediCiones psicofiSiológicaS). 

la investigación psicológica contemporánea debe generar estudioS que abran la posibilidad de 
completar la formación de nuevas generaCiones de profiesionistas en nuestro país, que no sólo 
aseguren una competencia tecnológica (dominio técniCO), sino también el desarrollo humano integral 
(Inteligencia EmOCional). Para lo cual, es necesario implementar procedimientos Sistemáticos (nuevas 
metodologlas), que aporten Informadón más amplia sobre el vínculo del Rendimiento Académico, el 
éxito profesional y la Intellgenda EmOCional. 

1 lOS eatudioI; ,..aIIzados en • campo de la netRCIenc8s, ~ en l'1IIeYaS ~. en 10& OlImos ..... hin CIOIIIritIUido • 
cIernDIIIw ti exIIIenCIa de algunas reIac:ior'Ia; por eJenlIIo. con lnIlnrnentos de ala pteciIIOO se puede medir ~ n"'*'- de la 
lKiMdIId p* anal "gi • (recepcI6n o produoci6n), que ocwren almutilleen.tIe con cembIo8 en el tenguajre '1 en .. ~ ~ 
1--. '9911. 



IIllT'fUGENCIA E~OCIONAL EN ESTUDIANTES DE INfiENIEfÚA ALEJANDRA CRUZ MART(NEZ 

Por lo anterior, la presente investigaCión pretende ampliar la informadón sobre la siguiente 
cuestión: ¿Cuáles son las relado.-,es entre las áreas de la Inteligenda Emocional y el nivel 
de Rendimiento Académico que Iognn los futuras profesionistasl 

Una de las instituciones de Educación Superior, que se ha distinguido por formar 
profesionistas en las áreas tecllológicas es el IPN. En especial, los ingenieros egresados se han 
caracterizado por ser los responsables operativos del desarToIlo industrial de nuestro país. Son 
profesIonistas altamente capacitados; sin embargo, se ha observado que en periodos de fuerte 
presión pueden perder el control de la situaó6n V llegar hasta infartarse (quedando Incapacitados 
para continuar con su trabajo profesional). Preparar a estudiantes V posteriormente capacitarlos 
puede resultar muy costoso; por lo que, es Indispensable Inllestigar V estudiar a estos futuros 
pro(esIonistas, para determinar cuáles son los repertlll los emocionales, que les sirvan c::orno 
amOltlguadores para ser competitivos V manejar las situaciones de constante presión, sin llegar a 
dañar su salud, en un ámbitD laboral V en un acelerado desarrollo tecnológico. 

Asi el Objetivo GenerIII del Pi ese¡ lIe estudiO fue: 

~ Determinar los límiteS V la posible vinculación entre las dnca áreas propuestas de la Intellgenda 
emOCIonal (AdaptaCión Emodonal, Re'leladón emOCional, Lenguaje Emodonal, Control de 
Impulsos y Espe<an:a), y su repero.¡sión en el nivel de RendimienID Académico de estudiantes de 
Ingeniería del InstitutO Politécnico Nacional, mediante un métDdo multlvarlado. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS 

'/' Identificar y delimitar algunas de las áreas que inll!gran la Inteligencia Emocional y sus interrelaciones. 

'/' Diseñar y proponer instrumenllls Y técnicas para valorar las áreas d. la Inteligencia Emocional 
determinadas, en estudiantes de Ingenierla del Instituto Politécnico Nacional. 

'/' Identificar la relación que tienen las tinco áreas de la Inteligencia Emocional con el Rendimiento 
Académico, entre los estudiantes que presentan y han mantenido un nivel de Rendimiento Académico 
elevado Y estudiantes que tienen un Rendimiento regular. 

HIPOTESIS 

8 nivel de RendimientD Académico que logran los alumnos se asada con el desarrollo de su 
Inteligenda EmocIonal. 

La Inteligencia ACadémica (C. l. ) es una condidón de necesidad, mas no de suflcIenda en el 
proceso enseñan:a-aprendilaje. 

VARIABLES 

De acuerdo al primer obje!illO de esta investigación, las áreas de estudio propuestas para 
valorar la Inteligenda emOCional fueron: Adaptación Emodonal, Control de Impulsos, Lenguaje 
emOCIonal, Revelación EmocIonal V Esperanza. Cada una de estas áreas abarca diret eo lIes 
fenÓmenos V procesos emOCionales; por lo que, se hizo una depuradón de éstos con el propósito de 
establecer las variables de cada una de estas áreas. Las variables determinadas se definieron tante 
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ronceptual tomO operacionalmente, de acuerdo al marco teórico y la experiencia dínica con pacientes 
que padecen estrés crónico. Las variables de cada una de las áreas fueron las siguientes: 

J) WUeFSQE4114prAClÓNfMPONAI. 

A) Esb_ 

DeIiJIicIón Conap/1Ja/; Estresor es un aa>ntecimlentl>-e;t!mtJlo que prow¡ca reaa:Iones fisIcas, 
(lSiaIIIsioI6g1cas, emocionales, cognoscitivas y/o conductuales, evaluadas 001110 amenazantes Y que ponen 
en peligro el bienestar (Lazarus y FoIkman, 1986). 

OeIinicí6n Operacional. B esbesor fue il\1ll!Stlgado con una pregunta (entreviSta), que hada referencia a las 
situaciones qué provocan nerviosismo, ansiedad o una sensad6n de pérdida de control. 

a) Reacd6n FIsIca ante Estresores 

OeIinicí6n CotIceptuaI. cambio fisiológico que refleja diferentes respuestas del organismo, ante una sIIuacIón 
estresante. 

OeIinicí6n Operacional. La reao:ión (tSica fue indagada con un autolleporte (entreviSta), que hada 
referencia a la presencia o no de reaa:Iones físicas corno dolor de cabeza, dolor estomacal, sudoración, etc. 
durante situaciones estresantes. 

e) Pensamiento Negativo 

OeIinici6n Conceptual. Cualquier pensamiento que provoca diferentes respuestas en el organismo ante un 
estresor. 

Definición Operacional. Fue identifICado mediante un autorreporte sobre la presenda o no de pensamientos, 
que interlieren o limitan en la realiración de las actividades diarias. 

D) AfrontamlenlX> 

Definicí6n CotIceptuaI. Afrontamiento es el esfueno cognitivo y/o conductal constantemente cambiante, que 
se desarrolla para manejar las demandaS específicas externas y/o internas, que son evaluadas 001110 
excedentes O desbordantes de los recursos (Lazarus y FoIkman, 1986). También el afrontamiento se puede 
definir 001110: Respuestas cognoscitivas, fisiológicas, emocionales y/o conductuales que tienen corno función 
manejar las consecuencias emocionales de las situadones estresantes y, ayudar a solucionar dicha sitUaCión 
o por lo menos all10ltiguar los efecIIls negativoS del estrés (OomInguez, 0Ivera, Pérez, Valderrama y Cruz, 
1998). 

Definición Operacfonal. El afrontamiento fue indagado con una pregunta de entrevista, que hacia referencia 
sobre qué hace cuando ocurren los eventos estresantes. También fue medido por la magnltud de los 
puntajes obtenidos en el Cuestionario de Estilos de Afrontamiento Ante el Estrés PsIooIógIco. Una persona 
que obtiene un alto puntaJe en algún estilo de afrontamiento, significa que ese estilo o esos estilos son los 
que adopta ante sus estresores. 

E) Esb • ...,ias de SoIucI6n de Problemas 

Dellnicí6n Conceptual. Son los medios dirigidos para ayudar a manejar o resolver una problemática (Kahn, 
WoIfe, Qulnn, Snoek y Rosenthal, 1964). 

Definición (JpeMciona1. Las estrategias de solución de problemas fueron identificaclas mediante una 
pregunta, que hada referenda a qué hace cuando no puede solucionar un problema. 



INTELlCiENCIA EMOCIONAL EN ESTUQMNTES VE INIiENIE1<tA ALEJANDRA CRUZ MARTfNEZ 

F) Asertivldad 

Definición Conceptual. Habilidad tanto para emitir conductaS que son reforzadas positiva O negativamente y 
para no emitir conductas, que son castlgadas O extinguidas por otras (Gambrill, 1977). La asertivicIad 
también se puede definir <OIT1O la habilidad para conducirse y expresar directa Y adecuadamente SUS 
opiniones y sentimientos (tanto positivos <OIT1O negativOS), en situaciones sociales e interpersonales. 

Definición Operadonat La asertlvidad fue medida a partir de la magnitud de los punliljeS obIenidos en el 
Inventario de Asertividad de Gambrill y Rlchey (1975). Una persona es considerada típicamente asertiva, sí 
obtiene tanto en la subescala de GI (Grado de Incomodidad) <OIT1O en la subescala de PR (Probabilidad de 
Respuesta) punliljeS bajos. 

G) AulDevaluacl6n de la Utilidad del Afrontamiento 

DeIinición Conceptual. La autoevaluaCl6n de la utilidad del afrontamientO se refiere a la evaluación 
secundaria, que es la valoración de la posible eIicacia de las estrat.oias de afrontamiento, implica 
deb!nninar la posibilidad de que una estrategia específica pueda aplicarse de forma efectiva y, la evaluación 
de las consecuencias de utilizar una estrat.oia detI!nninada, en el contexto de otras lootelpoetaciones y 
demandas internas y/o externas (LazanlS y FoIkman, 1986). 

Definición ()peracion31. La autoevaluaCl6n de la utilidad del ali"ontamiento fue identificada mediante el 
autoneporte que se refería a sí el aIi"ontamienID ayudaba a soluciOnar la situación estresante, a sentirse 
mejor, empeorar las cosas o seguían igual. 

2) VARlANFSpE <DNZllOL DEIMpuLSOS 

A) Autopercepción de Nerviosismo 

Definición Conceptual. Identificación de signos tanto físicos, cognoscitivos y conductuales referentes a la 
emoción de nerviosismo. 

Definición Operacional. La autopercepción de nerviosismo se midió mediante un autorreporte, sobre qué tan 
nervioso se considera del 1 al 10, en donde 1 es poco y 10 es mucho. Las personas que se califican con 1 se 
perciben como no nerviosas; en cambio, los Individuos que se califican con 10 se perciben muy nerviOsos. 

a) Manejo de Impulsos 

Definición Conceptual. Reguladón de los pensamientos, conductas, emociones y reacciones psicoIisioIógicas 
adver.;as, produddas por situadones probIemátícas. 

Definición ()petacional. El manejo de impulsos fue identifICado mediante un autorreporte, sobre qué tanto 
pierde el controi ante situadones inesperadas. 

C) CantroI de AnsIedad 

Definición Conceptual. Manejo adecuado de reaa:iones físicas reladonadas con la emoción de ansiedad. 

Definición ()petacional. Ante una situación de entrevista, se observó sí el sujeto manifestaba alguno de estos 
signos: manos frías, boca seca, sudoración, movimientos, ele. Las personas que no presentan ningún 
signo de ansiedad, poseen un control sobre éstos. 

D) CantroI del Enojo 

Definición Conceptual. Manejo adecuado de los· pensamientos, conductas, emodones y reacciones 
psIcofisioIógicas producidas por el enojo. 
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lJeIinIdón 0petaci0naI: Fue medido a partir de la magnitud del puntaje obtenido en el factor "Control del 
Enojo" del Cuestionario de Control de Impulsos. Una persona que obtiene un puntaje alto en este factor, 
posee un control del enojo. 

El ContnII del Estrés 

Defin/ciór¡ CDnceptuaI. Manejo adecuado de los sintomas del estrés ante situaciones sociales, familiares y 
académicas. 

Defin/ciór¡ Operacional. Fue medido a partir de la magnitud del puotaje obtenido en el factor "Control del 
Estrés" del Cuestionario de Control de Impulsos. Una persona que obtiene un puotaje alto en este factor, 
posee un control del estrés. 

F) Respuesta Natural de Relajación 

Defin/ciór¡ CDnceptuaI. Respuesta que deWeIve al organismo su estado natural de equilibrio, normalizando 
los procesos físicos, mentales Y emocionales que se vieron afectados ante un evento estresante (Davls, 
Mckay y EsheIman, 1985). 

Definici6n Operacional. Fue medida por la magnitud del puntaje obtenido en la condición Respuesta Natural 
de Retajación del Perfil PsicofisioI6gIco del Estrés. Sí una persona obtiene un puntaje alto en esta condición, 
significa que ejeCUtÓ su respuesta natural de relajación. 

3) VAB11"F$DEREVELAQÓNEMOClQNAL 

A) Apoyo SocIal 

Definici6n Conceptual. Red social con la que cuenta el sujeto para comunicar o compartir sus problen1as o 
asuntos íntimos. 

Definici6n Operacional. El apoyo social fue indagado con un autorreport.e, sobre la confianza para platicar 
problemas o asuntos íntimos a los amigos. 

B) Apoyo Familiar 

Definici6n Conceptual. Comunicación de sus problen1as o asuntos íntimos a los miembros de su red familiar. 

Definición Operacional. El apoyo familiar fue identificado con una pregunta, que hada referencia sobre sí 
tiene confianza de platicar a la familia algún problema. 

C) Comunicadón de Emociones Negativas 

Definici6n Conceptual. Expresar de manera oral o escrita emociones negativas experimentadas durante una 
situación con carga emocional. 

Definid6n Operacional. Fue medida por la magnitud del número .:le palabras emocionales negativas 
manifestadas en la Escrftura Emocional Autorref1exiva. 

D) Comunlcad6n de EmocIones Positivas 

Definid6n Conceptual. Expresar de manera oral o escrita emociones positivas experimentadas durante una 
situaeión con carga emocional. 

Definición Operacional. Fue medida por la magnitud del número de palabras emocionales positivaS 
manifestadaS en la Escrftura Emocional AutorreIIexiva. 

E) Comunlcad6n de Frases AutorreftexIvas 

Definid6n Conceptual. Comuniear de manera oral o por escrito autorrenexiones que permiten entender, 
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analizar y asimilar un evento problemático. 

Delinici6n Operacional. Magnitud de este tipo de frases manifestadas en la Escritura Emocional 
AutorreIIexiva. 

F) E_inhibido 

Delinici6n Conceptual. Expeo iencia estresante, traumática o dolorosa reciente o antigua, que no se haya 
comunicado a nadie y que este prologando los efectos de la inhibición activa. 

Delinici6n ()peracionJf. Autoueporte sobre la presencia de evenII:lS traumáticos o dolorosos comunicados 
mediante la Escritura Emocional Autoneftexlva. 

G) cambio de Temperatura PeliHrica de la PIel 

Delinici6n ~f. Aumento O disminución de la ilTigaCiÓn sanguínea, que es un indicador de los 
cambios emocionales espedflcos de estados de estrés y relajación. 

OeIinici6n ()peracionJf. Diferenda enbe la temperatura Inidal y final registrada durante la ejecución de la 
Escritura Emocional Autoneftexiva. 

4) VARL4f(fflDELENQUA 'EEMOCIONAL 

A) _lamiento Emocional 

Delinici6n Conceptual. Identificar y asignarle el nombre de una emoción a las sensaciones corporales, que 
se experimentan durante situaciones too carga emocional. 

Delinici6n Operacional. Magnitud de los puntajes obtenidos en el factor 'Rotulamiento Emocional" del 
CuestiOnario de Lenguaje Emocional. las pe<sonaS que obtienen un puntaje alto en este factor, poseen la 
habilidad de rotular emocionalmente sus sensaciones corporales, manifestadas durante una situación 
emocional. También fue indagado mediante una pregunta, que hacia referencia a la descripción de 
emociones experimentadas durante una situación estresante. 

B) Comunicación Emocional 

0eIinici6n Conceptual. Expresar y compartir en palabras, gestos Y escritos las emociones que se 
experimentan ante situaciones con carga emocional. 

OeIinici6n Operacional. Magnitud de los puntajes obtenidos en el factor "Comunicación Emocional" del 
CuestiOnario de Lenguaje Emocional. Las personas que obtienen un puntaje alto.en este factor, poseen la 
habilidad de comunicar sus emociones experimentadas en una situación con carga emocional. También se 
investigó mediante un autorreporte, sobre sí puede expresar SUS emociones ante una situación que le esta 
causando enojo, nerviosismo o ansiedad. 

C) Comunicación de Emociones NegatIvas 

D) Comunicaci6n de EmocioneS PosItivas 

E) cambio de Temperatura Periférica de la Piel 

5) VARF461EcpEE.SPERANZA 

A)_ 

Delinici6n Conceptual. Objetivo a corto, mediano o a largo plazo que tiene el sujeto en diferentes ámbitos. 

OeIinici6n {)pe!acionaf. La meta fue medida con un autoneporte, sobre sí tiene metas personales y/o 
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profesionales. 

B) Iniciativa 

Definición CDnceptq;J1. La variedad de accioneS que tiene el sujetO para alcanzar SUS metas. 

Definición 0peraci0mJ1. Fue ídentílicada mediante un autoliepor\e, sobre qué a hecho para alcanzar sus 
metas. 

C) MotIvación 

Definición Conceptv;¡I; Son las personas, situacioneS o sentimientos que mueven a actuar de cierta manera, 
para logras las metas fijadas. 

Definición 0peraci0mJ1. La motivación fue indagada con un autorreporte, sobre qué le motiva para alcanzar 
SUS metas. 

D) OptImismo 

Definición Conceptu¡ú. Propensión de ver las casas de manera favorable. 

Definición Operac;onal. El optimismo fue identificado mediante un pregunta, sobre qué hace ante los 
fracasos. También fue medido oon la magnitud del puntaje obtenido en el Cuestionario de Esperanza. Las 
personas que obtienen un puntaje mayor en este cuestionario, son personas que poseen esperanza; es 
decir, oonflanza y optimismo. 

E) Confianza 

Definición Conceptual. Actitud que proviene del conocimiento certero de nuestras capacidades valores y 
metas. 

DefInición Operacional. la confianza fue investigada mediante el autorreporte sobre qué hace ante los 
fracasos. También fue medida con la magnitud del puntaje obtenido en el Cuestionario de Esperanza. las 
personas Que obtienen un puntaje alto en este cuestionario, son personas Que poseen esperanza; es decir, 
confianza y optimismo. 

6) VARlABlf$DERENDIHIENTOAC4PÉMlCO 

A) Cuadro de Honor 

DefInición Operacional Alumnos que obtuvieron en el último periodo escolar una calificación igual O 
superior a 9.0. 

B) Promedio 

DfNinición Operac;onat. La media de calificaciones obtenida en los semestres anteriores, pero aprobatoria. 

e) AutopeJcepcl6n del Rendimiento Académico 

Definición Operac;onal Fue identificada mediante un autorreporte que solicitaba especificar cómo 
considera que es SU Rendimiento Académia¡ en el último semes"e. 

otra variable que también se tomó en cuenta fue la edad. 
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TIPO DE ESTUDIO 

Esta investigación fue de tipo exploratorio Y correIacional, ya que permitió conocer una 
primera aproximación sobre las relaciones entre las áreas de Inteligencia EmociOnal propuestas y el 
nivel de Rendimiento AcadémiCO, mediante un mélodo multivariado (autDrreporte, mediciOnes 
ps;coIisJológicas, Escritura EmOCional Autoneftexiva, registro observacional). 

En algunas partes de la irwestigadÓn se aplicó procedimienlDS (Perfil PsicolisJológico del 
Estrés y Escritura Emocional Autoneftexiva), que manipularon variables; así como, Instruc:ciones 
difefe¡ .tes que permitieron hacer una comparación sobre Jos efectoS de las mismas. Por lo que, se 
puede considerar cuasiexperimental. 

8 diseño de ejecución de la Escritura emOCional AutorrefIexiva fue: 

MUESTRA 

La muestra constó de 160 alumnos de Ingenieria de la Escuela Superior de Ingeniería 
Mecánica V 8écbica (ESIME) Culhuacan del Instituto Politécnico NacIonal (ddo escolar 2/1997-
1/1998). Abarcó estudiantes de Ingeniería en CcmputaCiÓn (n=6), Ccmunicaciones (n=14) y 
Mecánica (n=140). Partidparon 19 mujeres y 141 hombres, las edades de esIDS jÓIIenes osdlaron 
entre 16 a 25 años. 

La muestra estuvo conformada tanto por sujetOs con alto y regular Rendimiento Académico, 
por lo que se dividió en: 

que 
9.0 hasta 6.0 

8 Cuadro de Honor se refiere al grupo de alumnos que han mantenido, en sus semestres 
anteriores, los mejores promedios en cada uno de Jos grupos de las tres ingeniarías que se imparten 
en esta escuela. En el ddo escolar en el que se llevo a cabo esta investigación, el Cuadro de Honor 
estuvo Integrado por 36 estudiantes con un promedio Igualo superior a 9. 

La muestra se seleccionó de manera no aleatoria y aa:idental. En el caso de los alumnos 
regulares, se le pidió a dnco grupos de Ingeniería Mecánica de la materia de Humanidades (primero 
n=52, cuarto n=44 y noveno semestre n=32) que partidparan en esta investigación, colaborando 
todos los alumnos. En cuanto a los alumnos del Cuadro de Honor, las autoridades de la escuela los 
invitaron a partidpar en esta investigación, cooperando 28 estudiantes. 

La muestra corresponde aproximadamentE el 10% de la población de estudiantes de la 
ESIME-Culhuacan, IPN (ddo escolar 2/1997-1/1998). 
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TÉCNICAS E INSTRUMENTOS 

El método multivariado estuvo conformado por 4 técnicas: 

l. Perfil Psicofisioldgico de Temperatura PerlfériciI de la Piel Bilateral de 
NariflilS (Instrumentos: Termómetros Electrónicos Portátiles Tem~ Time). 

2. AI1trJfTepofre Vetbal (Instrumentos: Entrevista Estructutada Y 
Cuestionarios). 

3. Registro 0bsetvaci0niJ1 (Instrumento: Usta de ~). 

4. Escritura Emocional AufDlTellexlva. 

1. AUTORREPORTE VERBAL La técnica de aut:orreporte se empleó con el fin de obtener información, 
tanto escita como verbal de los sujetos con respecto a las áreas de la Inteligencia EmOCional V de el 
Rendimiento Académico. los instrumentos que lo conformaron fueron: 

A) Entrevista. Fue una entrevista dirigida mediante un cuestionario de 33 preguntas (_ Anexo 1) 
previamente elaborado' que constó de 4 tópicos: 

1. Datos Generales. 
2. Escolaridad. 
3. Autodescripción. 
4. Inteligencia Emocional. 

Datos Generales. Este apartado inciuyó los datos personales del entrevistado a saber: 
nombre, estado civil, dirección, edad V teléfono. 

Escolaridad. Con este tópico se recabó información relacionada con el Rendimiento 
Académico del entrevistado (preguntas 1-5). 

Autodescripción. los reactivos de este tópico se refirieron básicamente a la percepción que 
tenía el entrevistado de sí mismo V la identificación de sus habilidades y sus defectos (preguntas 6-8). 

Inteligencia EmodOflill Este tópico se diseñó con el propósito de recabar informadón 
relacionada con el manejo V los efectos de la Inteligencia Emocional, en el estilo de vida de los 
entrevistados. Se diseñaron preguntas para valorar cada una de las áreas propuestas de Inteligencia 
Emocional: 

~~~~ ~c._~~~ __ :~ .":~ -,.,--, _.-
"P'})tl..... ~'" • ,,.: , f;"'''- Lr .. ,,! 
--~ ~- --- .. ,- -_ . ..:.. ~-- _.- . 

Adaptaci6nEmocIonal 9.10, 11, 14,17,18,21.24.25.30,31 Y 32. 

lenguaje Emocional 12 Y 13. 

Control de Impulsos 15,16,19y2O. 

Revelación Emocional 22 y 23. 

Esperanza 26,27, 28,29 Y 33. 

2 AIgLms de reac:tiYos de .. lnsIrumenIo fueron fIICtraIdoe de encuesta de cIfaNnIeI MwfU&cb... ..... 1 CIbo con estudIIwIIIIe 
de la ESIME C~: "EIIrés en IngenieroI; del IPN" (1996) Y "CIIidId de VIdI de .. ~ de Ingenierta dII IPN" (1SE1S). Loe 
.. ~ fueron di8eI'\adorI de lCUeRIo 1 .. lncIic:edoree; dlnIc:oa ~ lMIo de ... Iriericns InriIIlJ I •. como de loa 
lIIerea de Control Y Manejo del EsIrM cirtgIdos l. plbIIc:i6n eetudiniI de dichllnIIIlución eciJcItiva (periodo: 191i15-11m6). 
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B) Cuestionarios. Se emplearon cuestionarlos tanto ya validados; así como, otros que se 
diseñaron para valorar áreas específicas. Los primeros fueron: 

InllflDl:Jtdq de Af'r1frdd:dde Gambri" r Rk:trer (19751. 

DescrfpcJón del Instrumentrl: 

Es un instrumento que permite determinar cuales son las situadones, que con mayor 
frecuenda se asadan con carencia de asertlvidad o pobre asertividad. Sus reactivos presentan 
situaciones de interaa:/6n con extraños, amigos, COOlpañeros de trabajO o de escuela y personas 
íntimamente reladonadas. 

En total son 40 reactivos que se engloban en ocho categorías: 

1. Rec:hazar peticiones. 
2. Admitir limitaciones personales. 
3. Inldar conliilCtrJs SOCIales. 
4. Expresar sentimientos positiVOs. 
5. Añontar la crítica de /os demás. 
6. Discrepar sus opiniones. 
7. Ejecutar conductas asertivas en lugares públiCOS y, 
8. Expresar sentimientos negativos. 

Los reactivos se contestan en dos ocasiones de manera independiente, constituyendo dos 
subescalas: Grado de Incomodidad y Probabilidad de Respuesta. 

1) Grado de IncomtKlidad. (GI). Evalúa el malestar subjetivo que la persona 
experimentaría en las situadones descritas, según una puntuación que va de 1 a 5 (1=Nada; 
5=Demasiado). 

2) Probabilidad de Rsspuesta (PR). Evalúa la probabilidad de que la persona lleve a cabo 
la conducta descrita, referida en una escala de 1 a 5 (1=Siempre; 5=Nunca). 

Este inventarlo fue estandarizado en la Ciudad de México por Guerra (1996), quien obtuvo las 
nonnas para cada una de las subescalas. Además reportó que el inventario presenta una 
confiabilidad «=0.92 y posee validez conceptual y de constructD. 

Con este instrumento se evaluó la variable Asertlvidad correspondiente al área de Adaptación 
Emocional. 

s E.te lnItJumeI'*) a Mo empeado en México en vana 1ru1lStigidui_; ·E¡ .... 'iarllo ~ en SujetDa Atcoh6Icos" lIevIda • cabo 
por larbI (1QB3). -EntrenImienIoAserlNopllll ti Trastorno de .. PeI ... n' 'p:w Oap • ocia" hec:hI por BuItr6n(1991). 

4 Con .. inIencI6n de no aIenIIr en contra de los derechoa de lIS ..... no .. lnckIye en elle b'atMjo la wnI6n inIegnI del 1rweI'1IIwio • 
.... deba ...... a: Mtro. SarrIJeI .kndo ~, DIvIaI6n de EIIudIos de Poegrw:Io, FacuIIId de PsIcoIDgIa, UNAM. Av. UntveraIdad 
3004, C.P.O«;10. 
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Descrlpci6n dellnstJVmenlD: 

Este cuestionario fue adaptado de Billings y Moas (1981). Es un instrumento de autorreporte 
para adultos que pretende Identificar los estilos de afrontamiento, que ejeCutan las personas al 
encontrarse ante situaciones potencialmente estresantes (ver AneXo 2). Permite valorar tanto el 
afrontamiento actfw-cognoscilivO, acttvo-<:Ollductual Y afrontamiento de escape o evitación; a su vez, 
estos estilos de afrontamiento se divtden cada uno en: foco de atendÓll hacia la emodón y foco de 
atenclÓIl hacia el problema (OIvera, 1993) . 

. Este instrumento consta de 21 reactivOS con tres opciones de respuesta (Poco, 
Medianamente, Mucho) y su escala de medidÓll es ordinal (ver Anexo 3). En esta investigadón se 
obtuvo la confiabilidad (alpha de Cronbach) Y validez de fadores del cuestionario. 

Con esta prueba se evaluó la variable Afrontamiento correspondiente al área de AdaptaCión 
Emocional. 

DescrIpción dellnstJVmenlD: 

Este instrumento fue diseñado por OIvera, Cruz y Domínguez (1997) con el propósito de 
valorar la capaddad de identificar las sensadones corporales producidas por emociones, la capacidad 
de rotular emocionalmente tales sensadones; así como, la habilidad de comunicarlas (compartirlas). 

Costa de 20 preguntas, las cuales presentan dos opciones de respuesta "Falso-Verdadero" 
(Ver Anexo 4) y su escala de medición es de tipo dicotómica (ver Anexo 5). En esta investigadón se 
obtuvo la confiabilidad (alpha de cronbach) y validez de factores de este instrumento. 

Con este cuestionario se evaluaron las variables Rotulamiento y Comunicación Emocional, 
correspondientes al área de Lenguaje Emodonal. 

CgestjtHllrlo de Contm/ delmDUIsgi'. 

DescrIpción dellnstJVmenlD: 

Este cuestionario también fue diseñado por Olvera, OUz y Domínguez (1997) con el fin de 
obtener informadón· sobre el manejo que tiene la persona sobre sus reaodones psicofisiológlcas, de 

s Este Instrumento fue empIeedo en ciferertes 1nwStigacIoi ..... como: ~caracteristices EmodorwIe8 y Psk:ofISiol6gicas de la Poicla 
Judic:iaI del Distrito Federal" (0IYenI, 1993), ~Estrés Y Conductas Adictlvas en Jávenes MargInactos" (~Inguez, GonzáIez Y Vázquez, 
1994). 

e loa reactivOS se diseftaron de acuerdo a las obeervacIonea clinicas derivadas durarie los 7 __ de Control Y Manejo del EItrée 
(1966-11J:t7r dlrigldo& a Estudiantes de la ESIME CuhJacan del IPN, de! lenguaJl! EmocicnII que lis .umos de la ESIME ~ en 
11 e.crtura EmodOnaI A~ en la lnveetIgacj6n ~Estrés en Ingeniems~ (QIvera Y 00m11'lQUU, 1996) Y de las inve4'g . kAS de la 
Ono. Ano Vrh> (1996) -. ~ L_ Emo"onat 

7 U. reactiYOI de este cuestíonario se dtñYaron de acuerdo 8 las situaciones eslres8f1tes reportadas por eslucSianIes de la ESIME 
CUI'Iuacan en la 1nYastigación: -"Estrés en Ingenieros" yen los "Talleres de Control Y Mane¡o del Estrés (1935-1W7)" tambi6n dirigidoa a 
.... .-..n-. 
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sus pensamientDs y acciones ante situaciones escolares, familiares, sociales y laborales (ver 
Anexo6). 

8 cuestionario oonsta de 20 preguntas, las cuales pi esentan dos opdones de respuesta 
"Falso-Verdadero"; por lo que su escala de medieión es dialtémiCa (ver Anexo 7). En esta 
investigación se obtuvo la oonfiabilidad (alpha de Cronbach) Y validez de factores del instrumento. 

Con esta prueba se evaluaron las valiables Control del Enojo Y Control del Estrés 
rorrespondiente al área de Control de Impulsos. 

Descripción dellnstrume7to: 

Este instrumento, al Igual que los dos ante iores fue diseñado por OIvera, Cruz y Domínguez 
(1997) oon la finalidad de recabar información sobre cómo manejan situaciones adversas y qué 
actitud asumen·o es asumida en el desempeño de sus actividades por la población examinada (_ 
AnexoS). 

8 cuestlonalio consta de 16 preguntas, las cuales presentan tres opdones de respuesta 
"Pocas Vf!JJ!:S" "Regularmente" V "Muchas Vet:J1S" V su escala de medidón es ordinal (ver Anexo 9). En 
esta Investigadón se obtuvo la oonfiabilidad (alpha de Cronbach) V validez de facIDres del 
Instrumento. 

Con este instrumento se evaluó las variables Optimismo V Confianza, correspondientes al área 
de Esperanza. 

2. REVELACION EMOCIONAL'. Es una técnica de escritura que consiste en pedirle a la persona que 
esaiba por 5 ocasiones sobre alguna experiencia dolorosa, traumática, perturbadora vIo conflictiva, 
reciente o pasada, especialmente aquella que nunca haya hablado con nadie o lo haya hablado 
superfldalmente. En estos ejercidos se pretende que la persona ll!IIeie sus emodones V sentimientos 

. más profundos; así como, las experiencias positivas que logró obtener de ese episodio V las metas 
que se definieron a partir de ello. El ejerCido se puede ejecutar en una modalidad, individual o 
grupal. 

En el primer ejercido: "A", se le Indica a los sujetos que esaiban libremente utilizando la 
primera persona del singular (yo, mí, a mí, eIx:.). En el ejercido "S" se piesellta a los sujetos una 
lista de palabras, y se les solicita que escriban utilizando las palabras que más oonSlderen que se 
ajustan a su propio estilo de lenguaje. En el ejercido"C" se utilizan las Instrucx:iones del ejercido 
"A". En el ejercido "O", se les pide que escriban en tercera persona del singular (a él, ella, pensó, 
eIx:.). Por último en el ejerddo "E" esaiben las oonsecuencIas provechosas, benefidosas o útiles 
que les dejó la experiencia y los planes o metas que surgieron a partir de dicha experienda . 

• La ~ de .. CU8ItiDnarIo _ d8eftaron de acuenSo • loa cIIIoa obIenII:IM en la n HU ... I -CIIidId de Vida de loa e ..... 
do __ doIlPN (19l6)· . 

• AfIIk* y ~ ella técna lmpIc6 IN i r 'S , cffnica pnwtI en el Centro de Servk:6os PtIcoI6gIco& (1991) con J*IenIiIIi con 
ctr.wll8ldagi 3 n 4, que jA686iItaba, aev.dos ~ de lnhIbicI6n ICIMI. 
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Actualmente a esta técnica se le ha agregado en las instrucxiOneS, que escriban las soluciones 
que le diellln al evento baumático o cuáles se platearían en este momento (ejercido ·A"). En el 
caso del eJercícío "8" se diseñó una lista especial de palabras positivas, negativas y causales con la 
finalidad de que Sirva de ayuda para plantearse las soluciOnes a su ewnto. En el ejercicío "C", se 
presentan las Instrucdones del ejercído "A". En el último ejercído: "O" se indica que escriban que 
aspectos positlWS obtuvieron de esa experíenCIa (Overa, oornínguez, Cruz y Cot1I!s, 1999). 

Es importante señalar Que esta investigaciÓn utilizó ambas modalidades; es dedr, la mitad de 
la muestra escribió de acuerdo a las instruodones tradicionales y la otra con solución. En los dos 
tipos de eso1tlJra se aplicaron las instrua:iones de los ejercicios "A", "8" Y "O" (ver Anexo ll-A, B, C 
y O- Y 12 ll-A, B, Cy 0-). 

Para la evaluación de ambas modalidades se adaptó una versión breIIe del: FonnaID para 
Calificar la Escritura Emocional AulDn'eflexiva de Pennebaker (ver Pennebaker, Dornínguez, 
Valclerrama y González, 1993). Esta versión breve estuIIO conformada por los Siguientes tóploos: 
Datos de ldentific:acíón, Temperatura Periférica en los Ejercidos, Contenido del EscrítD, Tema del 
Esaito, Palabras EmOdonales, Frases, Grado de ASimilación del Problema y ExtenSión del Esaito (ver 
Anexo 13 Y 14). 

1lI Escritura EmOdonal AutorrefIexiva, se utilizó para valorar las variables Comunic:acíón de 
EmOdones Negativas, Comunic:acíón de EmOdones PosItivas, Comunlc:acíón de Frases AutorrefIexivas, 
Evento Inhibido y Cambio de Temperatura Periférica de la Piel, correspondientes a las áreas de 
Reveladón Emodonal y Lenguaje Emodonal. 

3. MEDICIONES PS/CORSlOLóGlCAS"'. llIs medidones psic:ofiSiológicas son correlatos, que 
nos proporcionan infonnación sobre la relación entre los procesos emocionales y los cambios 
fisiológioos y bloquímioos, son utilizados tanto en la Retroalimentación Biológica como la 
Neurotroalimentación. Existen varias modalidades de medidones PS¡c:ofisiológlcas: temperatura 
periférica de la piel, frecuenda cardíaca, respuesta galvánica, capnometria, frecuencia de ondas 
cerebrales, etc. Sin embargo, en esta investigación sólo se empleo la temperatura periférica de la 
piel. 

Las variaciones de la temperatura periférica de la piel, son procIuddas por aumento y 
disminudón de la irrigadón sanguínea, son indicadores controlables de los cambios emodonales, 
específicamente de los estados estrés-relajación y de la actividad de los Sistemas nervtosos Simpático 
y parasimpático. 1lI medicón de la temperatura se puede hacer tanto en la zona anatómica 
"tabaquera", en los dedos, lóbulos de las or$s, etc. Sin embargo, el Dr. Masao (1996) encollbó 
Que una de las zonas más senSibles es el área de las narinas. Además esta área evolutivamente fue 
uno de los sistemas importantes para los procesos de adaptación, debido a que fonnó parte del 
rinencéfalo. 

Es por ello, que la medidón de la temperatura en este estudio se llevo a cabo en el área de 
las narlnas. 8 registro se hizo de acuerdo al "Perfil Psicofisiológioo del Estrés", que es un 
procedimienID Que pennite determinar los niveles iniciales de las respuestas de temperatura 
periférica de la piel y de otros coneIalxls psic:ofisiológkD5, en condidones de activadón, reposo, 
relajación e inhlbidón. Consta de 6 condidones, pero en esta investigación se empleo la versión 

10 La lIpIIcIIcI6n de .. tecnicI; .., como. 8U caIifIcaC66n lmpIc6 tm CMI- 7 l' i.r-' 7 1 previa. 
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corta: Sentado Ojos Abiertos, Sentado Ojos Cerrados, Respuesta Natural de Relajación e Inhibidón 
Activa, de 2 minutos cada una (ver Anexo 15). Se registro la temperatura en grados °F cada 15 
segundos durante los dos minutos de cada condición. 

Por otra parte, de acuerdo a observaciones dínicas tanto oon personas sanas como oon 
personas oon algún padecimiento aónlm degenerativo, se ha observado que las temperaturas de sus 
perfiles presentan CIertas características, como pocos cambios de temperatura, mayor temperatura en 
la mano no dominante, temperaturas bilaterales oon muchos grados de diferencia entre ellas, etc. 
En base a estas característicaS se establecieron cuatro. categorías para el análisis dínioo de la 
temperatura, oon el fin de valorar el PerfIl Psioofisiológico del Estrés de Temperatura Periférica de la 
Piel Bilateral de Narinas (OIvera, Domlnguez, Cruz y Cortés, 1999): 

» Dominancia: Cuando la temperatura más alta se encuentra en la mano 
dominante. La dominanda está relacionada oon el control del estrés Y oon la 
CXlOrdinación visomotora. 

» Ganancia: Es la gananda de temperatura que va presentando el sujeto 
conforme va avanzando la toma del perfil. La gananda está relacionada oon 
el proceso de relajación, bajO ritmo oerebral y vasodilatadón. 

» Simetría: Se refiere a la igualdad en valores de las temperaturas de ambas 
narinas. La simetría está relacionada oon la actividad oerebral compleja 
(creatividad, solución de problemas, autorreguladón) y con una mayor 
comunicación Intertlernisférica. 

» Sincronía: Son los cambios simultáneos que representan ambas 
temperaturas a través del tiempo. La sincronía se reladona con la habilidad 
para obtener simetría. 

Con este correlato psicofisiológico se midió la variable Respuesta Natural de Relajación, 
correspondiente al área de Control de Impulsos. 

4. REGISTRO OBSfRVACIONAL 

A) U5ta de Cotejo. La lista de cotejo se diseñó con el propósito de delimitar algunas conductas, que 
manifestaron los sujetos durante la entrevista de evaluación (ver Anexo 16) Y sobre su lenguaje no 
verbal como gestos, señales, mOvimientos y posturas. Constó de los siguientes tópioos: 

Como se puede observar de acuerdo a la tabla anterior, oon este instrumento no solamente 
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evaluamos aspectos que tienen que ver con la InteligenCia Emocional, sino también con aspectos 
cognoscitivos y adaptativos. 

Con esta técnica se evaluó la variable Manejo de la Ansiedad, correspondiente al área de 
Control de Impulsos. 

ESCENARIO DE INVESTIGACION 

la investigación se llevo a cabo en la ESIME<Ulhuacan del IPN, en el c:ubiculo del área de 
Humanidades de Mecánica. Su área es de 3 m. de ancho por S m. de largo, cuenta con dos ventanas 
(las cuales durante la investigación estuvieron cubiertas con persianas) y dos escritIlrIOS con su silla 
respectiva colocados enfrente de ambas ventanas. En el transcurso de la investigaCIón contó con 
buena iluminación y una temperatura ambiente promedio de 17"C (7:00 a 10:00 am.) y 20"C (10:00 
a 13:00 pm.). 

MATERIALES Y EQUIPO 

¡. 160 baterías que contenían: Entrevista Estructurada, Inventario de Asertividad de Gambrill 
y Richey, Cuestionario de Estilos de Afrontamiento ante el Estrés Psioolisiológico, 
Cuestionario de Control de Impulsos, Cuestionario de Lenguaje Emocional y Cuestionario 
de Esperanza; así como Usta de Cotejo, registro de Perfil Psicofisiológico del Estrés y 3 
hojas de Escritura Emocional Autorreflexiva. 

¡. 2 Termómetros electrónicos portátiles Temp-Time digitales, para medir la temperatura 
periférica tanto en grados OC como en °F. 

... 1 Cronómetro. 

¡. 15 Cintas hipoalérgicas Transpore de 3M. 

;, Compresas de algodón con alcohol. 

¡. Material de papeleria: hojas, plumas, lápices, sacapuntas, etc. 

¡. Computadora Compaq Presario con los programas: Ward 97, Excel 97, SPSS versión 5.0.1 
y AMOS 6.3 de SPPSS. 
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PROCEDIMIENTO 

Este estudio se realizó en las Siguientes fases. 

PRIMERA FASE: EVALUACIÓN 

La aplicación de la batería se llevo acabo durante el ocio escolar 2/1997-1/1998, en el 
cubículo de Humanidades de Ingenlerfa Mecánica de la ESlME.cuIhuacan, con un horario de 7:00 a 
9:00 y de 11:00 a 13:00 hrs., los días Martes y Jueves. 

Al inido de los dos semestres, en el caso de los alumnos regulares, la profesora de la clase 
de Humanidades de Ingeniería Mecánica invitó a sus grupos del dclo escolar correspondiente, a 
que partidparan en una evaluación sobre habilidades de Inteligencia EmocIonal, la cual era 
necesaria para diseñar los Talleres de Control Y Manejo del Estrés, que se Impartían a sus grupos 
al final del semestre. Además a los partidpantes, al lérmino del semestre, se les Iban a 
proporcionar sus resultados por esa11D. Todos los estudiantes de ambos períodos se mostraron 
muy colaboradores. Las evaluadones se hicieron en los horarios de dase. Conforme a una lista 
los alumnos acudieron al cubículo en donde se encontraban con la pslcóloga evaluadora. 

En el caso de los alumnos del Cuadro de Honor, las autoridades académicas de la ESlME, 
les pidieron que acudieran al área de Humanidades de Ingeniería Mecánica, para que partid paran 
en una evaluadón sobre habilidades emOdonales, la cual era necesaria para planear un taller de 
Control y Manejo del Estrés dirigido a ellos. Una vez en el área, se calendarizó su evaluad6n. 

La aplicadón de cada una de las técnicas que conformaban el método multivariado, siguió 
el mismo procedimientx> para ambos grupos. 

Al PERFIL PSlCOFISIOLOGIcO DEL E~S DE TEMPERATURA PERIFéRICA DE LA PIEL BILATERAL 
DENARlNAS 

La primera evaluad6n fue el Perfil Psicofisiológic:o del Estrés de Temperatura Periférica de 
la Piel Bilateral de Narinas en grados 0F. Esta evaluad6n sólo se llevo a cabo con la mitad de la 
muestra, debido a los recursos y tiempo asignados para realizar la presente investigadón. Se 
tomó el perfil a 15 alumnos del Cuadro de Honor. En el caso de los alumnos regulares, la 
profesora seleccionó de cada uno de sus grupos 10 alumnos en promedio, que detecI6 con alto, 
mediano y bajo estrés (n=66). Sin embargo, este clalD fue comunicado a la evaluadora una vez 
c:onduida la investigación. 

Una vez en el cubículo, la pslcóloga reafirmó la informadón sobre el motivo de la 
evaluad6n. 8 alumno partidpanre se sentó frente a ella, quien le indicó la siguiente explicación 
sobre la evaluad6n: 

"1.0 que vamos hacer en este momentx> es registrar tu temperatura periférica de la piel, 
esto se debe a que esta temperatura eslá relacionada con nuestros estados emOdonales, por eso 
es importanre medir1a. Estos son termómetros especiales para registrar la temperatura periférica 
de la piel, vamos a colocar los termislDres del termómetro sobre la piel de las narinas, por lo que 
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te voy a limpiar esta área con alcohol, para quitar los excesos de grasa y polvo, ya que pueden 
interfer1r con su colocación'. 

Una vez suministrada la explicación, se limpiÓ el área de las narinas. Después se 
colocaron los termistores de manera bilateral sobre ambas alas de la nariz. 

"A" 
UMPIEZA DEL ÁREA 

"S" 
COLOCACiÓN 

Procedimiento de colocación de los termómetros de temperatura periférica de 
la piel en narinas. 

Va colocados la evaluadora indial: 

"Durante los Siguientes próximos minutos vamos hacer una serie de actividades, mientras 
tú las ejeCutas, voy ha ir registrando tu temperatura cada 15 segundos, ¿tienes alguna duda hasta 
este momento?" En caso de dudas, se explicaban. 

Una vez suministrada la instrucción anterior, se procedió a obtener el Perfil PsiCXlfisiológiCXl 
del Estrés de Temperatura Periférica de la Piel Bilateral de Narinas, en sus 4 condidones de 
acuerdo al Siguiente proIJot:rIIo. 

Sentado Ojos Abiertos: Se le pidió al st@to que, permanedera sentado con los ojOs 
abiertos sin hablar durante el período de dos minutos. Además se solicitó al sujeto que indicará 
cuando estuviera listo, para inidar con las mediciones. La psicóloga le mencionó, que ella 
señalaría cuando iniCiar y cuando terminar con el registro. También preguntó Si e><istía alguna 
duda. 

Si existía alguna duda, la aclaraba. PosteriOnnente, la psicóloga veía el cronómetro y 
daba la 1nstrucci6n: 'comenzamos'. Se registró cada 15 segundos la temperatura en la hoja de 
registro Y en su apartado correspondiente (\II!I' Anexo 15). Terminado el tiempo la psicÓloga 
avisaba: "termInamos". Y continuaba con la siguiente condición. 

Sentado Ojos Cerrados; Se solicitó al sujeID que permaneciera sentado, pero con los OjoS 
cerrados durante los dos siguientes minutos, y que debía indicar cuando estuviera listo para inidar 
esta condición. Una vez listo el sujeIll, se chea\ el cron6metro Y se IniCió el registro en la hoja y 
apartado correspondiente (ver Anexo 15). También, como en la condiei6n antelior, se señaló 
cuando inido y termino el registro Y se aclararon las dudas si es que e><istían. Concluida la 
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medición, se continuó con la siguiente condidón: 

Respuesta Natural de RelajaciÓn. Las instrucciones fueron: "durante los dos minutos 
siguientes, te vas a poner tranquilo como tú sepas hacerlo, tienes alguna duda". En caso 
afirmativo se adaró. Al igual que en las otras condiciones, el alumno Indicó cuando estuvo listo 
para comenzar con la condición. También la psicóloga evaluadora señaló el Inicio V termino del 
registro. Una vez concluidas las mediciones se le preguntó al sujeto: ¿Pudiste ponerte tranquilo? 
¿Te fue fácil o difidl? ¿En una escala del O al 10 qué tan tranquilo te pudiste poner? ¿Qué hiciste 
para ponerte tranquilo? Sus respuestas se anotaron en el apartado asignado en la hoja de registro 
(ver Anexo 15). 

Una vez concluida esta condición se continuó con la última: 

lnhibicltfn Activa: Antes de ejecutar este registro, se le preguntó al sujeto: lAIguna vez has 
visto un "oso blanco"? ¿En dónde lo viSle? ¿Describe ese "oso blanco"? Estas preguntas se 
hicieron con el propósito de que el sujeto evocará en su mente la imagen de un oso blanco, por lo 
Que fue importante que describiera detalles del animal. Posteriormente se le pidió Que, por 2 
minutos borrará de su mente las imágenes evocadas previamente del 'oso blanco". También el 
alumno indicó cuando estuvo listo para inidar el registro. Y se señaló al sujeto, el Inido y termino 
del registro. Una vez concluido, se le cuestionó: ¿Pudiste bollar el "oso blanco"? ¿Te fue fácil o 
dlfidl? ¿Lo bollaste al inido, en medio o al final del ejercido? ¿Qué hidste para bollar el "oso 
blanco"? ¿Te preocupó bollar el 'oso blanco"? También se anotaron sus respuestas a tales 
preguntas (ver Anexo 15). 

Es importante mencionar que en cada una de las condidones, la psicóloga se oerdOfÓ de 
que el alumno entendiera las instrucciones. 

Una vez conduido el registro de esta última condidón, se le avisó al sujeto Que había 
terminado esta evaluadón. Se agradeció su partidpadón y se procedió a retirar los aparatos. 
Primeramente se humedecía el área con una compresa de alcohol y se quitó despado el termistDr. 
Una vez desprendidos los termistores se limpió el área de la piel y los termistores. Generalmente 
la obtención del perfil duró aproximadamente 18 minutos por sujeto, se obtenía los días Martes. 

En la mayoría de las ocasiones, los alumnos fueron diados los días Jueves para conducir la 
entrevista. 

BIE~STAESTRUCTURADA 

El alumno se sentó enfrente de la psicóioga evaluadora, quien le explicó en Que consistía la 
evaluadón que a continuadón se Iba a realizar: 

"El día de hoy, vas a contestar una entrevista y unos cuestionarios que se refieren a 
diferentes aspectOS sobre Inteligencia Emodonal, te voy a pedir que COIItestes con la mayor 
sinceridad V con la confianza de que la Informadón· que nos proporciones, será manejada con 
seriedad y responsabilidad. . Si tienes alguna duda sobre las preguntas con todO gusto te la 
adararé". 

Se le dio al entrevistado en primer lugar el cuestionario de la entrevista. Se le soIícit6 que 
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minutos. Concluido, se explicó el Cuestionario de Control de Impulsos: 

"Este ruestionario se refiere a oomo actuamos ante situaciones cotidianas. Se te 
presentan una serie de afirmaciones, tú vas a marcar oon una "X" la opción, ya sea Falso o 
Verdadero que mejor te describa, por ejemplo: Me resulta dificil deSarroilar mi trabajo. Una 
respuesta sería: Falso. Tienes alguna duda sobre este cuestionario (sí fue así, se aclaró). Puedes 
COI dest'aiIo". 

En este cuestionario se invirtió aproximadamente 10 minutos. 

Terminado, se entregó al alumno el Cuestionario de Lenguaje EmOCional con las siguientes 
Instrucx:lones: 

"Este ruestionario nos va a proporcionar información sobre la expresiÓn de tus emOCiones. 
Se te presentan varias opdones, del lado derecho tienes dos tipos de respuesta Falso y Verdadero, 
vas a marcar la respuesta que más se relacione oontigo, oomo por ejemplo: Se me dificulta 
expresar lo que siento en una fiesta. La respuesta podría ser: Ver:da<:fero. ¿Hay alguna duda? 
Puedes Inidar". 

En este cuestionario el sujeto invirtió en promedio 10 minutos. 

Una vez que el sujeto indicó que había terminado de contestario, se explicó el Cuestionario 
de Esperanza: 

'Este es el último cuestionario y nos va a proporcionar informadón sobre oomo realizas tu 
trabajo, en el caso de que no trabajeS, las opdones que específica la prueba se pueden encaminar 
al área escolar. Tienes tres opdones de respuesta: Poco, Regular y Mucho. Un ejemplo de oomo 
contestar podría ser: Generalmente mi trabajo lo hago oon pereza, una respuesta seria: Mucho. 
lTienes duda de cómo OOI.testariO? Puedes empezar". 

El tiempo de inversión fue en promediO 10 minutos. Una vez contestado, se le agradeció su 
partidpadón y se indiCÓ que se le esperaba el siguiente Martes para la última evaluación. 

DI USTA DE COTEJO 

Una vez finalizada esta evaluación se procedió a llenar la usta de Cotejo, marcando con 
una 'X" lo observado en el sujeto durante la entrevista de evaluación. Primeramente, se marcó la 
opción que más describía la percepciÓn que se tuvo del sujeto; en segundo lugar, se señaló si el 
sujeID manifestó algún signo de ansiedad, en caso afirmativo se específioo cual; después su tipo 
de lenguaje, expresión eidética; Y por último, la postura corporal al sentarse y si hizo contacto 
visual oon la evalUéldora (ver Anexo 16). . . 

El ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXlVA 

Esta técnica contó con dos modalidades: Esoritura Emocional Autorrefiexjva Tradidonal 
Pennebaker Y Esoritura Emocionah~utDrref\exiva oon SoIudón. Aproximadamente la primera mitad 
de cada uno de los grupos (alumnos Regulares e integrantes del Cuadro de Honor) escribió la 
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escribiera sus datos personales. Una vez lo anterior, se leyeron las instrucciones (ver Anexo 1). Se 
leyó la primera pregunta y se dio pauta para que el sujeto contestara, en el espaciO 
oorrespondiente a tal pregunta y así suoesivamente con cada uno de los reactivos. Terminada de 
leer cada pregunta, se le preguntó al estudiante si tenía alguna duda, en caso afinmatlvo se 
aclaraba. Una vez OOI.testada la última pregunta, se señaló al sujeto la finalizadón de la 
entrevista. El tiempo promediO de contestación de la entrevista fue de 40 minutos. 

Cl CUE8nONARIOS 

Una vez entregados los cuestionarios, se expliCÓ cada uno de ellos de acuerdo a su orden 
aparidón en la batería. 

El primero fue el Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey y se procedió dar las 
instrucciones: 

"Este cuestionariO es sobre asertividad y se contesta en dos ocasiones. La primera 
ooonsiste en Indicar, en el espado que está a la izquierda, el grado de inoomodidad o estrés que 
produce cada situación de la siguiente lista. UtIliza la siguiente escala l=Nada, 2=Un Poco, 
3=Regular, 4=Mucho y s=Demasiado. Por ejemplo: Decirle a alguien que te pide tu libro de 
Mecánica que no se lo puedes prestar, ¿qué tanto te incanoda la situación?, podría ser 2. 

Una vez oontestada esta ooIumna, nuevamente se lee la lista y se Indica en la ooIumna 
derecha del cuestionario, la probabilidad de que actúes as/, Si realmente se presentará dicha 
situación. UtIliza la siguiente escala l=Siempre lo Haria, 2=Usualmente lo Haría 3=Lo Haría la 
Mitad de las Veces, 4=Rara vez lo Haría y s=Nunca lo Haría. Por ejemplo: Decirie ~ alguien que te 
pide tu libro de Mecánica que no se lo puedes prestar, ¿qué tanta probabilidad hay de que se lo 
oomuniques?, podría ser 5. 

Es importante que respondas primero la ooIumna Izquierda y Viceversa. Esto es con la 
finalidad de no contaminar tus respuestas. Una vez constatado el cuestionario, marca cuáles son 
las situaciones en las que te gustaría desenvolverte con mayor seguridad. Si tienes alguna duda 
dímela y con todo gusto te la adararé, puedes oomenzar". ' 

Se dejó que el SUjeto oontestará. En promedio cada alumno invirtió 20 minutos. Una vez 
oonduido de contestar, se explicó el siguiente. 

En el Cuestionario de Estilos de Afrontamiento ante el Estrés PsioológiOo se dio la siguiente 
expIicadón: 

"Este cuestionaoio nos va proporcionar información sobre cómo reaccionas ante una 
situaci~ estresante o problemática. Se presentan dlfeoentes opdones sobre oomo actuarías y 
pensanas ante una situación de este tipo, al lado de cada una de estas opdones tienes una escala 
de respuesta que va de: Poco, Medianamente y Mucho, tienes que marcar oomo te describe tal 
opdón, por ejemplo: Tratas de bajar la tensión drogándote. La respuesta pudiese ser: Poco. 
lTienes alguna duda? (si fue así, se procedía a aclararia). Puedes empezar. Es importante que 
ooontestes con la mayor sinceridad". 

S tiempo promedio para contestar este cuestionario fue de aproximadamente' de 15 
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Tradidonal V la otra mitad con Solución: 

Debido a que no se contó CXJI1 un grupo control, la ejecución de cada una de las 
instrucciones en cada grupo, presentó el SIguiente diseño: 

G => M,=> T => M, 

Tanto en los grupos de alumnos Regulares como de los del Cuadro de Honor (G), las 
medidones (M, V M,) fueron de temperatura periférica de la piel antes V después de escribir, según 
la instrucción (T) COI I espondiente de escritura. 

Se aplicaron los ejerciCios "A", "8" Y "O". Para los dos tipos de escritura se llevo a cabo el 
siguiente procedimiento: 

El sujeto se sentó en una silla enfrente de un escritorio. Al inido de la aplicadón de esta 
técnica, se entregó a cada uno de los sujetos tres hojas. En cada hoja aparecía como encabezado 
el nombre del ejercido (Ejercido "AH, Ejercido "B" V Ejercido "O"); así como, los datos personales 
(ver Anexo 10 -A, B V C-). Después se le preguntó con que mano escribe V se le colocó ahí (en la 
zona tabaquera) un termómetro de temperatura periférica de la piel en °F. Se le explicó que la 
actividad consistía en escribir por tres ocasiones, de acuerdo a instrucdones previas, sobre algún 
evento doloroso, de pre(erenda que no haya comunicado CXJI1 alguien; además Que era importante 
registrar SU temperatura antes y después de cada ejercido, por lo que se le colocó un termómetro. 
Luego se le preguntó si tenía alguna duda al respecto. Después se procedió a leer las 
instrucciones del ejerddo 'A', según la modalidad correspondiente (ver Anexo llA Y 12A). 

Una vez leída, se indagó si tenía alguna duda, en caso afinmativo se aclaró. Se pidió que 
anotará su temperatura, que marcaba en esos momentos el termómetro en la hoja y en el 
apartado: "Temperatura Inidal" y que comenzará a escribir. 

Transcurridos 9 minutos, se le indicó: "roenes un minuto para escribir tu última línea". 
Marcados los 10 minutos en el cronómetro, se le señaló que habla concluido el tiempo Y que 
escribiera en su hoja en el espado de: "Temperatura Final" la temperatura que marcaba su 
termómetro en esos momentos. En caso de que el alumno terminará de escribir antes, se le indicó 
que anotará su temperatura en dicho apartado. 

Después se procedió a leerle la instrucción del ejercido "8", según la modalidad 
correspondiente (ver Anexo 11B y 12B). Una vez presentadas las instrucdones, se le entregó una 
lista de palabras (ver Anexo llC y 12C respectivamente), se le pidió que anotará su temperatura 
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en el apartado conespondlente V que empezará a esaibir. También faltando un minuto para 
ronduir elliempo, se le dio la misma instrua:ión que en el ejerCicio "A". Igualmente, sí tenninó 
antes del tiempo señalado. PosIeriOImerIIE, se recxlgió la "sta de palabras. 

Por último, se le leyeron las instrucdones del elerddo "D" (_ anexo 110 y 120). Una vez 
rondulda la 1edlJra, se le soücItñ que escribiera su temperatura y que iniCIará a esaibir. Rnalizado 
el ejerCicio, se Siguió el mismo procedimiento de los dos ejerCicios al otBiofes. 

Concluido el proceso de revelación emOCiOnal, en cada una de las modalidades de escritUra, 
se pregunlxl al SUjeto como se sentía V si deseaba comentar algo. 

Terminada la sesión se le quitó al alumno ellI!rmómeIro. Primero se humedecía la tinta 
tnlnspore oon una oompre5a de aIalhoI, se retiraba despacio sin lastimar la piel del estudiante. 
Se le agradeció su particlpadÓll y se le indiCÓ la fecha en que estarIan sus resultados. Por último, 
se limpió el b!rmistor V se guardó el tennómetro en su estuche. 

SEGUNDA fASE: CODifiCACiÓN PE PATOS 

Una vez oIJtenidos los datos se calificaron los instrumentos y se elaboró una base de datos. 

Al PERAl PSICORSOLÓOICO DE TEMPERAlURA Pl:RlfÉRICA DE LA PIEL BILATERAL DE MARINAS: 
Se oompilaron las temperaturas registradas en cada una de las oondidones; así como, las 
respuestas a las preguntas hechas al finalizar las dos últimas oondidones <_ Anexo 15). Se 
diseñó un programa en ExceI para calificar cada condiCión, de acuerdo a las categorías descritas en 
la melXldología. Los criterios para calificar estas categorías fueron: 

Dominancia: Si la temperatura en el lado dominante fue mayor se asignó 1, en caso 
contrario se asignó O. 

Ganancia: Si la temperatura se incrementaba se asignó 1, si decrementaba O. La ganancia 
fue evaluada para ambas narinas. 

Simetría: Si la temperatura difería entre lados: menos de 1°F se asignó 4, menos de 2° F Y 
más de 1 o F se asignó 3, menos de 3° F Y más de 20 se asignó 2, menos de 4° F Y más de 3° F se 
asignó 1, más de 4° F se asignó O. 

Sincronía: Si la diferencia de temperatura entre los lados durante la oondidón se reducía, 
entonces se asignó 2, si fue oonstante se asignó 1, si la difllrencía aumentaba se asignó O. 

B) ENTREVISTA: Se lIe110 acabo un análisis de contenido, oon la finalidad de establecer la 
escala de medición de las respuestas de cada una de las preguntas de la entrevista. A las 
respuestas de tipo categórico se les asignó una escala diOOtómica (Si=2, No=l) V a las respt "'Sta~ 
de orden jerárquico o de importancia, una escala ordinal (l=Nada, 2=Regular, 3=Mud1o). 
PosIerIonmente se capturaron los valores asignados a cada una de las respuestas, según su tipo de 
escala. 

C) CUESTIONARIOS; En el InventariO de AsertiVídad de Gambrill y Richey se codificó el valor 
número que marcó el sujeto como respt "'Sta en cada una de las dos subescalas. 
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En el caso de los CuestiOnarlOS de Estilos de Afrontamiento ante el Estrés PSicológico, 
Control de Impulsos, Lenguaje Emocional y Esperanza para su calificación seoún su escala (1Ie" 
II1f!Itdoklgid), se diseiIó una plantilla para cada uno de ellos (Anexo 3, 5, 7 Y 9). A cada apdón de 
respuesta que dio el sujeIo en cada prueba, se le asignÓ su valor numérico que indicaba su 
plantilla COIII!S/lOIIdIente, para después codificar los valores obtenidas en una base de daIDs. 

DI USTA DE COTEJO: Se codificaron los daIDs de acuerdo a una escala dicOblmica (51=2, 
/110=1), dependiendo si se observó en el sujeIo los tópicos indicados en la lista. 

C) ESCIIlUAA EMOaONAI. AUTORREfI.EOVA: Cada uno de los ejercidOs se evaluaron de 
acuerdo al FonnaIP de Evaluación de EsaibJra Emocional Autu .. 6ieldva (1Ie" Anexo 14). Una \/el 
asignados los valores de cada eso1ID, ésIDs se codificaron. En cuanto al eIIeI1IU inhibido, se 
capb.raron los ternas a los que hadan referencia cada uno de los escrituS Y se determinó el nivel 
de impadD emoCIonal del e\III!Otu inhibido, dependendo de la gravedad del problema manifestado 
en cada ejerddo: Si los tres escrituS hacían ¡áeteuela a problemas no tan graves, se le asignÓ el 
valor de 1, si el sujeIo empezaba con uno grave y terminaba con otro de Igual gmedad, se le 
asignó el 3, pero si IJansltaba de un problema gral/e a otro menos grave o vIteverSiI, se le asignó 
el 2. 

TERCERA FASE: ANALISIS ESTADiSTICOS 

En esta investigación, como se ha mencionado, se emplearon varias técnicaS Que se 
caracterizan por tener cada una, una escala de medición específica. Así la entrevista pi eselita 
tanto escalas dicotómicas como ordinales, según el tipo de respuestas que evalúa cada pregunta. 
S Inventario de Asertividad de Gambr111 y Rithey, el CuestiOnariO de Estilos de Afi"ontamientu Ante 
el Estrés PsicofiSiológico y el Cuestionario de Esperanza, presentan escalas ordinales; en cambio, 
los Cuestionarios de Control de Impulsos y Lenguaje emocional poseen escalas dicotómicas. Las 
mediciones psiCOfisioIógicas tanto de la Escritura EmocIOnal AutorreIIexiva, del Perfil 
Pskxlfislol6gico del Estrés; así corno, los oi\EfioS de calificadón de éste último, son escalas de 
razón; los demás datos de la escritura se manejan de manera intervalat Por último, los datos de la 
Usta de Cotejo son de carácter dicotómico. 

Varias literaturas (1Ie" Slevens, 19%; 5iegeI, 1956; Mases, 1952) señalan que el uso de la 
estadística para analizar datos, va a depender del tipo de escala de medición Que se empleó para 
recoIectarlos (para métrica para datos de intervalo y de razón, y no paramétrica para datos 
nominales y ordinales). Pero en la actualidad, existe literatura que justifica el uso de estadística 
paramétrica a datos dicotómicos y ordinales (ver Morales, 1987; Hair, Anderscn, Tatham, and 
BIack, 1995; Rex, 1998). Específicamente Morales (1987) hace una revisión sobre varios 
investigadores que apovan esta idea, entre ésIos mencIOna a Guilford y NunnaUy: "Guilford 
reooclOC.l! que rutinariamente se aplican a escalas Il!óricamente ordinales los métodos que suponen 
una unidad o intervalo, pero a su juicio los tests y escalas construidas por los métodos 
convenc:ionale5 se aproximan suficleiltemente a las escalas de intervalo, Y el emlr que puede 
resultar de aplicar técnicas teóricamente inapropiadas está dentro de lo tolerable, CXli110 lo 
demuestran los resultados de validez comprobada en tantas investigacIOnes... Nunnally afirma 
rontundentement que, es permisible tratar la mayoría de los instrumentos de medición en las 
denCIas sociales como si fueran escalas de intervalo (literalmente estos Instrumentos llevan o 
desembocan en escalas de intervalo), aunque su justificación lógica sea c::ornpIicada ••• NunnalIy 
oonduye que las distorsiOnes Que se pueden introducir utilizando estos iToétuOOs con escalas 
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ordinales (e incluso si no llegan a ordinales) son muy pequeñas, lo mismo que sucede cuando no 
se cumplen las condiciones de normalidad y homogeneidad de varianza, y por ésto, según este 
autor, la lendencia actual es YOIver a esIXls métodos más IlelSátiles y poderosos" (Citados por 
Morales, 1987). 

Además Morales (1987) seiiala que el codificar laS respuestas con números rntegros 
sucesivos (muy de acuerdo=5, de acuerdo=4, etc.) Y el tratar tanto las respuestas a cada ítem; 
así CXlI1lO los letales, CXlI1lO si se tratará de wrdaderas escalas de Intevalo, tiene un apoyo 
experimental amplio (Morales, 1987). 

En base a lo antertor, Y al objetivo geleriIl de este estudio, se decidió ejecutar IWJVAS y 
Análisis Uneal fstructural en algunos de los datos recabados. Lo cual se detalla a continuaci6n'. 

Al PERAl PSICOASIOlOGlCO DEL eSTREis DE TEMPERATURA PERlRRlCA DE LA PIEL BILATERAL 
DE HARINAS: Sólo se analizaron estadlsticamenllaS temperatufas registradas. De cada CXlIlCIIción 
del perfil (Sentado Ojos AbIertos, Sentado Ojos Cerrados, Respuesta Natural de Relajación e 
Inhibición ActIva), se calcul6la media de laS temperaturas registradas allnIdo, en medio y al final 
de una cada de ellas. Después con los resultados ele la calificación de las categOri'as ele temperatura 
periférica de cada condidón, se delermillÓ un IWJVA con el fin de especificar si la petellellcia o no 
al Cuadro de Honor estaba relacionada con el puotaje obtenido en cada condición. 

B) ENTREVISTA: Sólo se analizaron las siguientes preguntas: 

Se obtuvieron datos descriptiVOS: frecuencias y porcentajes. 

C) CUESTIONARIOS: A cada cuestionario fue sometido a un análisis psirométrico, que 
oonsistió en el calQJlo del alpha de Cronbach y análisis factorial, por el método de componentes 
principales oon rotación varimax. Este análisis psirométrico permitió obtener la confiabilidad', 
determinar factores y validez de factores' ele cada instrumento. 

cabe mencionar que se asignaron a los factores generados nombres provisionales, un tanto 
arbitrarios Y que representan una integración subjetiva por parte del investigador. 

1 DebIdo al tiempO Y • loS rectJnIOS asiQnOdoa, se two que depuar aIgooos datos de cada 1ft) de .,. 1nItnMnenIo8. 

2 LIi ConfIabIIdid &a define como 11 esIabiIidMi o COI .... "*' de los l1IIUIIados obIenIdos (Ptck '1 L6pez, 1980). 

3 La VaIdez es el gradO ",que tn mtn.merto rII8ImenIe ~,,~ que pretende rnedk' 'l. JI eactIud con que puadIn twcerse 
macIdaIs .. ~ yldecuadas {MIIQnuII8On. 1975}. EnIre loe tipoI de Wlldarzqua JMnCklna" APA, ...... VIIIdaZ dtfac:lclrea, que 88 
dIWmkw .. inYIJItiger .... 0JIIIdIdes psi: 1 'JI .. , loS rago& o fIIctI::na medIcIo& por IoN prueba; !,I\ iwtJUmdO ~ preIInta fICtDra_ 
''':'''~i ~. ~I ~.~i~~~~~~I:.' .. ~-~que~IIene~""'~ .. ~z .. ~fadDI~ .. ~(llciwnIe~~y~IIeIfh~~I ,~906)~I ______ ~~ ___ =-___ __ 
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PRESENTACIÓN DE RESULTADOS 

Este capitulo esta integrado por ocho secciones. 

En la primera sección se encuentra información referida a la autodescripción de los 
estudiantes evaluados, que implica peu:epción de sí mismo, habilidades y defectos. 

La segunda sección corresponde a los datos relacionados con las variables académiCaS. 

En la tercera sección se presentan los resultados obtenidos en el área de 
Adaptación Emocional. Esta sección se divide en tres partes. La primera se refiere a la 
descripción de los datos recabados por medio de la técnica de entrevtsta; en la segunda 
se presenta la confiabilidad de los dos cuestionarios que valoran esta área; así como, 
sus AteVAS entre grupos respecttvos y por último, en la tercera parte se detalla el 
Modelo Explicativo de esta área obtenido mediante el Análisis Unea1 Estructural. 

En la cuarta sección se expone la informaci6n relacionada con los resultados que 
se encontraron en el área de COntroi de Impulsos. Esta sección se dividi6 en dnco 
partes. En la primera se encuentran datos descriptivos relacionados con la entrevista. 
La segunda parte abarca la confiabilidad del cuestionario diseñado para valorar esta área 
y su ANOVA entre grupos correspondientes. En la tercera se presentan los resultados 
relacionados con la lista de cotejO. La cuarta incluye los resultados que se obtuvieron 
mediante la técnica del Perfil PsicoflsiológlCo del Estrés. Por último, en la quinta parte 
se describe el Modelo Explicativo encontrado por medio del Análisis Uneal Estructural al que 
fueron sometidos los datos mencionados en las partes anteriores. 

La quinta sección corresponde a los resultados del área de ReIIeIaci6n Emocional Y 
se dividi6 en tres partes. La primera presenta la descripción de los resultados obtenidos 
mediante la entrevtsta. En la segunda se exponen los resultados encontrados por medio de la 
Esaitura Emocional Autcrreflexiva. Y la tercera parte muestra el Modelo Explicativo de 
Revelación Emocional. 

En la sexta sección se especifica la información ¡el'eien!e a los resultados del área 
de Lenguaje Emocional. Esta sección se dividió en tres partes. La primera describe los 
datos obtenidos con la entrevtsta. En la segunda se encuentra la confiabilidad del cuestionariO 
que evalúo esta área y su ANOVA entre grupos. Y en la tercera el Modelo ExplicatiVO 
correspondiente a esta área. 

La séptima sección corresponde a la información refe¡ el ote al área de Esperanza y también 
se dividi6 en tres partes. En la primera se presentan los resultados en<XlI1bados por medio de la 
entrevista. En la segunda se Indica la confiabilidad del cuestionario y su AteVA entre grupos. 
La tercera se refiere al Modelo Explicativo obtenido mediante Análisis Uneal Estructural, al que 
fueron sometidos los datos refe¡ el .tes a esta área. 

En la última sección se presenta el Modelo General de Inteligenda Emocional y su 
explicación correspondiente. 
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AUTODESCRIPCIÓN 

SECCION I 

¿COMo se DESCRIBE A SI MISMO? 

Con el fin de obtener infonnactón con respecto a las características de esta pobIactón, se les 
preguntó acerca de cómo se autodescr1bían. 

Los estudiantes dieron 365 respuestas sobre cómo se autodescribían. Estas respuestas se 
agruparon en las Siguientes categorías: Emocional (77.5%), se refirió a las descripciones 
relacionadas con el manejo de sus emOCiones; Cognoscitiva (26.9%), desaipciones en las que 
sobresalió el manejo del pensamiento, memOria, resoIudón de problemas matemáticos, etc.; 
Conductual (24.3%), son descripciones que se caracterizaron por desaibir conductas, por ejemplo: 
manejo de herramientas, reparar aparatos, dominio de la Mecánica, etc.; Valor (46.2%), las 
respuestas se refirieron a valores como: responsable, amable, temerario, etc.; Sodal (35%), 
descripciones en donde se hizo más hincapié en las relaciones sOCiales; y Física (18.1%), se refirió 
a respuestas en donde marcaron sus características fíSicas como alto, moreno, etc. Debido a que 
los sujetoS (n=16O) dieron más de una respuesta, el porcentaje fue mayor=228%; es decir, cada 
sujeto dio 2.28% de respuesta. La frecuenda de cada una de las categorías y su porcentaje fue el 
Siguiente: 

AUTODESCRIPCIONES REPORTADAS 

FISCA (n=29) 

SOCIAL (n=56) 

VALOR (n=74) 

CONOUCTUAL (n=39) 

COGNO$CrTIlfA 
(N-43) 

EMOCIONAL (n=124) ~~~!~~!~~!~~~--J 
o .. 20 .. 40 .. so .. 80 .. 100% _. 

La población se autodescribió prindpalmente de una manera emOCional; Sin embargo, de 
acuerdo al análisis de contenido, esta desaipción fue de carácter negativo. Es dedr, generalmente 
tendieron a mendonar sus defidendas en esta área, como por ejemplo: "Soy una persona muy 
enajena", "Muy desesperado", etc. En segundo lugar, sus desaipciones sobresalieron por 
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mencionar características de valores: "Soy una persona responsable" 'Tengo mucha confianza en 
mI", etc. En tercer lugar, están las descripdones de tipo SOCial, pero al igual a la de carácter 
emocional las descripciones tendieron a marcar aspectos negativos: "Se me dificulta hablar en 
público", etc. Después reportaron las oognosCitivas y conductuales, Y por último las físicas. 

La distribución de estas características, tantD en el grupo Cuadro de Honor como en 
Regulares fue: 

Autod.. _ le ... ReportMIas 
v.. 

Pertenenc:III al e .... ro de HonortAIumnos Regu-.s 

~,-------------------------------------, 

"'" "'" 
"'" 
"'" 
"'" 
"'" 
"'" 11'" 
"" Ernociorwl ~ ConcU:::hJaI v.Ior Social Filica 

TIpos de AuIOd8SCf1pc1one. 

Or.nc.2 

Como se puede observar en la gráfica 2, los alumnos Regulares (79.4%) fueron los que 
tendieron más a describirse de una manera emocional, que los JÓVeneS del Cuadro de Honor 
(74.1%); sin embargo, la diferencia no fue grande. En cambio, en lo que se refiere a aspectos 
oognosci\ivos, los alumnos del Cuadro de Honor (48.1%) presentaron más descripciones 
oognosci\ivas, que los estudiantes Regulares (22.9%). El porcentaje entre el grupo de alumnos 
Regulares (46.6%) Y del Cuadro de Honor (48.1%) sobre descripciones de tipo de Valor, fue muy 
semejante. Por último, ambos grupos mencionaron pocas descripciones físicas (Regulares=l9%, 
Cuadro de Honor=14%). 

¿QU~ HABlUDADES CONSIDERA QUE nENE? 

También se les preguntó cuáles eran sus habilidades. Los alumnos reportaron 304 
habilidades, que se agruparon en 6 categorías: Emocional (14.4%), abarcó habilidades de tipo: 
"Manejar mis emociones", "Ponerme tranquilo", etc.; Cognoscitiva (60.6%), agrupó habilidades 
como: resolver problemas, inteligente, buena memoria, concentración, etc.; Conductual (64.4%), 
habilidades relacionadas con: manejo de la mecánica, tocar música, dibujar, armar aparatos, etc.; 
Valor (23.8%), abarcó habilidades como: respetuoso, amable, "buen hijo", etc.; Social (26.3%), 
agrupó habilidades tales como: "Uevarme bien con mis compañeros", "Relacionarme con las demás 
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personas' etc.; Y Ninguna (0.6%), en esta cate;¡oria se clasificó a los sujetos que no mencionaron 
ninguna habilidad. Aquí también los sujetos (n=16O) dieron más de una respuesta, por lo que el 
porcentaje fue de 190%. La frecuencia de habilidades leportadas en cada una de estas categorías 
y su porcentaje fue la siguiente: 

VALOR (0=38) 

SOCIAL (0042) 

COGNOscrrw A 
(n=97) 

CONOUCTUAL 
(n=103) 

EMOCIONAL 
(n=23) 

NINGUNA (n=1) 

j 

j 

HABILIDADES REPORTADAS 

1 

I 1 .. J 
¡ 
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Se encontró que la mayor parte de la pobladón reportó tener mayores habilidades en el 
área conductual y oognosdtiva, y un menor porcentaje dijO tener habilidades de carácter 
emocional. 

La distribudón de estas habilidades en los dos grupos fue: 

Ha_Idos Repolladas 
vs. 

_rlCuodrode __ RoguIns 
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I o ~(n=132) o cu..to de Horor(rF28) I 
Gr'fk:a4 

-------------------------------------------------------------~ 



INTELIGENCIA EMOCIONAL EN ESTU'DIANTCs 'DE INt¡ENIE1l1A ALEJANDRA CRUZ MARTfNEZ 

La mayoría de las respuestas de los alumnos del Cuadro de Honor se refirieron a 
habilidades de carácter cognoscitivo (78.6%). En cambio, en el grupo de los alumnos Regulares 
fueron de tipo oooductual (63.6%); sin embargo, el grupo del Cuadro de Honor en esta catEQoría, 
al Igual que la anterior, obtuvo un poocelltaje un poco mayor (67.8%). Al parecer ambos grupos 
reportaron tener menos habilidades de tipo ernodonal (Regulares=13.6%, Cuadro de 
Honor=17.9%) Y de valor (Regulares=25.6%, Cuadro de Honor=14.3%). 

¿QUÉ DEFECTOS O UMlTACIONES CONSIDERA QUE TIENE? 

Los sujetos reportaron 271 defectos, que se dasificaron en las categorías siguientes: 
Emocional (53.8%), agrupó defectos de tipo: "Me pongo nervioso", "Pierdo el control 
fácilmente", "Me irrito sin control", etc.; Cognoscitiva (20.6%), son defectos que hideron referencia 
a defldencias cognoscitivas: mala memoria, dificultad para concentrarse, no poder resolver 
problemas de matemáticas; Conductual (26.3%), abarcó defectos como: "Malo en el dibujo", "Malo 
en ef manejo de henramientas", etc.; Valor (25%), las respuestas se refirieron a defectos como: 
deshonesto, cobarde, etc.; Social (36.3%), agrupó defectos como: "Mala relaCión con los demás·, 
"Exponer a un grupo de personas", etc.; Físico (3.1%), defectos que hacían referencia a 
caracteríSticas físicas; y Ninguno (4.4%), que agrupó a los sujetos que no reportaron ningún 
defecto. Debido a que los sujetos (n=16O) dieron más de una respuesta, el porcentaje fue 
mayor=169.5%. La frecuencia de los defectos reportados en cada una de estas categorías y su 
porcentaje fue la siguiente: 

DEFECTOS REPORTADOS 

FISCO (n=5) 

VALOR (n=40) ........ . 

SOCl'\l (n=58) •• ., ••••••• 

COGNoscrnvo ...... . 
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CONDUCTUAL ......... . 
(n=42) ,. 

EMOCIONAL(n=86) .............. . 

NNGUNO (n=7) 
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Gr ..... 

Como se puede observar en la gráfica S, la población reportó mayores defectos 
relacionados con el área emocional y sodal prindpalmente, y un menor porcentaje mencionó 
defectos de tipo físicos y cognosciti\lOS. 
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Estos defectos se distribuyeron en ambos grupos de la siguiente manera: 

""""'-.. 
........ IICuM11ode~~ 
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~~ I~ ~. .. D J I 
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Griflca 6 

Tanto los alumnos Regulares (51.5%) como los del Cuadro de Honor (64.3%) mencionaron 
tener mayores defectos de tipo emOCional, pero en estos últimos fue mayor. Después 
manifestaron defectos de carácter sOCial y los del Cuadro de Honor (39.3%) obtuvieron un 
porcentaje un poco mayor, que los alumnos Regulares (35.6%). Los porcentajes menores fueron 
en los defectos de tipo ñsico (Regulares=1.5%, cuadro de Honor=10.7%). De acuerdo a la 
gráfica 6, los alumnos del Cuadro de Honor fueron los que obtuvieron mayores porcentajes en 
cuanto a defectos, sólo en el aspecto conductuallos alumnos Regulares (26.5%) reportaron tener 
mayores defectos. 
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RENDIMIENTO ACADÉMICO 

SECCiÓN 11 

En lo que respecta a las variables académicas (Pertenencia al Cuadro de Honor Y 
PromediO), se evaluaron con una entrevista. Además con esta técnica se obtuvo información sobre 
la "Autoevaluación del Rendimiento Académico", tanto de los alumnos del Cuadro de HOnOr como 
de los estudiantes Regulares. 

AUTOEVALUACION DEL RENDIMIENTO ACADt:MlCO 

Las categorías para evaluar esta pregunta fueron: Malo (18.8%), Regular (43.1%) Y Bueno 
(38.1 %). La distribudón de las frecuencias y su porcentaje dentro de la pobladón fue: 

AUTOEVALUACION DEL RENDIMIENTO 
ACADEMICO 

BUENO (11'61) 

REClUtAR (11'69) 

MAlO(n=30) 

0% 10% 20% 30% 40% 

Orilllca7 

50% 

Como se puede observar en la gráfica 7, la mayor parte de la población percibió su 
rendimiento académico como regular, en segundo lugar como bueno y en tercero como malo. 

Dentro de la población los porcentajes se distribuyeron de la siguiente manera: 
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El grupo del Cuadro de Honor en su mayoría (67%) opinó que su rendimiento académico 
era bueno, pero podemos observar en la gráfica 8, que otros alumnos del mismo grupo, lo 
percibieron como regular (25%). Se encontró que sólo el 7.1% de los sujetos del Cuadro de 
Honor opinó que SU rendimiento era malo. El mayor porcentaje en los estudiantes Regulares se 
ubicó en la categoría regular (47%), después en la categoría de bueno (32%) Y por último en malo 
(21%). 

PROMEDIO 

En cuanto a las calificadones de la pobiación, en una escala que fue de 6 a superior a 9, 
los porcentajes se disbibuyeron de la siguiente manera: 6=11.9%,7=51.3%,8=18.8%, 9=15% Y 
superiora 9=3.1% (ver gráfica 9). 

SUPERIOR A 
NUEve (n-!l) 

NUEVE (n-2") 

OCHO (n-30) 

SEIS (n-U) 

CALIFICACIONES REPORTADAS 

, .. 3 •• • •• oo. 
..... flc.o. 
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Tomando en cuenta las categorfas sobre la autopercepdón del rendimiento académico y del 
promedio o calificación en ambos grupos; en el caso de los alumnos Regulares, se encontró Que 
Quienes poseían un promedio de 6 percibieron SU rendimiento como malo (6.8%) en primer lugar, 
en segundo como regular (4.5%) y por último corno bueno (3%). En este mismo grupo, los 
alumnos Que tuvieron una calificación de 7, también consideraron Que su rendimiento fue regular 
(31.8%), bueno (18.8%) Y malo (12.1%). Por último, los estudiantes Que poseían un promedio 
de 8 percibieron SU rendimiento académico como regular (10.6%), bueno (10.6%) Y malo (2.2%). 

En cambio, en el grupo de el Cuadro de Honor, específicamente en los alumnos Que 
obtuvieron calificaciones de 9, se encontró Que el 7.1% percibió su rendimiento como malo, el 
28.5% corno regular y el 46.4% como bueno. Y por último, los sujetos Que tuvieron un promedio 
superior a 9 percibieron su rendimiento romo bueno (18%). 

La distribución de los porcentajes en ambos grupos fue: 

Autoevaluacl6n del Rendimiento Académtco y Call11caciones 
v •. 

Pertenencia al Cuadro de Honor/Alumnos Regutares 
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Caltncaclones 

9 Superior 9 

4 ALUMNOS REOUlMES , ..... 32:1 CUADRO DE HONOR IfPI28) 

aMalo CRegU!af aSueno 

"""'"' ,. 
Estos datos indican Que, en SU mayor parte los alumnos Regulares tuvieron promedios de 7 

y en su mayoría a esta calificación la reladonaron con un rendimiento académico regular. En 
cuanto a los alumnos del Cuadro de Honor Que tenían un promediO de 9, aunque su calificación 
fue más que excelente, algunos la consideraron regular y otros mala. No obstante, los 
estudiantes del Cuadro de Honor Que poseían un promediO superior a 9, todos lo percibieron romo 
bueno. 
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ADAPTACIÓN EMOCIONAL 

SECCiÓN 1/1 

A) ENTREVISTA 

A continuadón se presentan los resultados obtenidos mediante el método de entrevista (7 
preguntas) en el área de Adaptación Emodonal. 

¿CUALES SON LAS SlTlJACIONES FRECUENTES QUE LO PONEN NERVIOSO, ANSIOSO O EN LAS 
QUE PRESENTA UNA SENSAC/ON DE PERDIDA DE CONTROL? 

Con esta pregunta se recabó información sobre la variable "Estresor". 

Los sujetos. reportaron 278 respuestas acerca de los eventos que los estresaban. Estos 
eventos fueron codificados en 6 categorías: Estresores Académicos (34.6%), por ejemplo: reprobar 
un examen, tareas, calificaciones, etc.; Familiares (8.3%), estresores como: "reproches" de 
familiares, familiares enfermos, "pleitos" con la familia, etc.; Sodales (53.8%), por ejemplo: 
"Hablar en público", "Injusticias de la gente", "Que las personas no reconozcan que están 
equivocadas", etc.; Personales (44.2%), estresores como: "No poder hacer lo que me propongo", 
"No salgan las cosas como quiero", "Tener responsabilidades", etc.; Ambientales (34%) por 
ejemplo: el ruido, el transporte público, problemas con automovilistas, etc.; y Económicos (3.2%), 
estresores tales como: "No tener dinero", "No tener bienes", .... No alcance el dinero", etc. La 
suma de los porcentajes es mayor del 100% (178%), debido a que algunos sujetoS dijeron más de 
una respuesta; es decir, en promedia contestaron 1.78% de respuesta cada alumno. Es 
importante mencionar que, en esta pregunta solamente reportaron situaciones estresantes 156 
sujetos, 4 manifestaron no tener ninguna situación que los estresará. La frecuenda de estresores 
reportados en cada una de estas categorías y su porcentaje fue la siguiente: 

ESTRESORES REPORTADOS 

ECONOMCO (n=5) F- ¡ 
AMBENTAL(n=53) 

f T 
PERSONAl (n,.¡g) 

f r I 
SoaAL(n~) 
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ACADEMICO (n'"54) 
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Griflca 11 
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Según la gráfica 11, en su mayoría, la población reportó estresores de tipo social y 
personales, y un menor número de tipo económicos y familiares. 

La distribución de los estresores en ambos grupos fue: 

""'==~aIas 
lA 

RrtarráaalamodoH:nat/!lnn)S~ 

GIÜCII12 

Se puede observar que, para los alumnos del Cuadro de Honor los estresores más 
frecuentes fueron los de tipo ambiental (57.1%), personal (53.6%) y social (46.4%) y para los 
alumnos Regulares fueron SOCial (55.6%), personal (42.2%) y académicos (36.7%). En esta 
pregunta cabe destacar que, los alumnos del Cuadro de Honor no reportaron dentro de sus 
estresores los de tipo académico, quizás se deba a que ellos están acostumbrados a un estilo de 
vida en el que frecuentemente tienen presiones académicas; por lo que, éstos no resultan tan 
preocupantes. Por otro lado, ninguno de los dos grupos manifestaron incomodidad económica 
(estrés) a pesar de que son JÓVenes con pocos recursos económicos. 

¿QU!: HACE CUANDO LE SUCEDEN ESTAS SITUACIONES? 

Con esta pregunta se indagó la variable "Afrontamiento" y se identificaron tanto estilos de 
afrontamiento adaptativos como desadaptativos. 

Los alumnos reportaron 202 diferentes estilos de afrontar las situaciones que los 
estresaban. Los diferentes estilos de afrontamiento se codificaron en 4 categorías: Evitar (25%); 
Afrontamiento Negativo (31.3%), se refirió a estilos de afrontamiento que no ayudan al SUjetO a 
"amortiguar" el estrés que le producen sus situaciones estresantes ni a solucionarlas, como por 
ejemplo: "Desquitar el coraje", presionarse, reaccionar violentamente, bloquearse, etc.; 
Afrontamiento Positivo (57.5%) fueron los estilos de afrontamiento que permiten al SUjetO 
disminuir el estrés y a solucionar sus situaciones estresantes, como: relajarse, platicar con otras 
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personas, analizar la situación, etc.; Y Posponer Y Retomar (12.5%). También aquí los SUjetos 
(n=160) dieron más de una respuesta (porcentaje total de 126.3%), debido a que en promedio 
cada alumno oontestó 1.26% de respuesta. la frecuencia de estilos de afrontamiento, de acuerdo 
a las categorías establecidas y su porcentaje fue el siguiente: 

ESTILOS DE AFRONTAMIENTO REPORTADOS 

POSPONER Y 
RETOMAR (n=2O) 

AFRONTAMENTO 
POSITWO (nz92) 

AFRONTAJAENTO 
NEGAH/O (n=50) 

EVITAR (n:4O) 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 

Gráfica 13 

la gráfica 13 indica que, una gran parte de la población mencionó afrontar positivamente 
sus situaciones estresantes y una proporción menor reportó posponer, para posteriormente 
retomar tales eventos estresantes. 

la disbribuci6n de las categorías de afrontamiento en los dos grupos fue: 
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Tanto los alumnos Regulares (56.8%) como del Cuadro de Honor (60.7%), mencionaron 
utilizar estilos de afrontamiento positivos; es decir, llevar acabo conductas que les ayudan a 
resolver sus situaoones estresantes y/o aminorar el estrés que les producen dichas situaCiones. 
Asimismo ambos grupos reportaron que el estilo de afrontamiento menos utilizado era posponer y 
retomar (Regulares =11.4%, Cuadro de Honor=17.9%). Por lo que, no hubo diferencias entre 
ambos grupos. 

¿ESTO QUÉ USTED HACE LE AYUDA A SOLUCIONAR SU PROBLEMA, A SENTIRSE MEJOR, 
EMPEORAR LAS COSAS O SIGUEN IGUAL? 

Esta pregunta se diseñó con el fin de que, el sujeto evaluará la utilidad del estilo de 
afrontamiento que adoptaba ante sus estresores. 

Los alumnos reportaron 160 respuestas reladonadas con la autoevaluadón de sus estilos de 
afrontamiento. Sus respuestas fueron dasificadas en 3 categorías principales: Empeora la 
Situación (16.9%), Sigue Igual (15%) y Mejora la Situación (68.1%). En esta pregunta todos los 
sujetOS (100%) dieron solo una respuesta. La frecuencia de cada una de estas categorías y su 
porcentaje correspondiente fue: 

r---------------------l 

AlJTOEVALUAClON CE LA UTUDAD CE LOS 
ESTLOS DE AFRONTAMENTO REI'ORTADOS 

MEJORAN (0=109) 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 60% 

Gr'b15 

De acuerdo a la gráfica anterior, los estilos de afirontamiento que utilizaba la población les 
ayudaba a mejOrar sus situadones estresantes. 

La distribución de la utilidad de los estilos de afrontamiento reportados en cada grupo fue: 
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Autoevaluact6n de la Utlkladdebl EsIIa deAfrontlmienb Repo""05 
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Tanto los alumnos del Cuadro de Honor (64.3%) como los alumnos Regulares (68.9%), el 
estilo de afrontamiento que reportaron les permitía mejorar sus situaciones estresantes. Sin 
embargo, no siempre fue favorable, ya que en algunos alumnos Regulares (15.2%) como del 
Cuadro de Honor (25%), las situaciones empeoraban por el estilo de afrontamiento que utilizaban. 
Por otra parte, tanto en algunos alumnos del Cuadro de Honor (10.7%) y Regulares (15.9%), las 
situaciones continuaban igual; es decir, el estilo de afrontamiento que utilizaban no les ayudaba a 
mejorarlas, ni tampoco a empeorarlas. 

De los alumnos (n=109) que respondieron que su estilo de afrontamiento les ayudaba a 
mejorar sus eventos estresantes, 71 dieron 71 respuestas especificando en que les ayudaba a 
mejorarlos. Estas respuestas se clasificaron en 2 categorías: Analizar la Situación (32.4%) y 
Solucionar la Situación (67.6%). La frecuencia de cada una de estas categorías y su porcentaje 
fue: 

¿EN QUE MEJORA EL ESTILO DE 
AFRONTAMIENTO? 

SOLUCONAR LA 
SITUACON (n=48) 

ANALIZAR LA 
SITUACON (n=23) 

0% 10% 20% 30% 40% 50% eO% 70% 80% 

Grine. 11 

-------------------------------------------------------------IM 



INTELIGENCIA E"'OCIONAL EN ESTUDMNTES DE' INGENIE''RtA ALEJANDRA CRUZ MARTrNEZ 

Según la gráfica 17, los sujetos que reportaron que el estilo de afrontamiento les ayudaba a 
mejorar sus eventos estresantes, en su mayolÍa, éste también las solUCionaba. 

La disbibución de estas dos categorías, sobre la mejOra de las situadones estresantes en 
ambos grupos fue: 

En qujM.~" Estlb ~ AtrotUmilnto 
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Como podemos observar en la gráfica 18, los alumnos del Cuadro de Honor como los 
Regulares, Que reportaron que el estilo de afrontamiento les ayudaba a mejorar las situaciones 
estresantes, en SU mayolÍa contestaron que la mejOra oonsistía en solUCionar dichas situaciones 
(Regulares =64.3%, Cuadro de Honor=8O%), siendo más los alumnos del Cuadro de Honor que 
reportaron esta respuesta. 

La relación entre los estilos de afrontamiento y el tipo de utilidad del mismo, en los alumnos 
del Cuadro de Honor fue: 
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En estos alumnos, en su mayor parte, evitar sus evenlDs estresantes fue un estilo de 
afrontamienID que no les beneficiaba ni les perjudicaba, en solucionar dichos eventos o aminoraba 
el estrés que les produáan (66.7%). El afrontamienID negativo provocaba que empeoraran sus 
situaciones (85.7%); sin embargo, algunos alumnos reportaron que éste les ayudaba a mejorarlas 
(11.1%). En su mayoría, el afrontamiento positiVO les benefidaba (72.2%); sin embargo, un 
porcentaje oonsiderable mendonó que éste empeoraba las situaCIones (42.9%). Por otra parte, 
algunos estudiantes reportaron que posponer y retomar mejoraba sus situaCIones estresantes 
(27.8%). 

La relación entre los estilos de afrontamienlD y el tipo de utilidad del mismo, en los 
alumnos Regulares fue: 

UTUIlI'Il !lELOS ESTLOS lE IfRlNTAMENrO!J,l LOSlILlA1NOS 
REGJ~ 

~r-------------------------------------, 
u.~------________________ -,-, __________ ~ 

"'" ~-------~ 

,,'" 

Estlosde_nb 
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En los alumnos Regulanes una gran proporción reportó que evitar las situadones 
estresantes les perjudicaba (40%), pero otra proporción importante mencionó que les ayudaba a 
mejorarlas (24.2%). En cambio, el afrontar negativamente sus situaciones estresantes 
generalmente provocaba que empeoraran (65%) o siguieran igual tales situaciones (57.1%). Pero 
afrontar positivamente les ayudaba a mejOrarlas (70.3%) y muy poco a empeorarlas (15%). En 
posponer y retomar, la mayor parte neportó que este estilo de afrontamienlD hacía que las 
situadones mejoraran (14.3%). 

¿llENE PENSAMIENTOS NEGA llVOS QUÉ INTERFIEREN O LO UMlTAN EN LA REAUZACION DE SUS 
ACTMDADES COTIDIANAS? 

Esta pregunta se diseñó con el fin de indagar sobre los tipos de pensamienlD que 
presentaba el sUjeID, durante el desarrollo de sus actividades cotidianas. 
-------------------------------------------------------------,~ 
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Los sujetos dieron 160 respuestaS de tipo 5í (37.5%) o No (62.5%). La frecuenCia de cada 
una de estas categorías y su porcentaje fue: 

PENSAMIENTOS REPORTADOS 

SI (".60) 

NO (n=100) 

60% 70% l 0%'0% 20'1(, 30% 40% 50"'" 
.. _-~_--------------. 

Grállca 21 

De acuerdo a la gráfica 21, la mayor parte de la población dijo no tener pensamientos 
negativos. 

La distribud6n sobre sí tenían o no pensamientos negativos dentro de la población fue: 

P.n ..... I ... tol R,porUdol 
n. 

p, ..... nela 1I Cuadro da HonollAlum .0. R',II'"'' 

70% ~----------------------

.,% 

No s; 
TI ••• p •••• ml .......... " •• 

CReg~Ia .... (n=132) D CIMit'o d, Honor (n=28) 

Gr611ca 22 

El tipo de respuesta fue muy similar, tanto los alumnos del Cuadro de Honor (64.3%) como 
los Regulares (62.1%), dijeron no tener pensamientos que les interfieran sus aCtividades 
rotidianas; sin embargo, un 37.9% (Regulares) y un 35.7% (Cuadro de Honor) si los presentaba. 
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No obstante, algunos de los estudiantes (n=86), sin importar si contestaron si o no, 
respondieron que tipo de pensamiento presentaban. Por lo que, se establecieron 3 categOrÍas: Sin 
ExpliCación (46.3%); Pesimista (36.3%), por ejemplo: "No lo voy a poder lograr", "1.0 que hago 
no sirve para nada", "Todo esta mal", etc.; y Optimista (17.5%), como: "1.0 Intentare", "Voy a ver 
las cosas de manera optimista", "Tengo que pensar positivamente", etc. La frecuencia de cada 
una de estas categorías y su porcentaje fue: 

TIPOS DE PENSAMIENTOS REPORTADOS 

PESIMIST A (n~ 58) 

SIN EXPLlCACION 
(n=74) 

GrAfIca 23 

Según la gráfica 23, el porcentaje mayor de pobladón no explicó su respuesta; no 
obstante, los alumnos que sí explicaron, sus respuestas tendieron a pensamientos pesimistas. 

La distribución del tipo de pensamiento en la pobIadón fue: 

Tipos d. ".nSlmla.tos Repo..-dos 
n. 

'."'nencla .ICuadro d. HonorlA ...... nol Regule,.e. 

,.~ ,----------------------, ... 
••• 
JO, 

30~ 

25. 

"O ,,. 
lO. ,. .. 

Sin explcac/ón P.slmlsta 

'en •• ml."". 
Oplmlste 

[] Reguleres (".132) e C .. dro de Honor(.,.2B) 

Griflc.l Z4 

Tanto los alumnos del Cuadro de Honor (42.9%) como los alumnos Regulares (47%), no 
especificaron el tipo de pensamiento. Las diferendas fueron muy pequeñas entre ambos grupos 
en lo que respecta al pensamiento pesimista (Regulares =35.6%, Cuadro de Honor=39.3%) así 
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también en la categoría de optimista (Regulares =17.4%, Cuadro de Honor=17.9%), pero fue 
mayor el porcentaje en la categoría de pesimista en ambos grupos (ver gráfica 24). 

¿ANTE SITUACIONES ESTRESANlES llENE REACCIONES FíSICAS COMO DOLOR DE CABEZA, 
DOlOR ESTOMACAl.., SUDORACIÓN U OTRAS? DE SER As(. ¿ESPEcíFIQUE CUÁL? 

Con esta pregunti! se recabó información sobre las reacciones fíSicas que presentaba el 
sujetxl ante eventos estresantes. 

Los sujeIDs dieron 246 respuestas acerca de las reacciones fíSicas que manifestaban 
durante Situaciones estresantes. Estas reacciones fueron codificadas en 11 categorías: Respuesta 
Galvánica de la Piel (51%) -sudoración-, Dolor de cabeza (39.2%), VasoconsbiCCión Periférica 
(4.9%) -frío-, Boca Seca (6.3%), Dolor de Estómago (27.3%), Sueño o Fatiga (5.6%), Temblores 
(6.3%), Taquicardia (5.6%), Tartamudeo (4.9%), Vasodilatación Periférica (3.5%), y Otros 
(17.3%) -morderse las uñas, ganas de orinar, músculos tensos, mariposas en el estómago, etc.-. 
La suma de los porcentajes fue mayor del 100% (172%), debido a que algunos sujetos dieron más 
de una respuesta; es decir, en promedio contestaron 1.72% de respuesta cada alumno. En esta 
pregunta solamente reportaron reacciones fíSicas 143 SUjetos, otros 17 dijeron no tener ninguna 
reacción física. La frecuencia de cada una de estas categorías y su porcentaje fue: 

T~ 

TIRT.oUaO(n-7) 

OOlORDEES'J'CMIII:X)(n-::l9) 11 ........ . 

,"'oca."''':oo, 
PERF8IO\ (",,7) 

OClORDEc:.-BEZA(noS5) ••••••••••••• 

0'1. '0'1. 

"" ..... 
De aruerdo a la gráfica 25, la mayor parte de la población reportó manifestar respuesta 
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galvánica de la piel y dolor de cabeza ante situaciones estresantes, y una propottión menor dijo 
presentar vasodilatac:ión y vasoconstricción periférica; así como, tartamudeo. 

la distribución de las reacciones ñsicas en la población fue: 

I 
j 

ItiaxicJ¡ .. FiicasllB1e __ .... ~_ 

14 

Rella ...... Qatada H:ratAlmu;RvJns 

~ 

TIQ.i::aáa t:? 
[Jl 

Tatan.deo a 
TEI1Ilaes L..J 

C? 
~/; 

I 

Bx:aseca P 
f-1 

t I 
, 

Gr611ca 21 

Tanto los alumnos Regulares (49.6%) como los del Cuadro de Honor (58.3%) ante una 
situación estresante, reportaron un aumento de su respuesta galvánica de la piel, dolor de cabeza 
(Regulares =39.5%, Cuadro de Honor=37.5%) y dolor de estómago (Regulares =27.7%, Cuadro 
de Honor=25%). Algunos alumnos del Cuadro de Honor reportaron tartamudeo (4.2%), 
taquicardia (8.3%), vasodiltación periférica (4.2%) Y fatiga (8.3%). Ninguno mencionó Presentar 
boca seca. En cambiO, una proporción menor de alumnos Regulares especificaron manifestar 
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vasodilatadón (3.4%) Y vasocontricción periférica (3.4%); así como fatiga (5%), temblores (5%), 
taquicardia (5%) Y tartamudeo (5%). 

¿CUANDO NO PUEDE SOLUCIONAR UN PROBLEMA QUE HACE? 

Esta pregunta tuvo el propósito de identificar cuáles eran las Estrategias de SoIudón de 
Problemas que utilizaba el sujeto. 

Los sujetos reportaron 232 respuestas relacionadas con las estrategias que utilizaban para 
solucionar sus problemas. Las estrategias reportadas se oodificaron en 6 categorías: Evitar 
(8.1%); Afrontamiento Negativo, se refirió a utilizar estilos de afrontamiento poco adaptativos, 
como por ejemplo: resignadón, redudr su autoestima, desesperación, entrampamiento, depresión, 
descontrol emodonal, etc (21.3%); Control Emodonal, este afrontamiento conSistió en un control 
y manejo adecuado de sus emodones, por ejemplo: tranquilizarse, controlarse, relajarse (10%); 
Posponer y Retomar el problema (16.3%); Buscar Ayuda por ejemplo: buscar asesorfa de personas 
o en documentos, pedir consejO, etc; (33.8%) Y Analizar el Problema (55.6%). En esta pregunta 
varios de los sujetos dieron más de una respuesta, por lo que el porcentaje fue mayor del 100% 
(145%); es dedr, en promedia contestaron 1.45% de respuesta cada alumno. La frecuencia de las 
estrategias que utilizaban para soludonar un problema y su porcentaje fue el siguiente: 

ESTRATEGIAS DE SOWOClll DE PR>B.BMS 
REPORTADAS 

ElJOCAAYl.I}\ (n=54) 

CCNTROL 
adlCIOI'i'I. 1"" ~ 

I'fRONTMENTQ 
t-EG'.ThOI"'34) 

Orine. 27 

De acuerdo a la gráfica 27, una proporción importante de los sujetoS reportó que su 
estrategia para soIudonar un problema era analizarlo y buscar ayuda. En cambio, el afrontamiento 
menos utilizado fue evitar y posponer y retomar. 

La disbibudón de las estrategias para soIudonar problemas en la pobIadón fue: 
-----------------=-=~~~~---=~~~~-=----~~----~-----III 



INTELIGENCIA 040C¡ONAL fAl ES'iUV¡A",m VE INCifNIE'RtA ALEJANDRA CRUZ MARTINEZ 
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,,,. 
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Eatr.ttglu de Solución de Problema Report.du 

••• 
PertenenCIa al CuKlro de HonolfAlumnoa Regu&. ... 

N"lOnfllmltnlo Control FospDnerv Busc:arl)'oldll 
rag.l\lo amoeblllll Jelornar 

Estrategia. de Solución de Problemas 

o Cuadl'O da Harcr (rI'"28) 

Grállca 28 

La estrategia para solucionar un problema más empleada por los alumnos del Cuadro de 
Honor (60.7%) fue analizar el problema y las menos utilizadas fueron control emocional (17.9%), 
afrontamiento negativo (17.9%) y evitar (10.7%). Por su parte, los alumnos Regulares 
reportaron que las estrategias que más utilizaban también fueron analizar el problema (54.5%) y 
buscar ayuda (34.1%); en cambio, las menos empleadas fueron control emocional (8.3%) y evitar 
(7.6%). Sin embargo, algunos alumnos Regulares mencionaron que utilizaban el afrontamiento 
negativo para solucionar un problema (22%). Al parecer tanto los estudiantes del Cuadro de 
Honor como los Regulares no evitaban, más bien analizaban y trataban de pedir ayuda ante la 
solución de problemas. 

Por otra parte, la reladón entre los estilos de afrontamiento reportados por esta pobladón 
ante una situación estresante y las estrategias para soludonar un problema fue: 

ESTILDs DE AFRONTAMIENTO va. ESTRATEGIAS rE sOwaoN DE 
PROBLEMAS REPORTADOS 

~r--------------------------------------------------; 

,~~--------------------------------------~--------~~~ 

~~---------------------------------------------4 
".~--------------------------------------~~------~ 
~}---------------------------------~----~ 

,~t---------------------------------------~ 
,~t-------------1l~--------------r='-----
~}---=---

BlTAR ("'13) AFRONTAWEHTO CONTRa. POSPQI<a y BUSCNt AYU~ ANIoLI2M (....a. 
NEGATIVO(",") Bla:OfW.("'11) RE1'OMAR("'2t) (r0054) 

EItn ..... d. Iduc:hln • ProbIIrNI 

Gráfica ZI 

.AFRCINT ....... NTONE/lII.lIVO "'5D) 
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-------------------------------------------------------------1/2 



INTELIGENCIA E-'40CIONAL EN ESTUOIA~TES VE I~C¡E~IE'R1A ALEJANDRA CRUZ MART'NEZ 

Sin importar el tipo de estrategia que empleaba la población para solucionar un problema, 
generalmente tendieron a utilizar con mayor frecuencia el afrontamiento positivo, para adaptarse a 
una situación estresante Y con menor frecuencia posponer y retomar tal Situación. La mayoría de 
la población ante la solución de un problema, lo que hada era analizarlo; en cambio, los estilos de 
afrontamiento que utilizaban ante sus situaciones estresantes, fueron en primer lugar el 
afrontamiento positivo (33.8%), en segundo lugar el afrontamiento negati\lO (16.9%), evitar 
(13.8%) en tercer lugar y por último posponer y retomar (5.6%). En los alumnos que empleaban 
la estrategia de buscar ayuda en la solución de un problema, en segundo lugar afrontaban sus 
eventos estresantes de manera negativa (12.5%) y en penúltimo lugar reportaron evitar (6.9%) 
tales eventos. 

Los alumnos que utilizaban la estrategia de evitar un problema aparte de afrontar 
positivamente (3.8%), empleaban los estilos de afrontamiento de evitar (2.5%) y afrontamiento 
negati\lO (2.5%) ante sus situaciones estresantes. Los estudiantes que afrontaban negativamente 
la solución de un problema, utilizaban en segundo lugar el afrontamiento negativo ante una 
situación estresante (6.3%). Por otra parte, los alumnos que controlaban sus emociones para 
solucionar un problema, empleaban el afrontamiento de evitar (2.5%) en segundo lugar. En 
cambio, los alumnos que posponían sus probiemas utiliZaban el afrontamiento negativo (5.6%). 

¿QU~ ES PARA USTED TENER BIENESTAR?, ¿QU~ ES PARA USTED LA TRANQUIUDAD? y ¿QUÉ ES 
PARA USTED LA FEUCIDAD? 

En una encuesta realizada en 1996 "Calidad de Vida de los Ingenieros" con los estudiantes 
de la ESIME Culhuacan delIPN, se les preguntó que era para ellos tener una mejor calidad de vida 
Y reportaron conceptos reladonados con el bienestar, la feliddad y la tranquilidad; por lo que, se 
deddió preguntarles a esta pobIadón sobre estos conoeptos. Analizando el contenido de tales 
respuestas, se encontró que su definidón para un ooncepto era semejante para los OIJ'OS dos; por 
ejemplo, los alumnos que reportaron que bienestar era tener salud, en sus respuestas a felicidad 
y tranquilidad también dieron definidones que tenían que ver con salud. Debido a esto, se deddió 
analizar Juntas las tres respuestas. 

Los sujetos reportaron 416 definidones reladonadas con bienestar, tranquilidad y feliddad. 
Estas definldones se oodificaron en 6 categorías: Vivir sin Problemas -por ejemplo: "Tener todos 
los bienes", "Vivir sin preocupadones", "Vivir tranquilo sin problemas", "Tener todos mis problemas 
solucionados", "No tener presiones", etc.- (53.8%); Aspectos Económioos -por ejemplo 
definidones reladonadas con tener una buena posidón económica, equilibrio econ6miOO, no tener 
problemas econ6miOOS, etc. - (39.4%); Aspectos de Salud -por ejemplo: "Tener buena salud", 
"Estar bien de salud", "No tener problemas de salud", etc.- (36.3%); Aspectos Emocionales -por 
ejemplo: "Estar bien con las personas que uno quiere", "Estar satisfecho", "Tener emodones 
agradables", "Sentir un sentimiento agradable", "Lograr la tranquilidad", etc.- (85%); Aspectos 
Filosófioos -por ejemplo: "Vivir en paz", "Vivir en armonía", "Conseguir mis metas', "Progresar", 
"Poder solucionar mis problemas', etc. (33.1%); Y Afrontar las Umitadones -por ejemplo: "Pensar 
positivamente ante las adversidades", "Sentirme bien aunque tenga problemas", "Sentirse 
satisfecho con lo que se tiene", "Aceptarse uno mismo", etc.- (12.5%) También en esta pregunta 
varios estudiantes dieron más de una respuesta, por lo que el potoelltaje fue mayor del 100% 
(260%); es dedr, en promedio 001 ,testaron 2.6% de respuesta cada alumno. La frecuencia de las 
definidones reladonadas con esas categorías y su poroentaje fue la siguiente: 
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DEFlNCIONES RELACIONADAS CON BIENESTAR. TRANQUIUDAD 
y FEUCDAD REPORTADAS 

AFRONTM lAS 
LMT,lCkJNES (n-~ 
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... SI) 
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ASPECTOS 

ECONot.W::OS (11-63) 

Gráfica 30 

Como se puede observar en la gráfica 30, un porcentaje mayor de estudiantes reportó que 
la calidad de vida estaba reladonada con aspectos emocionales; es decir, para esta población es 
importante lograr un manejo adecuado de sus estado emodonales. 

Por otra parte, la disbibudón de la relación entre las definidones reladonadas con 
bienestar, tranquilidad y felicidad en la población fue: 

Deflnlclone. Relacionad .. con Blenest., Tranqulklad yFelc:ldad Report ... 
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De acuerdo a la gráfica 31, tanto los alumnos del Cuadro de Honor (82.1%) como los 
Regulares (85.6%) manifestaron que el bienestar, la tranquilidad y la felicidad tienen que ver con 
aspectOs emOCionales; encontramos que en segundo lugar, la población relacionó estos términos 
con vivir sin problemas (Regulares=54.5%, Cuadro de Honor=5O%). Por otra parte, una 
proporción menor en ambos grupos reportó afrontar las limitaciones (Regulares = 12.9%, Cuadro 
de Honor 10.7%). Por lo que, el tener una mejor calidad de vida para ambos grupos se reladonó 
con el área emocional Y vivir sin problemas y, muy pocos alumnos consideraron que el lograr un 
nivel de calidad de vida tiene que ver más con saber afrontar las limitaciones. 
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B) CUESTIONARIOS 

Para el área de Adaptación EmOCional se aplicaron los Cuestionarios; Inventario de 
Asertividad de Gambrill y Richey V Afrontamiento ante el Estrés PsicológiCo. Posteriormente fueron 
sometidos a un análisis psicomébico, Que consistió en el cálculo del alpha (a) de cronbach y 
análisis factorial mediante el método de componentes principales con rotación varlmax. Por último 
se realizó una comparación entre grupos (AHOVA), con el fin de detenninar si la variabilidad de 
respuesta obtenida en los cuestionarios era explicada por la pertenencia o no al Cuadro de Honor. 

INVENTARIO DE ASERTMDAD DE GAMBRlLL Y RlCHEY 

Se aplicó el Inventario de Asertividad de GambriJi y Richey con el fin de identificar si la 
población examinada se desenvolvía de manera asertiva en diferentes situaciones. El cuestionario 
se divide en dos subescalas; Grado de Incomodidad y Probabilidad de Respuesta. Los resultados 
obtenidos mediante el análisis psicométrico fueron; 

La subescala de Grado de Incomodidad obtuvo un coefldente alpha de 0.9121 con una 
varianza de 489.21 Y desviación estándar de 22.11. La media más alta fue en el ftem 18 (X=3.12) 
y la más baja fue en el ítem 22 (X=1.78). En cuanto a la subescala de Probabilidad de Respuesta, 
obtuvo una confiabilidad «=0.8720 con una varianza de 301.37 y desviadón estándar de 17.36. La 
media más alta fue en el ítem 6 CX=3.28) y la más baja fue en el ítem 20 CX"=1.89). 

El inventario completo obtuvo una confiabilidad a=0.9315 con una varianza de 1238.32 y 
desviadón estándar de 35.18. 

8 análisis factorial generó tres factores para ambas subescalas. 8 primer factor agrupó 20 
ítems; para la subescala de Grado de Incomodidad este factor explicó el 28% de la varianza total. 
La carga factorial de cada uno de los ftems fue; 

r~¡;:;L:~~l~~':; 
3 0.48 
S 0.30 
8 0.54 
10 0.47 
13 0.39 
14 0.49 
19 0.49 
23 0.55 
24 0.52 
25 0.73 
26 0.84 
28 0.82 
31 0.50 
32 0.61 
34 0.37 
35 0.58 
36 0.51 
36 0.54 
39 0.70 
40 0.61 
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Los ítems con mayor carga faáorial fueron: el 25 C"'DevoIver productos defectuosos, por 
ejemplo en una tienda o restaurante"), el 26 ("Expresar una opinión contraria a la de la persona 
con la que usted esta hablando") V el 39 ("Decirle a un compañero (a) de trabajO que algo que 
dice o hace le molesta a usted"). En cambio, los ítems con menor carga faáorial fueron: el 5 
("PedIr una disculpa"), el 13 ("Cortar la platica con un amigo que habia mucho") V el 34 ("Resistir 
la presión de alguien que quiere hacerto enojar). 

En cambio, para la subescala de Probabilidad de Respuesta este factor explicó 23% de la 
varianza total, V la carga factorial conespondiente a cada ítem fue: 

;ltf ;-;;'-~nEM ~ L"';¡' 
3 0.24 
5 0.32 
8 0.52 
10 0.46 
13 0.33 
14 0.52 
19 0.62 
23 0.48 
24 0.61 
25 0.49 
26 0.55 
28 0.48 
31 0.30 
32 0.46 
34 0.17 
35 0.62 
36 0.35 
36 0.40 
39 0.55 
40 0.47 

En cuanto a los ítems con mayor carga factorial éstos fueron: el 19 ("Admitir confuSión 
acerca de un punto en discuSión V soiidtar adaradón"), el 24 ("Discutir abiertamente con una 
persona que critica su conducta") V el 35 ("Discutir abiertamente con una persona que Critica su 
trabajo"). Los ítems con menor carga faáorial fueron: el 3 ("Pedir un fa\lOr a algUien"), el 31 
(Resistir la presión de alguien que inSiste en que usted tome bebidas alcohólicas) y el 34. 

En este factor se agruparon ítems relacionadas con iIICtuIIr IlSel'tirnlmente de ITIII_ 
directll ante Situaciones; como por ejempio: "Decirle a una persona, con quien está íntimamente 
relacionado (a), que a usted le molesta algo que dice o hace" (ítem 8); "Pedir una Critica 
constructiva" (ítem 14), "Pedirle a una persona que lo está molestando ante otras personas que 
deje de hacerto" (ítem 40). 

El segundo factor agrupó 10 ílemS. Para la subescala de Grado de Incomodidad explicó el 
11% de la varianza total, la carga factorial conespondiente a cada ítem fue: 
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.. ~ 

O.: 
O.: 
O.: 

11 
12 
15 O. 

1.75 
l.61 
0.71 

En esta subescala, de acuerdo a este factor, los ítems con mayor carga factorial fueron: el 
17 ("Solicitar una reunión o una dta") y el 20 ("Solicitar empleo"). Los ítems con menor carga 
factorial fueron: el 6 ("Rechazar la petidón de alguien para tener una reunión o una dta") y el 11 
("Negarse a prestar dinero"). 

Este factor para la subescala de Probabilidad de Respuesta, expli06 el 9% de la varianza 
tOtal y la carga factorial de cada ítem fue: 

Los ítems con mayor carga factorial fueron; el 17 y el 9 ("Pedir un aumento de sueldo"). 
En cambio, los ítems con menor carga factorial fueron: el 1 ("Decirle a alguien que le pide su coche 
que no puede prestárselO") y el 11. 

Este factor se refirió prindpalmente a situadones en las cuales es necesario manejar 
asertlvamente el decir no, por ejemplo: "Admitir que tiene miedo y pedir comprensión" (ítem 7), 
"Decirie a alguien que le pide su coche que no puede prestárselo" (ítem 6), "Rechazar la petidón 
de alguien para tener una reunión o una dta" (ítem 1), etc. 

El tercer factor induyó 8 ítems. Para la subescala de Probabilidad de Respuesta, expIi06 el 
13% de la varianza total, la carga factorial de cada uno de los ítems fue: 

~~-:;;~~~ 
2 0.57 
4 0.28 
16 0.58 
21 0.55 
22 0.63 
29 0.57 
30 0.45 
37 0.42 
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Los ítems con mayor carga factorial fueron: el 16 ("Halagar a una persona con la cual está 
usted inllOlucrado (a) sentimentalmente o interesado (a) en éI/ellaj y el 22 ("Decirle a alguien que 
le cae muy bien"). En cuanto a los ítems con menor carga factorial fueron: el 4 ("ReSistir la 
tentación de comprar algo en oferta") y el 37 ("Recibir halagos"). 

y para la subescala de Probabilidad de Respuesta este factor explicó el 9% de la varianza 
total y la carga factorial de cada ítem fue: 

~,~~;"", -:;:r,:;,::~ 7 \~~., 7$,"" 
2 0.52 
4 0.17 

16 0.51 
21 0.53 
22 0.62 
29 0.46 
30 0.46 
37 0.46 

La mayor carga factorial fue en los ítems: 22 y 21 ("preguntar sí usted ha ofendido a 
alguienj. La menor carga factorial fue en el ítem 4. 

Es factor aludió a situaciones en las cuales es necesario manejar la etnPlltía 
asertWamentf!; como por ejemplo: "Contarle a alguien que a usted le ha ido muy bien" (ítem 
30), "Preguntar si usted ha ofendido a alguien" (ítem 21), "Recibir halagos" (ítem 37), etc. 

Los ítems 27 y 33 no se agruparon en ninguno de los tres factores. 

Los tres factores en la subescala de Grado de Incomodidad explican el 52% de la varianza 
total y en la subescala de Probabilidad de Respuesta el 43%. 

La estructura factorial de este instrumento se confirmó por el método de Máxima 
Verosimilitud, obteniendo un ajuste del 72%. Los factores son ortogonales ya que se 
intelcorrelacionaron: el factor actuación directa yempatía presentaron una r=O.66, empatía y decir 
no, tuvieron una r=O.68 y actuadón directa y decir no, una r=O.66. 

Comparad6n entre Pertenencia o no ., Cuadro de tfofQ-

Se empleo el AnáliSis de Varianza (ANOVA) con el fin de determinar Si la variabilidad de 
respuesta obtenida en los cuestionarios era explicada por la perrenencia o no al Cuadro de Honor. 

e resultado de este procedimiento estadístico [f(I, 158)=5.90, p=O.OI63) indica que en 
promedio los alumnos Regulares actúan asertivamente de manera directa (j[=49.67) en 
comparadón con los estudiantes que pertenecen al Cuadro de Honor (j(=44.53). Lo cual resultó ser 
Significativo. 

Por otra parte, los alumnos Regulares (j(=29.11) reportaron mayor probabilidad de ejecutar 
una conducta empática asertiva, que los estudiantes del Cuadro de Honor (X=27.35). Este 
resultado tendió a la Signiflcanda [f(I,I58)=3.10, p=0.079). 

Se realizó una matriz de correIadón, en donde se relacionaron los puntales de los factores 
que integraron el Inventarlo de AsertMdad con el promediO aprobatorio (calificadón semestral) de 
la población. Dentro de los resultados prindpales se encontró que a exoepci6n del promedio, los 

119 



INTELItiENCIA EMOCIONAL EN ESTUOIANíES VE INGO/IE'R.tA 

factores se correlacionaron entre sí. 

FACTOR 

RMpueIta de: 
"-No 

ALEJANDRA CRUZ MARTfNEZ 

De acuerdo a esta matriz, ambas subescalas presentaron altas correlaciones entre los 
factores, lo cual indica que sí un alumno presentó un menor grado de incomodidad ante la 
ejecución de una conducta asertiva, es muy probable que sí la haya ejecutado y viceversa; es 
decir, a un alto grado de incomodidad menos probabilidad de ejecutar una conducta asertiva. 

En cuanto al promedio, éste tuvo poca reladón con el grado de incomodidad y probabilidad 
de llevar a cabo una conducta asertiva. 

CUEsnONARlO DE ESTlLOS DE AFRONTAMIENTO ANTE EL E~S PSICOLóGICO 

Para evaluar los estilos de afrontamiento que adoptaba la población examinada, se aplicó el 
cuestionario de Estilos de Afrontamiento ante el Estrés Psicológico. Posteriormente fue sometido a 
un análiSis psicométrico (alpha de Cronbach y análiSis factorial mediante el método de 
componentes principales con rotadón varimax), y por último se ejecutó un ANCNA para determinar 
si hubo diferencias entre pertenecer o no al Cuadro de Honor, en cuanto al uso de los estilos de 
afrontamiento. 

Este cuestionario obtuvo una confiabilldad a=0.53, con una varianza de 19.20 Y una 
desviación estándar de 4.38. La mecjja más alta se presentó en el ftem 18 (j(=40.06) Y la más baja 
en el ítem 6 (R=38.55). 

El análisis factorial generó cuatro factores. El primer factor induyó 9 ítems y explicó el 6.8% 
de la varianza total. La carga factorial de cada uno de los ítems fue: 

------------------------------------------------------------,'20 
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nEII;r ,CARGlliEJlC:TORIIW· . 
1 0.42 
2 0.44 
4 0.44 
5 0.52 
6 0.42 
7 0.53 
9 0.62 
13 0.26 
21 0.32 

En este factor, los ítems con mayor carga factorial fueron: el 7 ("Tratar de sacarle 
--aprendizaje- provecho a la situación") y el 9 ("Ejecutar una aCCión positiva"). En cuanto a los 
ítem s oon menor carga factorial fueron: el 13 ("Prepararme para lo peor") y el 21 ("No 
preocuparme y pensar que todo saldrá bien"). 

Este factor se refirió al afrontamiento positívtT, es decir, llevar a cabo oonductas que 
permitan solucionar el problema oomo: "Considerar diferentes opciones para manejar el problema" 
(~em 5), "Intentar ver el lado positivo" ( ítem 1), etc. 

El segundo factor agnupó 4 ítems y explicó el 8% de la varianza total. La carga factorial de 
cada ítem fue: 

1TI1Afii!<tt''l'lCARGí'!","-,CT.QRIAL'l!Il' 
15 0.33 
16 0.28 
18 0.67 
20 0.30 

El ítem oon mayor carga factorial fue: el 18 ("Tratar de bajar la tensión bebiendo 
--aloohol-") y el ítem con la menor carga factorial fue: el 16 ("Tratar de bajar la tensión fumando"). 

Este factor abar06 los estilos de afrontamiento de escape ante la situadón estresante 
por ejemplo: "Tratar de bajar la tensión oomlendo" (ítem 15). 

El tercer factor incluyó 4 ítems y explicó el 11% de la varianza total. La carga factorial de 
los ítems fue: 

~.,~_' _~·~&o.~~t~~::.: 
8 0.14 

10 0.81 
11 0.66 
19 0.52 

El ítem con mayor carga factorial fue: el 10 ("Platicarlo a un oompañero o a un familiar") y 
la menor carga factorial fue en el m 8 ("Recurre a un especialista -ejem. doctor, abogado, 
religioso, etc.-"). 

Este factor hizo referencia al afrontamiento de divulgación oomo: "Recurre a un 
especialista -ejem. doctor, abogado, religioso, etc.-" (ítem 8). 

El cuarto factor explicó el 6.8% de la varianza total y abarcó 2 ítems. Su carga factorial fue: 
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ITEII CARGA FACTORIAL 
12 0.51 
17 0.77 

Este factor se refirió al afrontilmiento deportivo por ejemplo: "Aumentar ejercicio fiSico" 
(ítem 12). 

Los ítems 3 y 14 debido a las características de su contenido, no se agruparon en alguno de 
los cuatro factores. 

Los cuatro factores en conjunto explican el 47.2% de la varianza total. 

La estructura factorial de este instrumento también se confirmó por e! método de Máxima 
Verosimilitud, obteniendo un ajuste de! 87%. Los factores no son ortogonales, ya que se 
intercorreiadonaron: afrontamiento positivo y afrontamiento de divulgación con una r=0.20; 
afrontamiento de divulgación y afrontamiento de escape con una r=O.09; afrontamiento de positivo 
y escape con una r=O.66, afrontamiento de divulgación y afrontamiento deportivo con una r=O.l1, 
afrontamiento de escape y afrontamiento deportivo con una r=0.15 y afrontamiento positivo y 
afrontamiento negativo con una r=0.18. 

La confiabilidad intrafactores del instrumento fue de a=0.53, debido a que los factores 
resultaron independientes, salvo la correJadón entre afrontamiento positivo y afrontamiento de 
escape. 

Comparación entre Pertenencia o no al Cuadro de Honor 

El grupo Cuadro de Honor adopta mayores estilos de afrontamiento positivos (j(=22.25) en 
comparadón con los alumnos Regulares (j(=20.28). Este resultado fue significativo, de acuerdo al 
ANOVA [f(1,158)=10.19, P=0.OO17]. 

Por otra parte, los estudiantes que pertenecen al Cuadro de Honor (j(=39.71) emplean 
estilos de afrontamiento que les son útiles para mejorar sus Situadones estresantes, en 
comparadón con los alumnos Regulares (X=37.37). Esta diferencia fue significativa 
[f(1,158)=7.53, p=O.OO68]. 

C) ANÁUSIS LINEAL EStRUCTURAL 

Los datos obtenidos de cada una de las variables que confOrmaron e! ánaa de Adap!adón 
Emodonal; así como, las variables académicas (Cuadro de Honor, AutopeIcepción del Rendimiento 
Académico) y edad, fueron sometidas mediante e! programa estadístico 5PSS versión 5.0.1 a un 
Análisis de Regresión Múltiple. En este análisis cada variable fue dependiente Y las otras fueron 
independientes. Con las reladones que presentaron mayor puntaje en este análisis, se construyó 
un diagrama de trayectorias (modelo), que fue sometido a confirmadón de ajuste por medio de! 
Análisis Uneal Estructural (AMOS 6.3 de SPSS), con el fin de determinar e! Modelo Explicativo del 
área de Adaptadón Emodonal. 

Los resultados obtenidos de este Análisis Uneal Estructural fueron los Siguientes. 
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ADAPTACiÓN EMOCIONAL 

R8..AC1ÓN DE VARJABlES 

Al(JANDRA CRUZ MARTrNEZ 

ADAPTACION EIIOCIONAL 

~AASeRnVA-

Gl 
P 

.. AJUSTE 

-Entre más ~ sea el coeficIenIe jJ m6s fuefte _ lall8OClacl6n. 

0.029 3,114 

912 ..... 

!lE 
0.(Xl) 

76..,. 

u De «:IJ8I'do 11 la fomw de respuesta da lnvenIario de AsartMdad de GambrIII Y RIchay, 11 menor p.m¡e en la subescaIa de 
ProbabIidad de Reapuesta, n,.,.- fA. '.' ; de lIIvar 11 cabo conductas asertiva. 
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ADAPTACiÓN EMOCIONAL 

MODELO EXPLICATIVO DE LA RElACIÓN DE VARIABlES 

!STRATI!O~_~ REACCION 
.-------1 ESTRESOR SOLUClOH DI! ASeA: DOLOR 

ACAOEMICO PROBLI!MAS: DE CABEZA 
!VITAft 

CALIDAD DE ESTRATEGlAOE T J.-- VIDA: SOLUClON DE 
NO PROBlEMAS PROEl.EMAS: AUTQF'eR;EPClON AFRONTAMI8IITO DEL REI'OMI~TO 

NEGATIVO A.C,IIOEMICO ESTRESOR 
FAMILIAR ESTRATEClIAOE 

SOLUClON DE 

I PROEl.EIMS 
POSPON~ y 

RETOMAA 

r-I ESTRESOR CUADRO DE 
AMBIENTAl HONOR 

t UTO!VAL.UAClON 
ce: LA UTLlOA.O 

CAlleAD DE VIOA Dl!L 
.---1 RESPUESTA AI"ftONTAIIII!NTO 

fllOSOflCA 

AFRONTAMIENTO 
POSPONER Y 
RETOMAR 

f-

R-EACCION 

1--
1--

FlSeA: DOLOR AFRONTAMIENTO 

DE ESTOMAGO NEGATIVO 

¡. 
AFRONTAMlENT 

POSITIVO 

AFRONTAMIENTO 
POSITlVO - (CUESTIONARIO) 

-.1. 
GRADO De 

PROBABILIDAD ¡.- NCOt.lOOIDAD DE 
DE RESPUESTA CONDUCTA 

ASERTIVA ASERnVA 

AFRct<TAMIBllTO 
DE Il\tlLGICICIII EDAD 
(OJESOONA.RlO) 
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DESCRIPCIÓN DEL MODELO EXPUCAnVO 

Estresor Académiro: 

Los sujetos con mayor estrés académiro, tendieron a evitar la solución de sus problemas y 
a presentar un menor afrontamiento positivo, ante sus situaCiones estresantes de acuerdo al 
resultado que obtuvieron en el cuestionario de Estilos de Afrontamiento ante el Estrés Psioológiro. 

Estresor Familiar: 

Los alumnos que consideraron que la calidad de vida es no tener problemas, presentaban 
un mayor estrés de carácter familiar. Los estudiantes con un mayor estrés familiar generalmente 
lo afrontaban divulgándolo (cuestionario), así como posponiéndolo y retomándolo. Los sujetos que 
utilizaban el afrontamiento de posponer y retomar, también solucionaban sus problemas de esta 
manera. 

Estresor Ambiental: 

los estudiantes que opinaron que la calidad de vida estaba reladonada con aspectos 
filosóficos, manifestaron un mayor estrés de tipo ambiental y lo afrontaban positivamente. Los 
alumnos con estrés ambiental en su mayoria fueron del Cuadro de Honor. 

Afrontamiento l'ospOner y Retomar: 

Los sujetos que recurrieron al afrontamiento de posponer Y retomar, en su mayoria, este 
estilo de afrontamiento lo evaluaron como útil para solucionar sus situaCiones estresantes. 

Afivntamiento Negativo: 

Los alumnos que tenían mayor edad, generalmente afrontaban sus Situaciones estresantes 
de manera negativa, este afrontamiento no les ayudaba a solucionar tales situaCiones. Estos 
estudiantes que presentaron un afrontamiento negativo, tendían a presentar dolor de cabeza. 

Afront:amlen!!! Positivo: 

Los alumnos que opinaron que la calidad de vida estaba reladonada con aspectos 
filosóficos, tendían a afrontar sus estresores positivamente. Los estudiantes que afrontaban su 
estrés de manera positiva, generalmente solucionaban sus situaCiones estresantes. Los sujetos 
que evaluaron el estilo de afrontamiento positivo como útil para solucionar sus eventos 
estresantes, padecían menos dolores de estómago. 
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BtI ategia de Solución de ProbIemas=Afrontamleotp NegatiVO: 

Los estudiantes que solucionaban sus problemas negativamente, manifestaban una 
respuesta menos asertiva; estos sujetos presentaban dolor de cabeza. 

Afrontamieotp Positivo (cuestionado). 

Los alumnos que obtuvieron mayor puntaje en factor afrontamiento positivo del 
Cuestionario de Estilos de Afrontamiento ante el Estrés Psicológico, fueron los sujetos que 
evaluaron sus estilos de afrontamiento como útiles, para solucionar sus eventos estresantes. Estos 
alumnos en su mayoría fueron del Cuadro de Honor. Los alumnos que obtuvieron mayor puntaje 
en el factor de afrontamiento positivo, generalmente daban una respuesta asertiva. 

Grado de Incomodidad de Conducta Asertiva: 

Los alumnos que presentaron menor grado de incomodidad ante situaciones en las que 
tuvieron que actuar asertlvamente, generalmente daban respuestas asertivas. Los sujetos con 
mayor edad afrontaban sus situaciones estresantes divulgándolas (cuestionado). Los alumnos que 
afrontaban de esta manera, daban menos respuestas asertivas. 

Cuadro de Honor: 

La mayor parte de los alumnos del Cuadro de Honor percibieron su rendimiento académico 
como bueno. 

Las variables con c:oefidentes p altos fueron: Afrontamiento de Divu/gadón (cuestionado)
Estresor Familiar (1.22), Probabilidad de Respuesta AsertIva-Afrontamiento de Divulgación 
(cuestionario) (2.53), Probabilidad de Respuesta Asertlva-E&iategla de Solución de Problemas: 
Afrontamiento Negativo (6.34), Afrontamiento Positivo (cuestIonario)-Btlesoo Académico (-1.79) y 
Probabilidad de Respuesta Asertiva-Afrontamiento PosItivo (cuestionario) (-1.21). Cabe mencionar 
que entre más grande era el ooeficiente i3 más peso tuvieron las vadables. 

Los resultados antedormente descritos, ¡lfeselitan un porcentaje de ajuste a los datos 
empíricos de 76.5% Y la reladón entre la x' y grados de libertad fue de 1.51, lo que se considera 
un buen ajuste. 
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CONTROL DE IMPULSOS 

SECCiÓN IV 

A) ENTREVISTA 

A continuación se presentan los resultados obtenidos mediante el método de entrevista (2 
preguntas) en el área de Control de Impulsos. 

¿QUé TANTO PIERDE EL CONTROL ANTE SlTlJAClONES INESPERADAS? 

Esta pregunta recabó información sobre la variable "Manejo de Impulsos". 

Los sujetos dieron 160 respuestas sobre que tanto perdían el manejo de sus impulsos ante 
situaciones inesperadas. Estas respuestas se daSiftcaron en la Siguiente escala: No lo Pierde 
(30.6%), A Vet:J!:S (41.2%), Si lo Pierde (11.8%) Y Lo Pierde Mucho (16.2%) La frecuencia de 
respuestas dadas de acuerdo a la escala anterior y su porcentaje fue la siguiente: 

RESPUESTAS SOBRE CONTROL DE 
IMPULSOS REPORTADAS 

LO PIERDE 
MUCHO (n=26) 

SILO PIERDE 
(n=19) 

A VECES (0=66) 

NOLO PIERDE 
(n=49) 

0% 10% 20% 30% 40% 

....-u 

50% 

Según la gráfica 32, la mayoría de los sujetoS consideró que a veces pierde el control ante 
situaciones inesperadas y una proporción menor reportó que Si lo pierde. 

La distribución de esta escala en cada grupo fue: 
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R •• puesta. Hbre Control de Impulsos Repo ...... 
VI. 
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~r---------------------------------------. 
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En la gráfica 33, los estudiantes del Cuadro de Honor tendieron a indicar que manejan sus 
impulsos ante Situaciones inesperadas (46.4%); en cambio, los alumnos Regulares a veces pierden 
el control de tales situadones (45%). Se encontró que un porcentaje conSiderable de sujetos en 
ambos grupos manifestó perder mucho el manejo de sus impulsos (Regulares=15.1%, Cuadro de 
Honor=21.4% ). 

¿QUÉ TAN NERVIOSO SE CONSIDERA? DEL 1 AL 10 EN DONDE 1 ES POCO Y 10 ES MUCHO 

Esta pregunta tuvo el propósito de indagar la autopercepdÓll que tenía el sujeto sobre su 
nivel de nervioSismo. 

Todos los alumnos dieron solo una respuesta. La frecuencia y porcentaje de cada una de 
las respuestas, de acuerdo a una escala del 1 al 10 (en donde 1 es poco y 10 es mucho) fueron: 

ESCALA DE NERVIOSISMO REPORTADA 

10(n=12) 

9 (n=9) 

8 (n=33) 

7 (n=24) 

6(n=11) 

5 (n=29) 

4 (n=15) 

3(n=11) 

2 (n=11) 

1 (n=5) 

O" 

.. 

5" 

.. 
.... 

.. 

10" 15" 20" 25" 
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Según la gráfica 34, la mayor parte de la pobIadón reportó una autopercepCión de 
nerviosismo de 8 (21%) Y muy pocos sujetos se calificaron con 1 de nerviosos (3.1%). La 
distribución de la escala en la pobladón fue: 
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Gránea 36 

De acuendo a la gráfica anterior, un mayor número de estudiantes Regulares (21.9%) se 
consideró 8 de nerviosos; en cambio, hubo más alumnos del Cuadro de Honor que se calificaron 
con 3 de nerviosos (21.4%). Por lo que, al parecer los Regulares se percibieron más nerviosos, que 
los alumnos que integran al CUadro de Honor. 
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B) CUESTIONARIO DE CONTROL DE IMPULSOS 

El cuestionario Que se diseñó para evaluar Control de Impulsos, una \IeZ aplicado fue 
sometido a un análiSis psjcométrico que consistió en el calOllo del alpha (a) de Cronbach y análisis 
factDrial, por el método de componentes principales con roIadón varimax. Por último, se realizó 
una comparación entre grupos (A/'K)VA), con el fin de determinar si la variabilidad de respuesta 
obtenlda en los ruestionarios, era explicada por la pete le Ida o no al Cuadro de Honor. 

Se obtuvo una confiabilidad 0.=0.78 para los 20 rtems Que conforman el Olestionarlo, con 
una varianza de 18.55 Y desviadón estándar de 4.30. El rtem que presentó la media más alta fue 
el 20 CX=1.73) y la más baja fue en el 22 (j(=1.33). 

El análisis faClDrial generó dos factores. El primer factDr agrupó 11 ítems y explicó el 
25% de la varianza total. La carga factorial de cada uno de los items fue: 

~.!.~~l!~5!5i;-: 
1 0.39 
2 0.50 
4 0.41 
6 0.59 
10 0.56 
11 0.39 
12 0.50 
14 0.24 
16 0.48 
18 0.32 
20 0.64 

Los items con mayor carga factorial fueron: el 20 ("Tengo la habilidad para concentrarme 
en mí trabajo"), el 6 ("Cuando tengo mucho que estudiar me cuesta trabajo concentrarme") y el 
10 ("No tengo la habilidad para concentrarme en mis actividades diarias"). En cambio, los rtems 
con menor carga factorial fueron: el 14 ("Los cambios repentinos no me producen confusión") y el 
18 ("Mis problemas personales no afectan mis actividades académicas o laborales"). 

Este factor agrupó ítems que hadan referencia a situaciones en las cuales es necesario 
tener un control del estrés, como por ejemplo: "Cuando habio en públiCO generalmente me 
controlo" (ítem 1); "Aún en un examen puedo pensar lo sufidentemente rápido" (ftem 12); "Me 
confundo aJando se me juntan varias cosas a la lIeZ" (4). 

El segundo factor agrupó 9 fterns y expliCÓ el 22% de la varianza total, la carga factorial de 
cada uno de los rtems fue: 
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Los ítems con mayor carga factorial fueron: el 7 ("Diñcilmente me enojo") y el 17 ("Me 
enojo fácilmente") y los ítems con menores cargas factoriales fueron: el 8 ("Cuanto tengo un 
problema sólo pienso en él y me olvido de todo lo demás), el 9 ("Cuando me enojo prefiero no 
discutir de momento") y el 19. 

Este factor comprendiÓ principalmente situaciones en las cuales es necesario _~r y 
c:tIIftrtÑIIrel_iO como: "Aunque tenga problemas familiares no me altero" (ítem 3); "Si algUien 
me reta domino mi sobresalto" (ítem 5); "Cuando estoy furioso digo cosas indebidas" (ítem 19). 

Los dos factores explican el 47% de la varianza total. 

La estructura factorial de este instrumento se confirmó por el método de Máxima 
Verosimilitud, obteniéndose un ajuste del 79%. Los factores no son ortogonales, ya que se 
interoJnelacionaron entre sí con una r=O.22. 

Compal1lCl6n entre Pertenencia o no al Cuadro de Honor 

8 grupo perteneciente al Cuadro de Honor mostró un mejor control del estrés (![=18.50) 
en comparación a los alumnos Regulares (X=16.34). Esta diferencia fue Significativa de acuerdo al 
ANOVA [f(1, 158)=14.06, p=0.OO2]. 

Por otra parte, el Cuadro de Honor (j(=32.50) reportó un mayor control de Impulsos, en 
comparación con los alumnos Regulares (x-30.50). Esta diferencia también resultó Significativa 
[f(l,l58)=5.058, p=O.025]. 

------------------------------------------------------------131 



INTELIfiEAlCIA. EUOCION;f.l. EN ESTttvIA.NTEs VE INliENCFRJ.4 ALEJANDRA CRUZ MARTIHE.l 

e) USTA DE COTEJO 

B registro Observacional o lista de cotejo fue llenada una vez aplicada la entrevista 
con la finalidad de evaluar los Signos de ansiedad, que manifestaron los sujetOS durante este 
proceso de evaluación. Esta técnica proporcionó infonnadón sobre la variable "Control de 
AnsIedad". 

Mediante esta técnica se identificaron a 108 sujetOS que manifestaron algún Signo de 
anSiedad. 

Se observaron 123 signos de ansiedad, que se agruparon en las siguientes categorías: 
SUdoradón (46.3%), que incluyó: sudor en manos, sudor en rostro y cuello; Movimientos 
(33.33%), abarcó todos los movimientos observados tales como: movimientos en manos, 
pies, cara, etc.; Manos frías (23.1%); y Otros (11.1%), aquí se agruparon signos con 
menor frecuenda como: boca seca, tenSión en músculos, cara roja, risas constantes, etc. 
Debido a que, en algunos sujetos se observó más de un signo de ansiedad, el porcentaje fue 
mayor de 100% (113.9%). La disbibución Y la frecuencia de estas categorías en la población 
fue: 

SIGNOS DE ANSIEDAD OBSERVADOS 

OTROS (n=12) 

MANOS FRIAS 
(n=25) 

MOVIMENTOS 
(n=36) 

SUDORACION 
(n=50) 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 

Como se puede observar en la gráfica anterior, de acuerdo a esta evaluadón de signos 
de ansiedad, el mayor Signo observado en la población fue sudoración y el menor fue 
otros, como: boca seca, cara roja, etx:. 

En los dos grupos, estos signos se agruparon de la siguiente manera: 
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De acuerdo a la gráfica 37, los alumnos Regulares (47.8%) presentaron mayor sudoración 
que los del Cuadro de Honor (38.9%). Pero en ambos se observó el mismo porcentaje de 
movimientos (Regulares=33.3%, Cuadro de Honor=33.3%) Y en otros (RegUlares=l1.l1%, 
Cuadro de Honor= 11.11%). Sin embargo, en lo que respecta al signo de manos frias, lo 
manifestaron más los estudiantes del Cuadro de Honor (44.4%) que los Regulares (18.9%). 

Comparaci6n entre Pertenencia o no al Cuadro de ~ 

Se ejecutó un ANOVA (X)Il el fin de identiflcar si existía alguna diferencia entre el Control de 
Signos de AnSiedad (X)Il respecto a la pertenencia o no al Cuadro de Honor. 

Los resultados indican que los alumnos del Cuadro de Honor ex =0.28) mostraron mayores 
signos de anSiedad relacionados (X)Il manos frías, que los estudiantes Regulares (X:=0.12). Esta 
diferencia fue significativa [f(1, 158)=4.37, p=0.028]. 
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D) PERFIL PSI(X)fI5IOLÓGICO DE TEMPERATURA PERIFÉRICA DE LA PIEL EN 
NARINAS 

8 perfil psIcofisiológlro del estrés permitió valorar la "Respuesta Natural de RelajaCión"; así 
como, la "Inhibición Pdjva", "Estados de Reposo" Y de ·Pdjvidad", mediante el registro de la 
variabilidad de la temperatura periférica de las narinas del sujeto. 

Para valorar y analizar la Información obtenida ron esta técnica, se establecieron cuatro 
categorias de la temperatura periférica de la pie!: dominancia, sinaonía, simetría y ganancia, que 
fueron analizadas estadísticamente en cada una de las condicioneS; es decir, en cada condldón se 
calificó si ésta presentaba estas categorías y al final se obtuvo un puntaje total, el cual también fue 
analizado. 8 puntaje mlnimo fue O Y el máximo 9 para cada condiCión; por lo que, e! puntaje 
máximo total fue de 36. 

Mediante esta técnica sólo se evaluaron a 81 sujetOS, debido a los recursos y tiempo 
asignados para llevar a cabo la presente investigación. Por lo que, el grupo de alumnos 
Regulares estuvo conformado por 66 SUjetos Y e! Cuadro de Honor por 15 SUjetos. cabe 
destacar que, en el grupo de alumnos Regulares 9 estudiantes piesentaron dominancia hemisférica 
izquierda, y en e! grupo del Cuadro de Honor todos los integrantes tuvieron dominancia hemisférica 
derecha. Ya que e! número de SUjetos ron dominancia Izquierda fue muy pequeño, se decidiÓ 
valorar la dominanda de temperatura periférica en la narina derecha. 

A continuación se presentan los resultados más importantes obtenidos mediante esta 
técnica. 

En la primera condldón: "Sentado Ojos Abiertos" de acuerdo a la gráfica siguiente (38), se 
puede observar que ambos grupos presentaron temperaturas bajas. No obstante, se enoontró 
que los alumnos del Cuadro de Honor inidaron con temperaturas un poco más altas que los 
Regulares, pero éstos registraron dominancia de temperatura en la narina iZQuierda. 

PERFIL PSICOFISIOLÓOICO DE TEMPERATURA PERIFÉRICA 
BILATERAL EN NARINAS 
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Se puede ver en la gráfica 38 que las temperaturas en ambos grupos fueron sincrónicas y 
fueron ganando temperatura durante tal oondidón, pero los alumnos Regulares tendieron a 
PI esentar mayor simetría y Sincronla en comparadón con los alumnos del cuadro de Honor. LD 
cual se puede observar en los cambios de temperatura periférica registrados (ver área derecha de 
la gráfica). 8 cambio de temperatura en la narina izquierda de los alumnos del cuadro de Honor 
fue mayor (0.9 Of), en comparadón con la narina derecha (0.75 Of); es dedr, la diferencia entre 
ambas temperaturas fue de 0.15 °F. En los alumnos Regulares la diferencia entre los cambios de 
temperatura fue mucho menor=0.02 0F (narina Izquierda=0.73 0F, narina derecha 0.75 °F). 

Mediante el AAOVA [1(1,79)=3.30, p=0.073] se analizaron los puntajes totales de esta 
oondidón Y como resultado prindpal se encontró que, la media de los alumnos Regulares (j(=6.03) 
tendió más a la significanda que la del Cuadro de Honor (j(=5.07). Esta Informadón significa que 
los estudiantes Regulares tendieron a obtener mejor puntaje en esta oondidón: presentan mayor 
dominanda, sincronía, gananda y simetría de temperatura, en oomparadón con el grupo del 
Cuadro de Honor. 

En la segunda condidón "Sentado Ojos Cerrados" ambas narinas ganaron temperatura en 
los dos grupos. En el caso de los alumnos Regulares, en los primeros segundos fueron muy 
sincnónlcas, pero al final de la condidón divergieron las temperaturas, perdiendo un poco su 
simetría. Nuevamente se puede ver que en este grupo la mayor temperatura estuw en la narina 
derecha. En el caso de los alumnos del Cuadro de Honor, definitivamente presentaron asimetría 
sus temperaturas y no hubo dominanda de narinas. 

PERFIL PSlCOFISIOl.OGK:o DE TEMPERATLRA PS*á«:A 
BILATERAL EN NARlNAS 
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De acuerdo a la gráfica anter1or, los estudiantes Regulares manifestaron mayores cambios 
de temperatura (narina lzquierda=0.28 Of, narina derecha~0.29 0F), que los del cuadro de Honor 
(narina lzquierda=1.5 °F, narina derecha=1.0 OF). Al parecer los alumnos Regulares presentaron 
mayores cambios psicofisiológicos en oondición de reposo. 

Esta condición resultó significativa, según el ANOVA [1(1,79)=7.16, P=0.0091J, debido a 
que los estudiantes Regulares mostraron una media mayor (j¡ =6.28) que los del cuadro de Honor 
(X=4.92). Esto Indica que los alumnos Regulares presentaron una mayor variabilidad 
psitofisiológica en "Sentado Ojos Cerrados" a diferencia de los estudiantes del cuadro de Honor. 

En la condidón de "Respuesta Natural de Relajación" el grupo de alumnos Regulares fue el 
que ganó más temperatura, se mantuvO la dominanda, pero fue poca simetría y sinaonía. En 
cambio en los alumnos del Cuadro de Honor, éstos mantuvieron su temperatura, aumentó su 
asimetría y nuevamente no presentaron dominanda (no se invirtieron las temperaturas de las 
narinas). 

PERFIL PSICOFISIOLÓGICO DE TEMPERAltR'PEAFÉRICA 
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La gráfica 40 muestra que la narina izquierda en ambos grupos, presentó cambios de 
temperatura Iguales (Cuadro de Honor=0.28 0F, Regulares=0.28 OF), pero hubo mayores 
cambios en la narina derecha del grupo Regular (0.18 0F) que del Cuadro de Honor (0.10 OF). lo 
que indica que los alumnos Regulares manifestaron mayores cambios psicofisiológicos en su 
Respuesta Natural de RelajadÓII. 
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Esta oondidón tendió a la Significancia de acuerdo al ANOVA [f(I, 79)=3.21, p=O.0761), ya 
que nuevamente la media de los alumnos Regulares (j(=5.89) fue mayor que la del Cuadro de 
Honor (j¡=4.92). Esto Significa que los estudiantes Regulares tendieron a presentar mayores 
repertorios de su respo oesta natural de relajación, que el grupo Cuadro de Honor 

En la última condidón: "Inhibición Activa", el hecho de bonar un 050 !lIa11<Xl, que es algo 
inocuo, en los estudiantes del cuadro de Honor ocasionó que la temperatura disminuyera. 
Nuevamente, al igual que las condiciones anteriores no hubo dominancia de temperatura. Se 
Pleseiltó Sinaonla pero fue asimétrica; es decir, en el momento en que cambiaba una narina, la 
otra también cambio, pero se distanciaron. Por otra parte, los alumnos Regulares, siguieron 
PI esentando dominancia, disminuyó un poco su temperatura, aumentó un poco su simetría, pero 
ambas narlnas se comportaron sincrónicamente. 

PERFIL PSlCOF'SlOlÓGICO DE TEMPERATURA PERIFÉRICA 
BILATERAL EN NARlNAS 
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Debido a que descendieron las temperaturas, los cambios de la misma fueroo negativos. 
Tanto en la narina i2qUierda de ambos grupos, los cambios fueron iguales ~ular=:O.1 oF, 
cuadro de Honor=-o.1 OF). Pero los cambios fueron mayores en lo que respecta a narina derecha 
de los alumnos Regulares (-0.2 OF), que los estudiantes del cuadro de Honor (-0.15 OF). 

De acuerdo al ANOVA [f(I, 80)=2.93, p=O.0901, la media de puntajes que obtuvo cada uno 
de los grupos en esta condidón, no resultD significativa (Regulares x=4.2, Cuadro de Honor 
x=5.19). 

Por último, el puntaje total del perfil psicoflSiológico de acuerdo al ANOVA [f(I, 80)=6.15, 
P=O.OI51, resultó significativo. Los alumnos Regulares ex =23.40) tendieron a presentar 'mejores" 

/37 

--~ ----------------- ----- - ---



IAlT'ELltiEAlCIA E~OCIONAL EN ESntVIANT'ES VE INGENIERtA ALEJA.NDRA CRUZ MART'NEZ 

puntajes que los de Cuadro de Honor G.=19.14), lo que significa que los alumnos Regulares 
presentaron perfiles oon mayor dominancia, ganancia, sincronía y simetría de temperaturas, lo cual 
oonsideramos que oonstituye un indicador de salud. Se ha encontrado que las personas oon 
padedmienlns crónim gel le atiws ccmo dolor, presentan perfiles semejantes a los integrantes del 
Cuadro de Honor. 

PERAL PSICOFISlOlOGlCO DE TEMPERAlURA PERlFERlCA DE LA 
PIEL DE AMBAS NARlNAS 
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E) ANÁUSIS UNEAL ESTRUCTURAL 

Los datos obtenidos de cada una de las variables que oonfoonaron el área de Control de 
Impulsos; así CXlmO, las variables edad y académicas (CUadro de Honor, Promedio y 
Autopercepc¡ón del Rendimiento Académico) fueron sometidas a Análisis de Regresión Múltiple. 
Con las relaciones de mayor puntaje obtenidas con este pnxedimiento estadístico, se diseñó un 
diagrama de trayectorias, para posteriormente someterlo a Análisis Uneal Estructural oon el fin de 
determinar el Modelo Explicativo del área de Control de Impulsos. 

Los resultados obtenidos de este Análisis Uneal Estructural fueron los siguientes. 
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CONTROL DE IMPULSOS 

RB.ACIÓN DE VARIABlES 

CONTROL DE IMPULSOS 

VARIABLE DEPENDIENTE VARIABLE INDEPENDIENTE COEFICIENTE CRITERIOZ 

~ 

SENTADO OJOS ABIERTOS EDAD 0.180 1.788 

SENTADO OJOS SENTADO OJOS ABIERTOS 0.652 7.851 
CERRADOS 

PROMEDIO CUADRO DE HONOR 1.790 9.114 

CONTROL DE ANSIEDAD SENTADO OJOS ABIERTOS -0.141 ·3.710 

RESPUESTA NATURAL DE SENTADO OJOS CERRADOS 0.599 6.311 
RELAJACION 

AUTOPERCEPCION DEL CONTROL DE ANSIEDAD 0.192 1.752 
RENDIMIENTO ACADEMICO 

AUTOPERCEPCION DEL EDAD -0.086 ·2.344 
RENDIMIENTO ACADEMICO 

AUTOPERCEPCION DEL PROMEDIO 0.310 4.082 
RENDIMIENTO ACADEMICO 

CONTROL DEL ENOJO MANEJO DE IMPULSOS -1.029 -4.458 

INHIBICION ACTIVA AUTOPERCEPCION DEL -0.677 ·2.933 
RENDIMIENTO ACADEMICO 

INHIBICION ACTIVA RESPUESTA NATURAL DE 0.600 6.478 
RELAJACION 

AUTOPERCEPCION DE MANEJO DE IMPULSOS 0.490 2.07! 
NERVIOSISMO 

CONTROL DEL ESTRES CONTROL DEL ENOJO 0.321 2.706 
CONTROL DEL ESTRES AUTOPERCEPCION DEL 1.236 3.109 

RENDIMIENTO ACADEMICO 

x' 69.555 

GL 64 

P 0.296 

% AJUSTE 63.9% 
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CONTROL DE IMPULSOS 

MODElO EXPUCATIVO DE LA REl..ACIÓN DE VARIABLES 
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DESCRIPCIÓN DEL MODELO EXPUCATIVO 

Sentado Ojos Ab/er!ns: 

Los alumnos de mayor edad, en su mayoria obtuvieron una mejOr calificación en la primera 
condiCión del perfil psicofiSiológico del estrés: "Sentado Ojos AbIertos"; es decir, su temperatura 
periférica de la piel en esta condidón PI esentó gananda, Sincronía y Simetría; así como, 
domlnanda de narina derecha. Los estudiantes que obtuvieron una buena calificación en la 
primera condidón del perfil, recibieron también una alta calificación en "Sentado Ojos Cerrados", 
debido a que, aumentó la gananda, Sincronía y Simetría de la temperatura periférica, además se 
mantuvo la dominanda de narina. 

Sentado Ojos Cerrados: 

Los alumnos que obtuvieron un alto puntaje en la segunda condidón del perfil: "Sentado 
Ojos Cerrados", también recibieron una buena calificación en la evaluación de su "Respuesta 
Natural de Relajación", ya que su temperatura Siguió ganando sincronía, simetría y ganancia; 
también el sujeto presentó dominancia de narina derecha. 

ResllUesta Natural de Relaj;K:ión: 

Los sujetos que obtuvieron una callficadón alta en la "Respuesta Natural de Relajación", en 
la última condidón del perfil también se les aSIgnó un buen puntaje. 

Inhjbjdón Act!ya: 

Los alumnos que reportaron perdbir su rendimiento académico como bueno tendieron a 
obtener una mala calificadón en "Inhlbidón Activa"; no mostró o disminuyó su gananda, Simetría 
y sincronía de su temperatura periférica; además no hubo dominancia de narina derecha. 

Control de Ansiedad: 

Los sujetos que obtuvieron una mala calificación en la primera condidón del perfil 
psicofisiológlCO del estrés: "Sentado Ojos AbierlXlS" no se obseNó en ellos un control de anSledlad, 
ya que manifestaron algún signo de anSledlad. Los estudiantes en los que se observó un mayor 
número de signos de ansiedad, reportaron tener un desempeño académiCO bueno. 

~: 

A los estudiantes que en la primera condidón del perfil psicofisiológiCO del estrés: "Sentado 
Ojos Abiertos" se les asignó un buen puntaje, fueron los alumnos de mayor edad. Los sujetos de 
mayor edad, evaluaron su rendimiento académico como malo. 
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AutooercepdÓll del Rendimiento Académico: 

Los alumnos con promedios altos, tendieron a percibir su rendimiento académiCO como 
bueno. Los estudiantes con buen rendimiento académla>, manifestaron un mayor control del 
estrés. 

ControJ del Estrés: 

Los sujetos que manifestaron poseer un alto control del enojo, también mostraron un 
mayor control del estrés. 

ManeJo de Impulsos: 

Los estudiantes que informaron tener menos manejo de sus impulsos durante situaciones 
inesperadas, presentaron mayor control del enojo. 

AutoperceociÓll de Nerviosismo: 

Los alumnos que manifestaron tener un manejo de sus impulsos ante situaciones 
inesperadas, se percibieron más nerviosos. 

Cuadro de Honor: 

Los alumnos del Cuadro de Honor fueron los estudiantes que tuvieron promedios altos. 

Las variables con coefidentes p altos fueron: Sentado Ojos cerrados-Sentado Ojos Abiertos 
(0.65), Promedio-Cuadro de Honor (1.79), Control del Estrés-AutDpetcepciÓll del Rendimiento 
Académico (1.23), Control del Enojo-Manejo de Impulsos (-1.029) e InhibidÓll Activa
AutpercepciÓ!l del Rendimiento Académico (-0.67) principalmente. 

B modelo explicativo del área de Control de Impulsos, presenta un portentaje de ajuste a 
los datos empírioos de 83.9% Y la relaciÓll entre la l' y grados de libertad es de 1.086, lo que se 
considera un buen ajuste. 

------------------------------------------------------------/~ 



INTEUGENCIA EMOCIONAL EN ESTUDIANTES VE INt¡ENIEfÚA ALEJANDRA CRUZ ~ARTfNEZ 

Al ENTREVISTA 

REVELACIÓN EMOCIONAL 

SECCiÓN V 

A continuación se presentan los resultados obtenidos mediante el método de entrevista (2 
preguntas) en el área de Re'lelación Emocional. 

¿CON SUS AMIGOS nENE LA SUFICIENTE CONAANZA PARA PlAnCARlES SUS PROBLEMAS o 
ASUNTOS INTIMOS? 

Esta pregunta tuvo como propósito indagar sobre el apoyo social, que posee el sujeto para 
disminuir su nivel de inhibidón activa ante situaciones difidles de afrontar. 

Los sujetos dieron 160 respuestas de tipo Sí (34.4%) o No (65.6%). La trecuencia y 
distribución de tales respuestas en la pobIadón fue: 

COMUNICACION DE ASUNTOS INTIMOS A AMIGOS 

S!rn"105) 
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Según la informadón de la gráfica 43, la mayoría de los estudiantes tenían redes sociales 
para comunicar sus problemas o asuntos íntimos oon sus amigos; es decir, no eran inhibidores. 

Las respuestas se distribuyeron en la pob!adón de la siguiente manera: 
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En esta gráfica se puede observar que hubo más estudiantes Regulares (36.4%) que 
reportaron no tener confianza con sus amigos, que alumnos del Cuadro de Honor (25%). También 
hubo más alumnos del Cuadro de Honor (75%), que oompartían sus asuntos íntimos con sus 
amigos que alumnos Regulares (63.6%). Se puede suponer que los alumnos del Cuadro de 
Honor, talían más confianza en sus apoyos sociales para oomunlcar situaciones difidles de afrontar 
de otra manera. 

¿CUÁNDO llENE UN PROBLEMA llENE LA CONFIANZA DE PLAlICÁRSELO A SU FAMlUA? DE SER 
AsI, ¿CON cuAL MIEMBRO? 

Esta pregunta se elaboró con la finalidad de indagar la disponibilidad y aprovechamiento de 
apoyos familiares para <XlfTlunicar problemas o asuntos íntimos. 

La pregunta podía ser contestada con un Sí (13.1%) o con un No (86.9%). En toda la 
población este tipo de respuesta se distribuyó de la siguiente manera: 

NO (n=21) 

COMUNICACION DE ASUNTOS INTlMOS A LA 
FAMILIA 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60" 70% 80% 90% 100% 

G ....... 

De manera general, la mayor parte de la población reportó taler confianza en algún 
miembro de su familia. 

La distribución de este tipo de respuesta en la población fue: 
Co ... lllcllel6n d. Alo.tos "'HM ...... , ...... ... 

" ...... nell.IC .... ra ... H ••• flAIa ••• ' ..... lIr •• 

No Si 

CR.gulllr .. (n=132) o CUlldro d. Honor ("=28) 
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El porcentaje de los alumnos Regulares (14.4%) que no comunicaban sus problemáticas a 
sus familiares, fue mayor en comparación con los que pertenecían al Cuadro de Honor (7.1%). 
Asimismo el pOIl:elltaje de estudianres del Cuadro de Honor (92.9%), que consideraban 
comunicarse con sus familiares también fue superior, que el de los alumnos Regulares (85.6%). 
cabe destacar que, ambos grupos obtuvieron poi centajes elevados en la respuesta sí. 

Por otra parte, en lo I efe ente a la pregunta de cuál miembro de la familia les representaba 
más confianza, sus respuestas se daslficaron en 9 categorfas: No Específico (15.6%) A Toda la 
Familia (11.9%), Hermanos (12.5%), Hermanos y Madre (14.4%), Hermanos y Padre (0.6%), 
Madre (26.3%), Padre (0.6%), Ambos Padres (15.6%) y Otros Miembros (2.5%). La frecuencia y 
distribución de estas categorías fue: 

MEfISROS DE lA FAMUA A LOS QlE LES 
T1EtEN COtEIANZA REPORTADOS 

OTROS MEMBROS (11"4) 

AMBOS PADRES (n=25) ,.._~IBi._" 
PADRE (n=1) 

MADRE(n=42) ~.¡_._ .. _._ ... 
HERM'\NOS Y PADRE (n=1) 

HERMANOS Y MADRE (n=23) .~IiiIiI" •• 
HERM'\NOS (n=20) ~~_ •• 

ATODALAFAMll'\(n=19) ,.._ .. _ .. 

NO ESPECFK:O(n=25) ~~~~!l~t-l-l-J 
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 

Los datos Indican que, la mayor parte de la población comunicaba sus problemáticas a su 
madre, y en menor propordón a su padre y a· hermanos, y al padre. 

La disbibución en la población fue: 
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Tanto los alumnos Regulares como los del Cuadro de Honor, manifestaron tener mayor 
oonfianza ron su madre (26.5% y 25% respectivamente) y una proporción menor ron su padre 
(0.8% y 0%); así como, hennanos y padre (0.8% y 0%). En los alumnos Regulares, el segundo 
lugar en porcentaje fue en no específico (16.7%) y el tercer lugar lo ocuparon ambos padres 
(15.9%); en cambio, en el Cuadro de Honor en segundo lugar reportaron tener oonfianza en sus 
hennanos ylo hermanas (21.4%) y en tercero a toda la familia (17.9%). 
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B) ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 

Se ejecutó la Escritura Emocional AuIorrefIexiva, con el fin de que el sujetO se sometiera al 
proceso de Revelación Emocional de sus eventos traumáticos o problemáticos inhibidos. Con esIa 
técnica se recabó información sobre las variables: Comunicación de Palabras Emocionales Positivas, 
Comunicación de Palabras Emocionales Negativas, Comunicación de Frases Autorreftexivas, EI/ento 
Inhibido y Temperatura Periférica de la Piel. 

De la variable Temperatura Periférica de la Piel se analizaron sus variaciones: diferenda y 
gananda. En cuanto a la variable Comunicación de Palabras Emocionales Positivas y Negativas se 
calculó el total de cada una de ellas. En lo que respecta a Comunicación de Frases Autorreflexivas, 
se obtuvo información sobre la frecuencia de las frases: autorreflexivas, razonamiento, solUCión y 
Utilidad relacionadas CXlI1 el evento inhibido. Y sobre Evento Traumático Inhibido, se determinó el 
nivel de Impacto que tuvo éste. 

Para analizar la Información obtenida mediante esIa técnica fue necesario evaluar, según la 
forma de calificación previamente descrita en el procedimiento, cada uno de los tres escritos 
elaborados por cada sujeto, de acuerdo a su modalidad correspondiente: Escritura Emocional 
Autorreflexiva Pennebaker Tradidonal (alumnos Regulares n=63, Cuadro de Honor n=13) y 
Escritura Emocional Autorreflexiva con Soludón (alumnos Regulares n=69, Cuadro de Honor n=15); 
es decir, se revisaron un total de 480 escritos. Es importante mendonar que, para analizar estos 
escritos fue necesario recibir un entrenamiento dínico previo. 

A continuación se presentan de manera descriptiva los resultados más importantes derivados 
de esta técnica. 

DIFERENCIA DE TEMPERATURA PERIFÉRICA DE LA PIEL 

Los alumnos Regulares que partidparon en la: "Escritura Emocional Autorrefiexiva 
Pennebaker Tradidonal", en el ejercicio "B" presentaron una mayor diferencia de temperatura de 
temperatura periférica de la piel (i.=1.23 °F) Y la menor fue en el ejercido "O" (X=O.88 °F); en 
cambio, el grupo CUadro de Honor, que también partidp6 en esIa modalidad, la mayor diferencia 
igualmente la tuvo en el ejercicio "S" (i(=O.92 °F), pero la menor fue en el "A" (x:=O.54 °F). Lo 
cual Indica que ambos grupos, tendieron a presentar mayores diferencias de temperatura periférica 
de la piel en el ejercido "B", pero al finalizar el proceso de Revelación Emocional, los alumnos 
Regulares disminuyeron su diferencia en comparadón de como Inidaron; por su parte, el Cuadro de 
Honor en el ejercido "O" (j(=O.70 °F) obtuvo una mayor diferencia en comparación de como inido 
(ejercido "A") (ver gráfica 49). 

Los alumnos Regulares que escribieron "Escritura Emocional Autorrefiexiva CXlI1 5010060", su 
mayor diferenda de temperatura periférica de la piel se presentó en el ejercido "A" (X=O.97 °F) y la 
menor en el "D" (j(=O.67 0F); pero los estudiantes del Cuadro de Honor presentaron una mayor 
diferencia en el ejercido "B" (j(=O.91 °F) y la menor también fue en el ejercido "O" (j(=O.72°F). Al 
parecer los alumnos Regulares, conforme se llevaron a cabo los ejercidos, su diferenCia de 
temperatura periférica de la piel fue disminuyendo, y en el CUadro de Honor aumentó en el ejercido 
"B", pero en el "D" disminuyó en comparadón con el "A" (ver gráfiCá 49). 
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GANANCIA DE TEMPERATURA PERIFÉRICA DE LA PIEL 

Los alumnos Regulares en la modalidad Pennebaker Tradicional, ganaron más temperatura 
periférica de la piel en el ejercicio "6" (i(=0.17 °F) y menos en el "A" (''('=0.10 0F). El grupo 
Cuadro de Honor ganó menos temperatura periférica de la piel, pero presentó un patrón semejante 
de ganancia de temperatura al de los estudiantes Regulares ("S" x=0.14 °F, "A" j(=0.07 °F). Esta 
información puede sugerir que, los alumnos Regulares psicofisiológicamente se benefidaron más 
que los del Cuadro de Honor en esta modalidad; debido a que, presentaron mayor gananda de 
temperatura periférica de la piel (ver gráfica SO). 

Por otro lado, en el caso de la modalidad oon SoIudón, el grupo de alumnos Regulares ganó 
más temperatura periférica de la piel en el "A" (0.14 °F), pero la ganancia fue menor en el "S" (0.10 
°F). En el grupo del Cuadro de Honor, ocurrió lo conbrario; es dedr, ganó más en el ejercicio "6" 
(0.14°F) Y ganó menos en el "A" (0.11 °F). Lo cual indica que en esta modalidad los alumnos del 
Cuadro de Honor pslcofisiológicamenle se benefidaron más que los Regulares, ya que manifestaron 
mayor gananda de temperatura periférica de la piel en el proceso de ReveladÓn EmOCional (ver 
gráfica 50). 
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EXTENSIÓN DEL ESCRITO (PALABRAS TOTALES ESCRITAS) 

En la modalidad Pennebaker Tradidonal, los alumnos Regulares escribieron en promedio 
128.81 palabras en el ejercido "A", pero disminuyó tal extensión o longitud en el ejerCicio "B" y en 
el "O" (X=124.54) Y en el "O" (X=112.4). En cambio, el Cuadro de Honor mostró un mayor número 
de palabras en el ejercicio "B" CX=153.77), que en el ejercido "O" Cj(=129.4). Esta informadón se 
puede observar _ en la gráfica 51. 

En los alumnos Regulares en la Escritura Emocional AutorrefIexiva oon SoIudón, oonforme 
iban desarrollando los ejerCidos disminuyó su longitud C"A" x=147, "B" X=117.33, "O" X=108.13), 
lo mismo sucedió oon el Cuadro de Honor C"A" x=l40, "B" j(=131.67, "D" X=120). Pero como se 
puede ver en la gráfica 51, aunque los estudiantes Regulares inidalmente tuvieron una extensión 
mayor, disminuyó más que la del Cuadro de Honor. 
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COMUNICACIÓN DE PALABRAS EMOCIONALES POSITIVAS 

En la modalidad Pennebaker Tradidonal ambos grupos, en promedio escribieron un mayor 
número de palabras emodonales positivas en el ejerCido "B" (Regulares X =3.6, Cuadro de Honor 
j(=4.7). pero los estudiantes del Cuadro de Honor reportaron un promedia mayor. 8 promedio 
menor de palabraS emodonales positivas, también en ambos grupos, se enoontró en el ejercicio "A" 
(Regulares x=1.8, Cuadro de Honor X=2.1); cabe destacar que, los estudiantes que pertenecían al 
Cuadro de Honor escribieron un número mayor de palabras emodonales positivas C- gráfica 52). 

La media mayor de palabras emodonales positivas en la Escritura Emodonal AutorrefIexiva 
con SoIudón, se presentó en los sujetOS del Cuadro de Honor en el ejercido "O" ex =5.20) y su 
promediO más bajo fue en ei "A" (X::=2.0). En cambio, los Regulares escribieron más palabras 
positivas en el ejerCido "B" (1(=3.03) Y menos en el "A" (j(=2.52) (ver gráfica 52). 
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De acuerdo a la gráfica 52, en ambas modalidades en el último ejercido el promedio de 
palabras positivas fue mayor, en comparación oon el "A" tanto para los dos grupos. No obstante, 
las medias mayores en el ejercido "Do fueron en la EscribJra EmOCional Autorreftexiva CXlI1 Solución 
grupo Cuadro de Honor. 
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COMUNICACION DE PALABRAS EMOCIONALES NEGATlVAS 

En la EscribJra EmOCional Autorreflexiva Pennebaker Tradidonal (ver gráfica 53), en ambos 
grupos se encontró que en el ejercido "B" escribieron un número mayor de palabras emocionales 
negativas (Regulares x=S.6, Cuadro de Honor )(=8.4), siendo mayor el promedio en el grupo del 
Cuadro de Honor. En el "A" la media de palabras emOCionales negativas, en los dos grupos, fue 
igual (x=S.O), yen el "D" disminuyeron notoriamente en comparación CXlI1 el "B" (Regulares x=3.8, 
Cuadro de Honor X=4.0). 

En el caso de la modalidad oon SoIudón (ver gráfica 53) ambos grupos conforme se fue 
dando el proceso de Revelación EmOCional, el número de palabras emocionales negativas disminuyó, 
pero en los alumnos Regulares el promedio fue menor ("A"X=4.1, "S" j(=4.0, "D" j(=2.6) que en el 
grupo Cuadro de Honor ("A"x=6.0, "S" x=S.9, "D" x=3.S). 

Según la gráfica 53, en las dos modalidades, la media de palabras negativas disminuyó en el 
ejercido "D", pero en la EscribJra EmOCional Autorreftexiva con Solución la proporción fue menor. 
Por otra parte, en la modalidad Pennebaker Tradidonal se presentaron los promediOS más altos de 
palabras emOCionales negativas, salvo en la modalidad con Solución en el ejercido "A" en el grupo 
del Cuadro de Honor. 
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En cuanto a las frases reflexivas en la Escritura Emocional Autorreflexiva Pennebaker 
Tradidonal (ver gráfica 54), los dos grupos reportaron un número mayor de este tipo de 
frases en el ejercicio "S (Regulares X=1.9, Cuadro de Honor X=2.3), siendo más grande el 
promedio en el Cuadro de Honor. La media más baja fue en el "O" también para ambos grupos 
(Regulares j(=1.7, Cuadro de Honor x=1.6). 

En la modalidad con Solución (ver gráfica 54), las frases aumentaron en el ejercido "S", para 
ambos grupos (Regulares x=1.61, Cuadro de Honor j(=1.67) Y disminuyeron en el "O" (Regulares 
x=l.4, Cuadro de Honor x=1.2). 

De acuerdo a la gráfica 54, en las dos modalidades, se observa un patrón semejante de 
aumento y disminudón de frases reflexivas. Pero en la Escritura Emocional Autorreflexiva 
Pennebaker Tradidonal, se obtuvieron promedios mayores de este tipo de frases. 
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FRASESDERAZ~ENTO 

El grupo del Cuadro de Honor en la modalidad Pennebaker Tradidonal, presentó los 
promedios más altos de frases de razonamiento. Este grupo escribió más frases de este tipo en el 
ejerCiCio "B" (j(=1.31) Y menos en el "O" (j(=0.54). En ruanto al grupo de alumnos Regulares, el 
promedio mayor de frases de razonamiento igualmente se encontró en el ejercido "B" (¡=O.S7) y el 
bajo en el "O" (j(=0.38), pero con una proporción menor (ver gráfica 55). 

En ruanto a la Escritura Emocional AutorrefIexiva con SoIudón, ambos grupos en el ejercido 
"B" obtuvieron promedios altos y semejantes de frases de razonamiento (Regulares ¡¡ =0. 72, Cuadro 
de Honor j(=0.73). El promedio bajo de este tipo de frases, en el grupo de alumnos Regulares se 
presentó en el "O" (j(=0.49); en cambio, los estudiantes del Cuadro de Honor obtuvieron un 
promedio bajo en el ejercido "A" (j(=0.27). 

En la gráfica 55 se puede observar que, la modalidad que presentó promedios 
mayores de frases de razonamiento fue la Escritura Emodonal AutorrefIexlva Pennebaker 
Tradidonal. Sin embargo, los promedios de estas frases fueron menores en comparación con las 
frases reflexivas. 
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Los estudiantes del Cuadro de Honor en la modalidad Pennebaker Tradidonal (ver gráfica 
56), obtuvieron un promediO mayor de frases de 5OIOO6n, en los tres ejercidos que los alumnos 
Regulares ("A" X=0.31, "B" i(=O.46, "O" i(=0.54, y "A" i(=0.25, "B" 0.30, "O" j(=0.27 
respectivamente). 

Asimismo en la Escritura Emocional Autorreflexiva con SoIudón (ver gráfica 56), el grupo 
Cuadro de Honor presentó los promediOS altos de frases de soIudón, en los tres ejercidos 
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(Regulares "A" j(=0.80, "S" 7=0.38, "O" 7=0.36, Cuadro de Honor "A" j(=0.87, "S" X=0.47, "O" 
x=O.60). 

Por otra parte, las frases de solUCión obtuvieron una frecuencia reducida en ambas 
modalidades. De acuerdo a la gráfica 56, en la Escritura Emocional Autorreflexlva ron Solución la 
media de cada uno de los ejercicios fue mayor, pero en el ejerciCio "A" fue mucho más alta. 
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En la Escritura Emocional Autorreflexlva Pennebaker Tradidonal (ver gráfica 57) en el 
ejercido "A", sólo el grupo de alumnos Regulares escribió frases de utilidad o aprendizaje obtenido 
de su evento o experiencia traumática Inhibida, su media fue de 0.11. En los siguientes ejercicios 
se encontró que, los promedios altos los obtuvieron los estudiantes Regulares (Regulares "8" 
x=0.17, "O" x=0.21, Cuadro de Honor "S" )(=0.15, "O" j("=0.08). 

En lo que respecta a la modalidad con SoIudón (ver gráfica 57), la media más alta en los 
alumnos Regulares fue en el ejercido "O" (X=0.71) y la más baja en el "A" (¡¡=0.13). También el 
grupo del Cuadro de Honor obtuvo su promedio alto en el ejercicio "O" (;=0.93) y el bajo en el "A" 
(X =0.15), pero con proporciones difel et otes. 

Como se puede observar en la gráfica 57, la ftecuencia de este tipo de frases fue muy baja. 
La modalidad en la cual escribieron un promedio mayor fue en la Escritura Emocional Aut:orrefIexlva 
con Solución y en el ejercido -O", en él cual se le pidió a los sujetos que escribieran los aspectos 
positivos o el aprendizaje obtenido, y para que les fue útil su probiema. 
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ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA. 
FRASES DE UTILIDAD (MEDIAS) 
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IMPACTO EMOCIONAL 

!jerelc:lo -8- Ejerelc:io ·0· 

Griftca 57 

El' PeNNEBAKERCUAORO ~ HONOR lf1~13) 

O SOLUCÓN CUADRO DE HONOR (n=15) 

Para determinar el nivel de impacto de los eventos traumáticos inhibidos, se analizaron los 
tres escritos que elaboró cada uno de los sujetos, de aruerdo a la forma de calificación previamente 
descrita en el capítulo de procedimiento. 

Se encontró que varios alumnos Regulares (f=30) que partidparon en la modalidad 
Pennebaker Tradidonal, la mayoría de los eventDs traumáticos inhibidos que plasmaron en sus 
escritos, se ubicaron en el nivel 1 de Impacto emodonal; es dedr, empezaron con un evento o 
problemática no grave y terminaron con uno Que también fue menos grave. En otra proporción 
importante de alumnos Regulares (f=20), Que también partidp6 en esta modalidad, se encontró Que 
sus escritos se situaron en el nivel 3 de impacto emodonal: su primer escrito narró un hecho 
traumático grave e Igualmente en su último escrito (ver gráfica 58). 

En ruanto a los alumnos del Cuadro de Honor, Que también partidparon en esta misma 
modalidad, la mayoría de ellos (f=9) escribió eventDs dolorosos o traumáticos con un impacto 
emodonal de 1 (ver gráfica 58). 

En la EscrItura Emocional Autorreflexiva con SoIudón, una proporción importante de alumnos 
Regulares (f=33) presentó escritos con un impacto emodonal de 1. En otra proporción COI1siderable 
de estos estudiantes (f=21), que escribieron en esta modalidad, tuvieron escritos que se situaron en 
el nivel 3 (ver gráfica 58). 

Por último, los alumnos del Cuadro de Honor que partidparon en la Escritura Emodonal 
Autorref1exiva con SoIudón, en la mayoría de ellos (f=8) sus escritos se ubicaron en el nivel 1. 
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Corno se puede observar en la gráfica 58, la mayorIa de los alumnos durante el proceso de 
Relación Emocional, iniCiaron con problemas no graves y terminaron con otros semejantes. 

1M PACTO EMOCIONAL DE LA ESCRITURA EMOCIONAL 
AUTORREFlEXIVA 

~r-----------------------------------, 

30 

.. 
~ 20 
• , 
u 
! 15 
~ 

10 

o 

• F91tEBAKER IB3LLARES (n=63) 

e SOLUCÓN RffiUlARE5 (n=69) 

ANÁUSIS DE VARIANZA 

3 

flVB. DE."ACTO 

a pga.6!AKER OJAORO CE HON:lR (n"'13) 
e SOLLCélN ap.[RO CEHCJN)R {n:>15l 

Gr'ftcI SI 

El procedimiento estadístiCo que se llevo a cabo fue un MANOVA, que permitió analizar dos 
variables independientes y una dependiente. Este procedimiento se utilizó debido a que, nos 
intereso saber las diferendas entre Cuadro de Honor Y no Cuadro de Honor; así como, el tipo de 
modalidad de Escritura Emocional Autorrefiexiva (variables Independientes), con relación a cada uno 
de los tópicos anterionnente descritos (diferenda, gananda, longitud del escrito, etc.), que fueron 
variables dependientes. 

Entre los resultados más importantes se encootró que el número de palabras emocionales 
negativas del ejercido "B" presentó difenencias slgnificatjvas (p=6.66, f=0.OO2), en ruante a 
pertenecer al Cuadro de Honor Y a la modalidad de escritura; estD quiere dedr que, los alumnos del 
Cuadro de Honor que escribieron en la modalidad Esaitura Emocional Autorrefiexiva Pennebaker 
Tradicional, tendieron a escribir un mayor número de palabras emocionales negativas <X=B.46) en 
oomparación con los otros alumnos del Cuadro de Honor Y Regulares que escribieron en los otros 
ejercidos de ambas modalidades. 

Otro hallazgo fue que sí hubo difenencias significativas (p=5.44, f=0.OO5) entre las palabras 
emocionales positivas del ejercido "O" y formar parte del Cuadro de Honor Y la modalidad de 
escritura utilizada; es dedr, los estudiantes del Cuadro de Honor sí escribieron la modalidad con 
SoIudón, tendieron a escribir una mayor frecuencia de palabras emodonales positivas \x =5.20) en 
comparación con los otros alumnos del Cuadro de Honor Y Regulares que escribieron en los otros 
ejercidos de ambas modalidades. 
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La extensión o longitud del escrito fue un factor importante, ya que se relacionó con la 
proporciÓn de las diferencias o cambios de temperatura periférica de la piel en la Escritura 
Emocional Autorreftexiva (OIvera, Domínguez, Cruz y Cortés, 1999); por lo que, se utilizó romo 
covariable en este análisis estadístiro. 

En los tres ejercicios resultó significativa la diferenda de temperatura periférica de la piel, 
con relación a la modalidad y Cuadro de Honor, lo cual no fue así cuando no se tomó en cuenta la 
covarlable: Longitud del Escrito. En el caso del ejerdcio "A" (p=9.19, f=O.OO3) los alumnos 
Regulares que escribieron una longitud mayor de su escrito, de acuerdo a la modalidad ron 
solución, manifestaron mayores cambios de temperatura G=O.93 °F). En el ejercicio "B" (p=6.15, 
f=O.014) el ser alumno regular y escribir un mayor número de palabras en la modalidad 
Pennebaker, contribuyó a que se presentaran mayores cambios o diferencias de temperatura 
(i(=1.23°F). 

e) ANÁUSIS UNEAL ESTRUCTURAL 

Los datos obtenidos, tanto de la entrevista como de la Escritura EmOCional Autorreftexiva, de 
cada una de las variables que ronformaron el área de Revelación Emocional; así romo, la variable 
promedia fueron sometidas a Análisis de Regresión Múltiple. Con las relaciones de mayor puntaje 
obtenidas con este procedimiento estadístiro, se diseñó un diagrama de trayectorias, para 
posteriormente someterlo a Análisis Uneal Estructural con el fin de determinar el Modelo Explicativo 
de esta área. Pero debido a que, se analizó informadón de dos modalidades de escritura ya que 
cada sujeto, en ambas modalidades escribió por tres ocasiones, se obtuvieron seis modelos. 

El diagrama y los resultados obtenidos del Análisis Uneal Estructural que se muestran a 
continuación, corresponden al modelo de la Escritura Emocional Autorrefiexiva Pennebaker 
Tradicional Ejercicio "S", porque presentó un mayor ajuste. 
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REVELACiÓN EMOCIONAL 

RB.AOÓN DE VARIABLES 

REVELACION EMOCIONAL 

VARIABLE DEPENDIENTE VARIABLE INDEPENDIENTE COEFICIENTE P CRITERlOZ 

COMUNICACION DE 0.006 0.121 
EMOCIONES POSITIVAS 

CAMBIO DE LA TEMPERATURA COMUNICACION EMOCIONES -0.012 -0.300 
PERIFERICA DE LA PIEL NEGATIVAS 

EVENTO INHIBIDO (IMPACTO -0.240 -1.300 
EMOCIONAL) 

EXTENSION DEL ESCRITO 0.010 2.927 

COVARlABLES 

COMUNICACION DE EXTENSION DEL ESCRITO 0.042 5.481 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE EXTENSION DEL ESCRITO 0.012 1.647 
EMOCIONES POSITIVAS 

COMUNICACION DE COMUNlCACION EMOCIONES 0.046 0.487 
EMOCIONES POSITIVAS NEGATIVAS 

COMUNICACION DE APOYO SOCIAL 0.230 0.255 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE APOYO FAMILIAR 1.327 1.179 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE PROMEDIO 0.414 0.792 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICAC::>N DE APOYO SOCIAL 0.118 0.160 
EMOCIONES POSITIVAS 

COMUNICACION DE APOYO FAMILIAR -2.000 -2158 
EMOCIONES POSITIVAS 

COMUNICACION DE PROMEDIO 0.662 1.546 
EMOCIONES POSITIVAS 

X' 17.06 

GL 15 
P 0.315 

% AJUSTE 88.1% 
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REVELACiÓN EMOCIONAL 

MODELO EXPUCAT1VO DE LA RElACIÓN DE VARIABLES 

N>OYO 
SOCIAL 

N>OYO 
FAMILIAR 

PROMEDIO 

-
COMUNICAClON COMUNICACION 
DE EMOCIONES DE EMOCIONES 

POSITIVAS NEGATIVAS 

EXTENSION 
DEL 

ESCRITO 

-, 
CAMBlOOELA 
TlEMPERATURA 
PERlFERlCA DE 

tAPlEL 

EVENTO T-INHIBIDO 
(IMPACTO 

EMOCIONAL) 
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DESCRIPCIÓN DEl MODELO EXPlICATIVO 

Promedio: 

Los alumnos que reportaron tener un promedia alto comunicaron, mediante la Escritura 
Emocional AutorrefIexiva de Pennebaker Tradicional Ejercido "S", un mayor número de palabras 
emodonales positivas y asimismo palabras emodonales negativas. 

Aooyo Familiar: 

Los estudiantes que reportaron disponer del apoyo familiar, durante situaciones o ewntos 
probIemátiros, manifestaron un número mayor de palabras emocionales negativas y un número 
menor de palabras emocionales positivas. 

Aoovo Social: 

Los SUjetOS que manifestaron aprovechar sus apoyos sedales durante eventos o 
problemáticas inhibidas, comunicaron un mayor número de palabras emocionales positivas y 
negativas durante el proceso de Reveladón Emodonal. 

Comunicadón de Emodones Neoativas: 

En los escritos de alumnos que escribieron un mayor número de palabras emodonales 
negativas, se encontró un mayor número de palabras emodonales positivas. Los estudiantes que 
manifestaron más palabras emocionales negativas, tuvieron menos cambios de temperatura 
periférica de la piel, durante la Escritura Emocional Autorreflexiva Pennebaker Tradicional Ejercido 
"S". 

Extensión del Escrito (palab@stotales): 

Los estudiantes que escribieron una extensión mayor de palabras en el ejercido "S" de la 
Escritura Emodonal Autorreflexiva Pennebaker Tradidonal, comunicaron más palabras emodonales 
positivas como negativas. Los sujetoS que tuvieron una extensión mayor de palabras en su 
escrito, tendieron a presentar mayores cambios de temperatura periférica de la piel. 

Comunicación de Emociones Positivas: 

Los estudiantes que escribieron un número mayor de palabras emodonales positivas, 
manifestaron mayores cambios de su temperatura periférica. 

Evento Inhibido CImoacto Emodonall: 

Los alumnos que iniciaron y terminaron su escritura con la narradón de un evento inhibido, 
con un impacto emodonal grave (nivel 3), fueron los que tuvieron menores cambios de 
temperatura periférica de la piel. 

De acuerdo a este modelo, las variables con mayor peso fueron: Comunicación de 
Emodones Negativas-Apoyo Familiar (1.327), Comunicación de Emodones Positivas-Apoyo Familiar 
(-2.000) Y Comunicación de Emociones Positivas-Promedio (0.662) principalmente. 

El modelo estructural de Reveladón Emodonal, presenta un porcentaje de ajuste a los 
datos empíricos de 88.1% Y la reladón entre la x' y grados de libertad es de 1.14, lo que se 
considera un buen ajuste. 
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LENGUAJE EMOCIONAL 

SECCiÓN VI 

A) ENTREVISTA 

A continuación se presentan los resultados obtenidos mediante el método de entrevista (2 
preguntas) en el área de Lenguaje EmOCiooal. 

DESCRIBA QUÉ EMOCIONES HA SENTIDO ANTE TALES SITUACIONES 

Esta pregunta hace referencia a las situaciones estresantes que mencionaron los sujetos en 
la pregunta número 9. 8 propósito de esta pregunta fue Identificar la habilidad del sujeto para 
comunicar con rótulos adecuados o específicos sus emoCiones que experimenta ante sus eventos 
estresantes. 

los estudiantes dieron 228 respuestas relacionadas con la descripción de las emoCiones que 
presentaban ante sus situaciones estresantes Ylo problemáticas. Se encontró que habían sujetos 
que escribieron respuestas con una o más de estas características (sin ser una consecutiva de la 
otra forzosamente): EmoCiones con Rótulo (81.2%), por ejemplo: tristeza, coraje, alegría, odio, 
etc.; emoCiones con Rótulos Ambiguos (31.8%), como: nerviosismo, nervios, ansioso, 
desesperadón; Reacdones Fisiológicas (16.2%), por ejemplo: sudoradón, manos frías, latidos 
aoelerados, calor, ganas de orinar, etc.; y Efectos Fisiológicos o Padecimientos (16.25%), como: 
dolor de cabeza, dolor de estómago, dolor en espalda, etc. La suma de los porcentajeS fue mayor 
al 100% (143%), debido a que algunos sujetos dieron más de una respuesta; es decir, en 
promedio cada alumno contestó 1.43% de respuesta. La frecuencia y distribudón fue la siguiente. 

EFECTOS 
PSK:OFSIOLOGCOS 

(n-21) 

REACClOfoES 
FISIOLOGK:A.S (n-26) 

EMOCION AM3IGUA 
(n-51) 

EMOCIONCON 
ROTlJ.O (n"130) 

o .. 

DESCRIPCION DE EMOCIONES 

2"" 40 .. 60 .. 60" 100% 

GrAnea. 

La gráfica 59 indica que varios alumnos (31.9%) rotularon de manera ambigua varias de las 
emodones que manifestaban ante situadones que los estresan. En cuanto a las emociones 
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rotuladas, se encontró que la mayor parte de la pobIadón (81.3%) reportó emociones con rótulos 
adecllados (ver gráfica 59). 

Por otro parte, algunos sujetos (16.3%) dijeron, a parte de las emociones que sentían 
durante sus situadones estresantes, las reacciones o sensaciones fisiológicas que manifestaban 
durante las mismas (ver gráfica 59). Poder identificar las sensaciones corporales que se 
experimentan durante los estadoS emodonales, indica que la persona posee una buena capacidad 
de autoobservaclón emodonal. Por último, algunos alumnos (13.1%) mendonaron padedmientos 
ocasionados por las situadones estresantes, reladonados con una exacerbación de reacdones 
fisiológicas produddas por las emociones experimentadas durante estas situadones. Esta 
informadón indica un manejo inadecuado de las emodones experimentadas. 

En cada uno de los dos grupos, estos tipos de respuesta se distribuyeron de la siguiente 
manera: 

0escripci6n de Emocbnes va. Palellencia al Cuadro de 
_AlImnos Reg ..... 

Emx:iá1 con Em:x:iál AntltgLB Reax:b leS Efett)s 

ROIiJ:l Fisiológicas PsiooIisiollgicco 

Como se puede observar en la gráfica 60, los alumnos Regulares (34.8%) reportaron más 
emodones con rótulos ambiguos, en comparación con el Cuadro de Honor (17.9%). Este dato 
indica que, el grupo de el Cuadro de Honor tuvo la habilidad de rotular adecuadamente las 
sensaciones corporales, que experimentaba durante sus sitUaCiones estresanteS. 

En cambio, ambos grupos reportaron un porcentaje mayor de emodones con rótulos 
adecuados (Regulares=80.3%, Cuadro de Honor=85.7%). cabe destacar que, en los alumnos 
del Cuadro de Honor el porcentaje fue mayor (ver gráfica 60). 

Por otra parte, un porcentaje mayor de alumnos del Cuadro de Honor (25%) mendonó las 
sensaciones que experimentaban durante sus situaciones estresantes; es dedr, identificaron las 
reacciones fisiológicas producidas por las emociones que sentían en dichas situaciones. El 
porcentaje fue menor en los alumnos Regulares (14.4%) (ver gráfica 60). 
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¿PUEDE EXPRESAR SUS EMOCIONES Atm: UNA SIlUAClON QUE LE CAUSA ENOJO. NERVIOSISMO 
O ANSIEDAD? 

Todos los alumnos dieron una sola respuesta. Pero se encontró que hubo respo!eSta<; de Sí 
o No, y también con o sin explicación de su respuesta; por lo que, se analizaron tales 
características. la mayor parte de la población (69.4%) respondió que si podía expresar sus 
emociones y una proporción menor dijo que no podía (ver gráfica 61). la frecuencia Y la 
proporción de este tipo de respuesta fueron: 

EXPRESION DE EMOCIONES DURANTE 
SITUACIONES ESTRESANTES 

Orifica 81 

En ruanto a la distribución de este tipo de respuesta en cada grupo fue: 

E.~d.EmocionesD" .......... donH ............ 
~ 

Plftlt.ncilal CU.dro de HonorIMImnos RICI ....... 

00%,---------------------------------, 
"'" t-------------------
""'~-----------------
""'t--------------------
"'" t--------------------

"'" 
"'" 
"'" 
"" ... 

GriIlc.ll.2 

Con relación a la expresión de emociones, se presentaron porcentajes altos tanto en el 
grupo de alumnos Regulares (68.9%) como del Cuadro de Honor (71.4%). Pero éste fue un poco 
mayor en los alumnos del Cuadro de Honor. 

Con respecto a las respuestas con explicación, éstas se agruparon en 4 categorías: Sin 
Explicación (38.8%), Respuesta Abierta (33.8%), se caracterizó por explicar si expresa sus 
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emociones de manera asertiva ylo sí las expresa corporal Ylo verbalmente; Respuesta Encubierta 
(20.6%), el entrevistado dIO una respuesta ambigua oomo: depende, en ocasiones, etc.; Y 
Pararespuesta (6.9%) CXlIT10 por ejemplo: me es difícil pero sí, no puedo ya que se me difioulta, 
etc. Estas características de respuesta se distribuyeron de la Siguiente manera: 

TIPOS DE RESPUESTAS SOBRE EXPRESION DE 
EMO~SREPORTADAS 

PARARESPUESTA 
(,...11) 

RESPUESTA 
ENCUBERTA 

(t'fII33) 

RESPUESTA 
ABERTA (n-5-4) 

SN EXPLCACON 
(...,) 

Grifica .3 

La distribución de los tipos de respuesta en la población fue: 

Tipos de "'apuntas SObN Expresl6n de Emociona Reportadas 
n. 

Pertlln""c::. al C"aclfO de HonodAl!lmnos Rcrg".,. 

~r----------------------------------------' 

~j----r--r--------------------------------i 

... j---j 

"" 
'"' R~ abiIttU R ......... ~Ita Pllrel'MpUftta 

n,. .... ., .. ... 

IJ Rea'*'" (.132) 

Se obtuvo un porcentaje mayor de alumnos que no dieron explicación de su respuesta en 
ambos grupos (Regulares=36.4%, Cuadro de Honor=5O%). Pero los alumnos Regulares dieron 
mayor respuesta abierta (34.8%) y muy pocas pararespuestas (6.1%). Los estudiantes del Cuadro 
de Honor manifestaron también respuesta abierta (29%), y la misma proporciÓn de respuesta 
encubierta y pararespue5ta (10% cada una). 
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B) CUESTIONARIO DE LENGUAJE EMOCIONAL 

Como se mencionó en la metodología, para valorar el área de Lenguaje Emocional, se 
diseñó un Cuestionario. Una vez apliCado a la población examinada fue sometido a un análisis 
psialmétrico (alpila de Cronbach V Análisis FactDrial, por el método de componentes principales 
con rotación varimax) V posteriormente se ejecutó una comparación entre grupos (PJ«)VA), para 
determinar las diferencias entre pertenecer o no al Cuadro de Honor, con poseer un Lenguaje 
Emocional. Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

Se obtuvo una confiabilldad 0.=0.81, para los 20 ítems que confonnan el cuestionario, con 
una varianza de 19.85 V una desviación estándar de 4.45. La media más alta fue en el ítem 1 
(X=1.85) V la más baja fue en el ítem 13 ("X=1.28). 

B análisis factorial generó dos factores. B primer factor inclU'/Ó 11 ítems V explicó el 25% 
de la varianza total. La carga factorial de cada uno de los ítems fue: 

Los ítems con mayor carga factxlrial fuenon: el 4 ("Es difídl para mí encontrar la palabra 
correcta para dedr lo que Siento") V el 13 ("Cuando las personas me piden que describa mis 
sentimientos más profundos, '!DY capaz de hacer10"). En cambio, los ítems con menor carga 
factxlrial fueron: el 5 ("Dejo que las personas conozcan mis sentimientos") yel 16 ("Pienso que es 
muy importante dedr lo que me pasa"). . 

Este factor agrupó ítems que hacían refeI enda a situaciones en las cuales es necesario 
CtlmunicM liIs tIIIIOCkItre6. como es el caso de: "Se me facilita ef1(X)I1trar las palabras correctas 
para expresar lo que siento· (ítem 20); "Generalmente nunca digo lo que me pasa" (ítem 17) V 
"Puedo expresar mis emociones en lugar de sólo describiria~ (ítem 8). 

El segundo factor agrupó 9 ítems V explicó el 21% de la varianza total, la carga factorial de 
los ítems fue: . 

~¡:~ 
1 0.42 
3 0.53 
6 0.54 
9 0.36 
10 0.26 
11 0.62 
14 0.63 
15 0.46 
19 0.45 
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En este factor, los ítems con mayor carga factorial fueron: el 11 ("Tengo sentimientos que 
ni siquiera puedo identificarj y el 14 ("Generalmente no se lo que esta ocunriendo dentro de mí"). 
y los ítems con menor carga factorial fueron: el 9 ("Cuando estD'/ alerta no se si est!::I( triste, 
espantado (a) o enojado (a)") y ellO ("Para mí son problemáticas mis sensacioneS eo<pOI'aIesj. 

Este factor se refiere pr1ndpalmente a rotulM:i6n de las ~es que se 
experimentan durante una situación con carga emodonal, como por ejemplo: 'Tengo sensaciones 
físicas que no se explicar" (ítem 6); "Cuando estD'/ alerta no se si estD'/ triste, espantado (a) o 
enojadO (a)" (ítem 9); Y "Cuando siento coraje o alegría se como expresarlo sin perder el control" 
(ítem 19). 

Los dos factores explican el 47% de la varianza total. 

La estructura factorial de este instrumento se confirmó por el método de Máxima 
Verosimilitud, obteniéndose un ajuste del 85%. Los factores son ortogonales, ya que se 
intetconelacionaron entre sí r=0.61. 

Comparación entre Pertenencia o no al Cuadro de Honor 

El mOVA arrojó la siguiente informadón. 

Los alumnos del Cuadro de Honor (j(=15.39) tienden a rotular sus sensadones corporales 
apropiadamente, que experimentan durante eventos con una carga emocional; en comparación 
con los estudiantes Regulares (X=14.50). Este resultado tendió a la significancia (f(1, 158)=3.31, 
p=O.070). 

Los alumnos del Cuadro de Honor (j(=31.75) presentan un mayor Lenguaje EmOdonal, en 
comparación con los estudiantes Regulares (x =30.15). Este dato también tendió a la Significancia 
(f(1,158)=2.98, P=O.086). 

C) ESCRITURA EMOCIONAl AUTORREFlEXIVA 

Algunas de las variables de Lenguaje Emodonal (Comunicación de Emodones Positivas, 
Cornunicadón de Emodones Negativas, Extensión del Escrito Y Temperatura Periférica de la Piel) 
se evaluaron con la Escritura Emodonal Autorreflexiva; además estas variables también forman 
parte del área de Reveladón Emocional. Por lo que, para determinar el Modelo Explicativo de 
Lenguaje Emodonal se tomaron en cuenta los resultados que obtuvieron estas variables en el 
Modelo de Revelación Emodonal, específicamente la información de la Escritura Emocional 
AutorrefIexiva Tradicional de Pennebaker Ejerddo "B' (ver resultados de Revelación EmOdonal). 

D) ANÁLISIS UNEAL ESTRUCTURAl 

La información obtenida mediante la Entrevista, cuestionario y Escritura Emocional AutorrefIexiva, 
de cada una de las variables de Lenguaje Emodonal; así como, las variables Cuadro de Honor y 
Promedio, se sometieron a Análisis de Regresión Múltiple. Después con las relaciones de mayor 
peso obtenidas con este análisis, se construyó un diagrama de trayectorias, que posterionnente fiue 
confirmado mediante el Análisis Uneal Estructural con el fin de obtener el Modelo Explicativo del 
área de Lenguaje Emodonal. Los resultados fiueron los siguientes. 
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LENGUAJE EMOCIONAL 

RELAOÓN DE VARIABLES 

LENGUAJE EMOCIONAL 

VARIABLE DEPENDIENTE VARIABLE INDEPENDIENTE COEFICIENTE 6 CRlTERlOZ 

CAMBIOS DE LA COMUNICACION DE EMOCIONES -0.025 -0.403 
TEMPERATURA PERIFERICA POSITIVAS 
DE LA PIEL COMUNICACION DE EMOCIONES 0.076 1.476 

NEGATIVAS 

EXTENSION DEL ESCRITO 0.005 1.560 
COVARIABLES 

COMUNICACION EMOCIONAL ROTUlAMlENTO EMOCIONAL 0.361 2.005 
COMUNICACION DE EXTENSION DEL ESCRITO 0.036 5.254 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE EXTENSION DEL ESCRITO 0.022 2.920 
EMOCIONES POSITIVAS 

CQMUNICACION DE COMUNICACION DE EMOCIONES 0.208 1.550 
EMOCIONES POSITIVAS NEGATIVAS 

COMUNICACION DE COMUNICACION EMOCIONAL 0.262 1.717 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE ROTUlAMlENTO EMOCIONAL -O.S27 -3.030 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE PROMEDIO -0.034 -0.076 
EMOCIONES NEGATIVAS 

COMUNICACION DE COMUNICACION EMOCIONAL 0.290 2.267 
EMOCIONES POSITIVAS 

COMUNICACION DE ROTUlAMlENTO EMOCIONAL -0.080 -0.512 
EMOCIONES POSITIVAS 

COMUNICACION DE PROMEDIO -0.463 -1.283 
EMOCIONES POSITIVAS 

x' 5.185 
GL 8 
P 0.738 

% AJUSTE 87.2% 
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LENGUAJE EMOCIONAL 

MODELO EXPUCATIVO DE LA RElACIÓN DE VARIABLES 

COMUNICACION 
EMOCIONAL 

t 
ROT1AJ<MIENTO 

EMOCIONAL 

PROMEDIO 

- -~ . ~ -, -, ~ 

COMUNICACION COMUNICACION 
DE EMOCIONES 1- DE EMOCIONES 

POSITIVAS NEGATIVAS 

ti" ~ 

ElCIENSION DEL 
ESCRllO 

CAMBIO DE LA 
TEr.f>ERATURA 

PERIFERICADE LA 
PIEL -
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DESCRIPCIÓN DEL MODElO EXPUCATlVO 

ComunjCadÓO Emocipnal: 

Los alumnos que rotularon sus sensaciones oorporales que experimentaban durante sus 
situaciones estresaotes, tendían a comunicar sus emOCiones. Los estudiantes que comunicaban 
sus emOCiones, escribieron un número mayor de palabras emOCionales positivas Y negativas, 
durante la Escritura Emocional AutorrefIexlva Pennebaker Tradicional Ejercido "B". 

Ro!uIam!en!o Emocional: 

Los sujetos que sólo rotulaban sus emOCiones, escribieron menos palabras emOCionales 
positivas, así romo negativas, durante el proceso de Revelación EmOCional. 

Promedio: 

Los estudiantes que obtuvieron un promedio alto, comunicaron· menos palabras 
emOCionales, tanto positivas romo negativas, durante la Escritura Emocional Autorreflexiva 
Pennebaker Tradicional EjerciciO "Bn

• 

Comunicación de Emociones Neoativas: 

Los alumnos que comunicaron un número mayor de palabras emocionales negativas, 
escribieron más palabras emOCionales positivas. Los sujetos que escribieron un número mayor de 
palabras emOCionales negativas, presentaron mayores cambios de temperatura de temperatura 
periférica de la piel. 

Comunícadóo de EmOCiones I'ositivas: 

Los estudiantes que escribieron un número mayor de palabras emOCionales positivas, 
tendieron a presentar menos cambios de temperatura de temperatura periférica de la piel. 

f!lPrujlltn del Escritp (Palabras Totales): 

Los sujetos que escribieron una extensión mayor de palabras durante el proceso de 
Reveladón EmOCional, manifestaron un número mayor de palabras emOCionales positivas y 
negativas. 

A mayor longitud o extensión del escrito, mayores cambios de temperatura. 

En este modelo las variables con mayor peso fueron: Comunicación EmOCionaI-Rotulamiento 
EmOCional (0.361), Comunicación de EmOCiones Negativas-Rotulamiento EmOCional (-0.527) Y 
Comunicación de EmOCiones I'ositivas-Promedlo (-0.463). 

El modelo explicativo del área de Lenguaje EmOCional, presenta un porcentaje de ajuste a 
los datos empíricos de 87.2% Y la relación entre la x' y grados de libertad es de 0.64, lo que se 
conSIdera un buen ajuste. 
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ESPERANZA 

SECCiÓN VII 

A) ENTREVISTA 

A continuación se presentan los resultados obtenidos mediante el método de entrevista (5 
preguntas) en el área de Esperanza. 

¿TIENE METAS, YA SEAN PERSONALES YIO PROFESIONALES? POR FAVOR DEÁNALAS 

Esta pregunta tuvo el propósito de investigar sobre la fijación de metas en los sujetos. 

Los sujetoS dieron 300 respuestas acerca de las metas que deseaban alcanzar. Estas metas 
fueron codificadas en 5 categorías: Académicas (53.8%), romo por ejemplo: acabar la carrera, 
hacer el servido sodal, sacar un buen promedio, terminar el semestre, etc.; Profesionales 
(45.6%), como: ser el mejOr ingeniero, sobresalir en labores laborales, ser un buen profesIonista, 
etc.; Personales (74.4%), fueron metas relacionadas con: viajar a varios lugares, crear una 
empresa, trabajar, estudiar otra canrera Ylo idiomas, etc.; Familiares (11.3%), como por ejemplo: 
tener una familia, ayudar a mi familia, etc.; y Sociales (2.5%), se refirieron a: establecer 
relaciones con alguien, seguir viendo a un amigO, etc. La suma de los poroentajes fue mayor del 
100% (187.5%), debido a que algunos sujetos dieron más de una respuesta; es dedr, en 
promedio contestaron 1.87% de respuesta cada alumno. La frecuenCia de metas reportadas en 
cada una de estas categorías y su poroentaje fue la Siguiente: 

SOCIAL!S (n-4) 

P~RSONALI!S 
(n-1111) 

PROl'eSIONAL!S 
(n-73) 

ACAO!MICAS 
(n-U) 

METAS REPORTADAS 

0'Ao 10"'" 20" 30"" 40" !SO" 60" 70"'" 80 .. _ti 
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De acuerdo a la gráfica anterior, la mayoría de las metas reportadas por los sujetOS fueron 
de tipo personal. La proporción menor de metas manifestadas fue de carácter social. 

La frecuencia en cada uno de los dos grupos que oonformaron esta pobIadón fue la 
siguiente: 

M .... Reportada. 
YO. 

Pertenencia al Cuadro de HonorlAlumno. Regulares 

~r--------------------------------------' 

ro%r---------------
~r---~~----~---

'"'" --2"" 
,"" 
O" 

o ReglJares (0=132) 

M .... 
o C ... dro de Honor (n=28) 

......... 
Como se puede observar en la gráfica 66, tanto los alumnos del Cuadro de Honor (71.4%) 

como los estudiantes Regulares (75%), repoItilron más metas personales; pero en éstos últimos, 
el porcentaje fue un poco mayor. Los alumnos del Cuadro de Honor obtuvieron menos porcentaje 
en lo que respecta a las metas familiares (14.3%) y los alumnos Regulares en metas de tipo social 
(3%). 

¿QUé HA HECHO PARA LOGRAR DICHAS METAS? 

Esta pregunta indagó sobre la variable "Inidativa". Tenía el propósito de recabar 
información relacionada con la determinación y ejecución de acciones hechas por el sujeto, para 
lograr sus metas anteriormente mencionadas. 

De acuerdo al análisis de contenido, los sujetos dieron 160 respuestas que se agruparon 
en dios categorías: Nada (5%) e Iniciativas (95%). No obstante, este tipo de respuesta fue de 
carácter ambiguo, ya que no fueron concretas y se relacionaban oon "buenos deseos" como: 
echarle ganas, esforzarme y superarme, estudiar, pianear, etc. La frecuenda y propordón de 
estas dos categorías fue la siguiente: 

-------------------------------------------------------------¡ro 
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QUE HA HECHO PARA ALCANZAR ~--~1 
METAS 

INICIATIVAS 
(n-152) 

. " 2 ... 4." 6 ... 

Gr'fIca 67 

El porcentaje de estas categOrías en los dos grupos fue: 

Que h. Hecho para Alcmur sus M .... 
YO. 

8." 

PertenencLa 81 Cuadro de HonorfAlurnnos RegULare. 

100'" 

1~"r------------------------------------------, 

1~"t--------------------------------r-----r--~ 

.... ~-----------------
~ .. }-------------------------

.... }-------------------------
2 ... }------------------------

..... _ .. 
Que ha Hecho 

o RegtJares (fF132) o Cuadro deHonor (n=28) 

"" ..... 
Según la gráfica 68, sólo una propoo:i6n pequeña de alumnos Regulares reportó no estar 

haciendo alguna actlvidad para lograr SUS metas (6.1 %). Por lo Que, los estudiantes del Cuadro de 
Honor fueron los que obtuvieron un 100%, ya Que todos contestaron estar haciendo algo, para 
alcanzar sus metas anteriormente mencionadas. 
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¿QUÉ LE MOTIVA PARA LLEVARA CABO SUS METAS? 

Esta pregunta se diseñó con la finalidad de obtener infonnaclón sobre los tipos de 
motivación, que Impulsan al sujeto en el logro de sus obje!illOS. 

Los alumnos dieron 240 respuestas relacionadas con los tipos de motivación que les 
ayudaban a alcanzar sus metas. Los tipos de motivación se clasificaron en las siguientes 
cablgorías: Social (14.6%), esI2 tipo de motivación se caracterizó por hacer énfasis a individuos, 
por ejemplo: personas queridas, pareja, personas que me rodean, etc.; Familiar (48.4%), estas 
respuestas Incluían a parientes como: mi familia, padres, esfuerzos de mis padres, mi madre, 
etc.; Económica (8.9%), esta motivación estuvo reladonada con aspectos económicos: tener una 
mejor sibJación económiCa, incentivos. económicos, la posibilidad de encontrar una mejoria 
económiCa, etc.; Filosófica (50.3%), se refiere a motivadón de tipo ideológica: autorrealizarme, 
vivir feliz, tener una recompensa a mi esfuerzo, ser mejor y superarme cada día, etc.; y Personal 
(30.6%), este tipo de motivación hizo hincapié a aspedXlS emocionales del entrevistado: la 
esperanza de ser un ingeniero, tener una mejor calidad de vida, la satisfacdón de que mis padres 
se sientan orgullOSOS de mí,la emoción de que pronto seré ingeniero, etc. 

Por otra parte, la suma de los porcentajes fue mayor del 100% (152.9%), debido a que 
algunos sujetos dieron más de una respuesta; es dedr, en promedia contestaron 1.52% de 
respuesta cada alumno. La frecuenda de cada uno de los tipos de motivación y su porcentaje 
fue la siguiente: 

TIPOS DE MOTIVACION REPORTADOS 

PERSONAL 
(n=4B) 

FILOSQFICA 
(n=79) 

ECONOMICA 
(n-,4) 

FAMILIAR (n:a76) 

SOCIAL (n=23) 

o.. , 0'10 20~ 30" 40'10 50" 60-' - .. 
El tipo de motivad6n más reportado por la población fue de tipo filosófica Y familiar, y las 

menos reportadas fueron de carácter social y económico. 

El porcentaje de cada uno de estos tipos de motivación en los dos grupos fue: 
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Tanto los alumnos del Cuadro de Honor como los Regulares, reportaron porcentajes 
mayores en la motivación de tipo filosófica (Regulares=52.7%, Cuadro de Honor=39.3%) y 
familiar (Regulares=50A%, Cuadro de Honor=39.3%) y un porcentaje menor en la motivación de 
tipo económica (Regulares=7.8%, Cuadro de Honor=14.3%). Pero cabe destacar que, los 
porcentajes en cada tipo de motivación fueron mayores para el grupo de estudiantes Regulares. 

¿QUÉ HACE ANTE LOS FRACASOS Y COMO SE SIENTE ANTE ELLOS? 

Con esta pregunta se indagó sobre las variables: Optimismo y confianza. Se obtuvo 
infonnación principalmente sobre las actitudes que adoptan los sujetos ante sus fracasos. 

Los sujetos dieron 270 respuestas relacionadas con los tipos de actitud que manifestaban 
ante los fracasos. Estos tipos de actitud se dasificaron en las siguientes categorías: Olvido 
(9.4%); Pesimista (68.1%), esta caIl!gOria se refirió principalmente a actitudes negativas como: 
resignarme, llorar, ponerme nervioso, deprimirme, sentirme derrotado, etc.; OptImista (27.5%), 
que se relacionó con actitudes positivas: lo Intento de nuevo, conservo la calma, pienso 
positivamente, aprendo de ellos; y ActItud de Análisis (63.8%), se refirió respuestas que 
enfatizaron en analizar el fracaso para superarlo, por ejemplo: busco la solución, analizo en que 
falle, los veo corno experiencias, etc. 

También en esta pregunta los sujetos reportaron más de una respuesta, por lo que el 
poncentaje fue de 168.8%; es decir, los sujetoS dieron 1.68% de respuesta cada uno. 

La disbibución de la frecuenda y la proporción fue: 
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,-----------_.~. 

TIPOS DE ACTITUD ANTE LOS 
FRACASOS REPORTADOS 

ANALISIS 
(n",02) 

OPTIMISTA 
(n=44) 

PESIMISTA 
(n:0109) 

OLVIDO (n=15) 

Orine. 71 

La mayoría de las actitudes ante los fracasos en la población fueron pesimistas. 

La distribución del porcentaje de estos tipos de actitud en los dos grupos fue: 

T_de __ IooFracaocoRepuo_ 

.... 
"" .... lCiaalCuadrode __ ~ 

~,------------------------------. 

""'1----------
~j---------

""" j---------I· 

GrifIQ 72 

Como se puede observar en la gráfica 72, la mayoría de los alumnos Regulares reportaron 
adoptar una actitud pesimista (71.2%) ante sus fracasos y los del Cuadro de Honor tendieron más 
a analizarlos (67.9%). Además los alumnos del Cuadro de Honor manifestaron ser más optimistas 
(39.3%) que los Regulares (25%) y éstos se olvidaban más de sus fracasos (10.6%) que los del 
Cuadro de Honor (3.6%). 
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¿QU~ ES PARA USTED LA ESPERANZA? 

Esta pregunta se hizo con el propósito de conocer qué es lo que entendían por esperanza 
ambos grupos. 

Se encontró que tanto los alumnos del Cuadro de Honor como los Regulares manifestaron 
159 definidones muy variadas. Por lo que, éstas se agruparon en 3 categorías: Dependencia 
(39.0%), aquí se daSificó las definidones que tenían que ver con depender de los demás o de 
"algo" para alcanzar objetivos, por ejemplo: esperar una oportunidad, poSibilidad de que se realice 
algo, algo que te ayude a solucionar un problema, etc.; Independencia (32.7%), se refirió a 
definldones que hacían mención habilidades y capaddades propias del sujeto, para lograr sus 
objetivos como: confiar en uno mismo, motivación que nos ayuda a alcanzar algo, tener la 
capaddad de lograr objetivos, seguridad que uno mismo puede lograr sus objetivos, etc.; y 
definiciones relacionadas con la Fe (28.3%). 

Es importante mencionar que un SUjeto contestó "No sé", por lo que no se tomó en cuenta, 
el porcentaje total fue 99.37%. La frecuencia y la disbibudón de cada una de estas categorias 
fue: 

DEFINICIONES DE ESPERANZA 
REPORTADAS 

INO!P!NO!NCIA 
(n-52) 

D!P!ND!NCIA 
(n-82) 

... '0" 20" 3." 40" 50" 

La distribudón del porcentaje de cada una de las categorias en los grupos que conformaban 
la pobIadón fue: 
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Grjflca 74 

Los alumnos del Cuadro de Honor en su mayoría (40.7%) relacionaron la esperanza con 
respecto a aspectos de independencia; en cambio, los alumnos Regulares (40.2%) la definieron 
con reladón a dependencia. Por lo que, los alumnos del Cuadro de Honor al parecer 
manifestaron confianza, motivadón y seguridad en sí mismos cuando se refirieron a la esperanza 
y no la reladonaron con esperar a que algo suceda y los "salve"; es dedr aspectos extemos. 
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B) CUESTIONARIO DE ESPERANZA 

El cuestionalio que se diseñó para evaluar el área de Esperanza una vez aplicado, al igual 
que los otros cuestionalios, fue sometido a un análisis psicométrico (cálculo del alpha de Cronbach 
y análisis factXlrial mediante el método de componentes principales con rotación valimax) y por 
último se ejecutÓ un ANOVA con el fin de determinar si la variabilidad de respuesta obtenida en los 
CUestionarios era explicada por la pertenenda o no al Cuadro de Honor. 

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

Este cuestionario obtuvo una confiabilidad a=0.76, con una varianza de 20.39 y desviadón 
estándar de 4.51. La media más alta fue en el ítem 15 Cx=2.73) y la más baja se obtuvo en el 
ítem 4 (X=2.10). 

El análisis faetorial generó dos factores; sin embargo, los ítems 2, 7 Y 10 no se relacionaron 
con ninguno de los dos factores. 

El primer factor agrupó 7 ítems y explicó el 29% de la varianza total. La carga faetolial de 
cada uno de los ítems fue: 

Los ítems oon mayor carga factorial fueron: el 5 ("Siempre lucho por conseguir mis 
anhelos") y el 13 ("Tengo optimismo hacia el futuro"). En cuanto al ítem oon menor carga factoIial 
fue el 3 ("Cuando se me presentan varios obstáculos en mi trabajo yo me planteó diferentes 
opeones"). 

Los ítems que conformaron este factor están reladonados con poseer espenInza y 
aluden a situaciones relacionadas con mantener una motivadón, confianza y optimismo altos como 
por ejemplo: "Tengo optimismo hacia el futuro" (ítem 13) Y "Para mí los fracasos se convierten en 
retos" (ítem 11). 

El segundo factor agrupó 6 ítems y explicó el 22% de la varianza total. La carga factolial 
de cada uno de los ítems fue: 

'fTEM .;~ FACTOIIIAl":-' 
6 0.76 
4 0.47 
8 0.75 
12 0.26 
14 0.22 
16 0.40 
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B rtem con mayor carga factorial fue el 6 ("Los fracasos me debilitan y me cuesta trabajo 
reiniciar nuevamente") y el ftem con la menor carga fue el 14 ("Yo pierdo la confianza cuando las 
rosas no me salen como quiero"). 

Los rtems del segundo factor están relacionados con de etlpenlllIZII; es dedr, hacen 
referencia a Individuos que no tienen esperanza para solucionar sus situaciones, por ejemplo: "Soy 
muy realista y a veces rayo en el pesimismo· (ítem 4) Y "Los fracasos me debilitan y me cuesta 
trabajo reinldar nuevamente" (rtem 6). 

Los dos factores explican el 51% de la varianza total. La estructura factorial de este 
instrumento se confirmó por el método de MáXima Verosimilitud, obteniéndose un ajuste del 
87.9%. Los factores son ortogonales, vaque se intercorrelacionaron con una r=O.57. 

Comparaci6n entre Pettenencia o no al Cuadro de Honor 

Se ejecutó un PJ>lOVA para detenninar si hay diferendas entre perteneCer o no al Cuadro de 
Honor, en cuanto a poseer o no esperanza. 

Los alumnos del Cuadro de Honor (j(=18.42) manifestaron tener mayor esperanza; es 
decir, poseen confianza en sí mismos y optimismo altos cuando realizan sus acbvidades, en 
comparación con los estudiantes Regulares (i(=16.95). Este resultado fue significativo [f(1, 
159)=6.63, p=O.010j. 

e) ANÁUSIS UNEAL ESTRUCTURAL 

Al igual que en las áreas anteriores, con los resultados de cada una de las variabies que 
conforman la Esperanza, se realizó un Análisis de Regresión Múltiple y con las relaciones de 
variables con mayor peso obtenidas se construyó un diagrama de trayectorias. Por último, este 
diagrama fue sometido a confirmación de ajuste por medio del Análisis Uneal Estructural con el fin 
de determinar el Modelo Explicativo del área de Esperanza. Los resultados obtenidos de este 
análisis fueron los siguientes: 
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ESPERANZA 

RB.ACIÓN DE VARIABLES 

ESPERANZA 

VARIABLE VARIABLE COEFICIENTE ~ CRITERIOZ 
DEPENDIENTE INDEPENDIENTE 

METAS METAS ACADEMICAS -0.482 ~.977 
PROFESIONALES 

ESPERANZA MOTIVACION -0.695 -1.583 
[[CUESTIONARIO) FILOSOFICA 

ANALIZAR (FRACASO) OLVIDAR (FRACAS01_ -0.598 -3.580 

METAS FAMILIARES METAS 0.070 1.404 
PROFESIONALES 

METAS PERSONALES METAS -0.830 -1.199 
PROFESIONALES 

MOTIVACION PERSONAL MOTIVACION FAMILIAR -0.202 -3.088 

MOTIVACION PERSONAL MOnVACION SOCIAL -0.223 -2.401 

DESESPERANZA MOTIVACION 0.409 0.952 
FILOSOFICA 

DESESPERANZA PESIM1SMO (FRACASO 1.050 2.302 

CUADRO DE HONOR ESPERANZA 
(CUESTIONARIO) 

0.028 2.727 

CUADRO DE HONOR OPTIMISMO 0.120 1.859 
I (FRACASO) 

CUADRO DE HONOR ANALIZAR (FRACASO) 0.110 2.433 

MOTIVACION PERSONAL MOnVACION -0.419 ~.583 

FILOSOFICA 

MOTIVACION PERSONAL METAS 0.073 1.147 
PROFESIONALES 

x' 152.409 

GL 121 

P 00.028 

% AJUSTE 88.1% 
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ESPERANZA 

MODELO EXPUCATIVO DE LA RELACiÓN DE VARIABLES 

OlV1DAR r-- ANAlIZAR OPTIMISTA 
(FRACASO) (FRACASO) (FRACASO) -

'-ETAS .= .¡ 
PERSON.ALES 

CUftDROOE PESIMISTA 
HONOR (FRACASO) 

'---
'-ETAS METAS 

FAMILIARES 

d 
PROFESIONALES 

Ir 
METAS -ACADEMICAS 

ESPERANZA DESESPEAAt-eA 

(CUESTIONARIO) 

~ -
MOTIVACION 

PERSONAL 

- - -

MOTIVACION MOTIVACION MOTIVACION r-
SOCiAl FAMILIAR FILOSOFICA 
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DESCRIPCIÓN DEL MODELO EXPUCATlVO 

Melas AcadémicaS: 

Los estudiantes que reportaron tener metas académicas, mantuvieron menos metas 
Profesionales. 

Metas Profesionales: 

Los alumnos con metas profesionales también manifestaron metas de carácter familiar. Sin 
embargo, los jóvenes con metas profesionales reportaron menos metas personales. Por otra 
parte, los sujetos con metas profesionales poseían una motivación de tipo personal. 

Motivadón Personal: 

Los sujetos que presentaron motivación de tipo social y familiar, no mostraron motivación 
personal. 

Motivación FilOSÓfica: 

Los estudiantes con motivación filosófica no reportaron motivación personal. Los alumnos 
con motivadón filosófica poseían una mayor desesperanza; es decir, estos jóvenes no tenían 
confianza ni optimismo para realizar sus actividades. 

Esperanza Negativa: 

Los alumnos que presentaron una actitud pesimista ante sus fracasos tuvieron una mayor 
desesperanza en cuanto al desempeño de sus actividades. 

Olvidar (Fracaso): 

Los alumnos que olvidaban o inhibían sus firacasos, generalmente no los analizaban. En 
cambio, los estudiantes que afrontaban sus firacasos analizándolos y los velan de manera 
optimista, pertenecían al Cuadro de Honor. 

Cuadro de Honor: 

Los jóvenes que manifestaron poseer una mayor esperanza, formaban parte del Cuadro de 
Honor. 

En el modelo de Esperanza las variables con más peso fueron prindpalmente: 
Desesperanza-Pesimista (FracaSO) (1.050), Esperanza (cuestionario)-Motivación Filosófica 
(-0.695), Análisis (Fracaso)-<JIvidar (Fracaso) (-0.598) y metas Personales-Metas Profesionales (-
0.830) 

Este modelo presenta un poroentaje de ajuste a los datos empíricos de 88.1 % Y la 
relación entre la x' y grados de libertad fue de 1.25, lo que se considera un buen ajuste. 
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INTELIGENCIA EMOCIONAL 

SECCiÓN VIII 

Para detenninar el Modelo Explicativo de Inteligencia Emocional, fue necesario someter a 
AnáliSis de Regresión Múltiple todos los resultados obtenidos de cada variable, de cada una de las 
cuatro áreas propuestas de Inteligencia Emocional. En este análiSis cada variabie fue dependiente 
Y las otras fueron independientes. Con las relaciones que obtuvieron un puntaje mayor de este 
procedimiento estadíStico, se construyó un diagrama de trayectorias (modelo), que fue sometido a 
confirmadón de ajuste por medio del Análisis Uneal Estructural, con el fin de determinar el Modelo 
Explicativo de la Inteligencia Emocional. 

A continuadón se presentan los resultados del AnáliSis Uneal Estructural. 

RElACIÓN DE VARIABlES 

INTEUGENCIA EMOCIONAL 

VARIABLE DEPENDIENTE VARIABLE INDEPENDIENTE coeFICIENTE 11 CRJTERIOZ 

CUADRO DE HONOR ESPERANZA POSITIVA 0.018 1.346 
SENTADO OJOS CERRADOS SENTADO OJOS ABIERTOS 0.652 7.851 
PROMEDIO CUADRO DE HONOR 1.790 9.114 
RESPUESTA NA rURAL DE SENTADO OJOS CERRADOS 0.599 6.311 
RELAJACION 

AUTOPERCEPCION DEL PROMEDIO 0.305 3.796 
RENDIMIENTO ACADEMice 
INHIBICION ACTIVA RESPUESTA NATURAL DE 0.600 6.484 

RElAJACION 
INHIBICION ACTIVA AurOPERCEPCION DEL -lI.677 -2.928 

RENDIMIENTO ACADEMice 
APOYO SOCIAL INHIBICION ACTIVA -0.069 -2.584 
AUTOEVAlUACION DE LA UTILIDAD MANEJO DE IMPULSOS 0.073 4.112 
DEL ESTILO DE AFRONTAMIENTO 

CONTROL DE ANSIEDAD SENTADO OJOS ABIERTOS -0.144 -3.710 
AUTOPERCEPCION DEL CONTROl DE ANS!EDAD 
RENDIMIENTO ACADEMICO 

0.192 1.75 

COMUNICAClON EMOCIONAL ROTUlAMlENTO EMOCIONAL 0.489 4.408 
ESPERANZA (CUESTIONARIO) ROTUlAMIENTO EMOCIONAL 0.311 1.945 
ROTUlAMlENTO EMOCIONAL Ml\NEJO DE IMPULSOS 0.311 5.751 
MANEJO DE IMPULSOS ESPERANZA (CUESTIONARIO) 0.477 2.927 , 

94.573 , 
Gl 91 
P 0.378 

"AJUSTE 
83.3% 
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INTELIGENCIA EMOCIONAL 

MODELO EXPUCATIVO DE LA RELAOÓN DE VARIABLES 

SENTADO OJO CONTROL 

ABrERTOS - ~ 
OE 

ANSIEOAD 

+ 
SENTADO OJO! 

CERRADOS 

.. 
RESPUESTA 
NATURAL DE 
RELAJACION .. 
INHIBICION AUTOPfRCEPCIO 

DEL RENDIMII!!NTC 
ACTIVA - ACADI!!MICO 

.. - _t 
APOYO 
SOCIAL PROMEDIO 

ESPERANZA 
(CUESTIONARIO) 

- _t 
+ 

4 CUADRO DE 

COMUNICACION ROTUL.AMIENTO HONOR 
EMOCIONAL ~ EMOCIONAL 

+ 
MANEJO DE 

~ IMPULSOS 

.-
AUTOEVALUACION 

DE LA UTILIDAD 
DEL ESTILO CE 

AFRONTAMIENTO 
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DESCRIPCIÓN Da MDoaO EXPUCATlVQ 

Perfil I'>slcofisiol<X¡icp: 

De acuerdo a !os datos obtenidos en el área de Control de Impulsos las cuatro condidones 
de! pelfil psicofisiológiCO de! estrés se relacionaron, ya que el hecho de recibir un buen puntaje en 
la primera condidón implicaba mayor probabilidad que en la siguiente oondidón se le asignará 
también una calificación alta. Asimismo, sí el sujetO en la primera condidón presentaba una 
calificación baja, en la última condidón recibiría un puntaje bajo. Psicofisiológicamente los alumnos 
que presentaron un perfil con una calificadón alta, su temperatura periférica de la piel mostró 
sincronía, simetría, gananda y dominancia de narina y viceversa. Esta informadón indica que el 
pelfil psicofisiológico, constituye un procedimiento sistemático y que desde la primera condición 
se puede predecir sí el sujetO tiene o no repertorios de reguladón emodonal. 

Control de Ansiedad: 

Los sujetos que manifestaron sincronía, simetría y gananda de su temperatura periférica de 
la piel; así como, dominancia en narina derecha, mostraron un mayor control y manejo de sus 
signos de ansiedad. Por otra parte, los alumnos que presentaron un menor control y manejo de 
sus signos de ansiedad, tendieron a percibir su rendimiento académico como bueno. 

Inhibidón Activa: 

Los estudiantes percibían su rendimiento académico como bajo, en lo que respecta a su 
puntaje de Inhibidón Activa éste resultó alto; es dedr, presentaron cambios psicofisiológicos de su 
temperatura positivos, que les ayudaban a disminuir su estrés produddo por el proceso de 
Inhibición; en cambio, los alumnos que perdbían su rendimiento académico como bueno 
generalmente no disminuían Su estrés, ocasionado por el proceso de lnhibidón ActiVa. Por otra 
parte, los JÓVenes que obtenían una calificación alta en Inhibidón activa se apoyaban menos en 
sus amistades, en cuanto a la comunicación de asuntos problemáticos e íntimos. Lo cual Indica 
que los alumnos que tenían cambios psicofisiológiCOS negativos en Inhibidón Activa (obtener 
puntajes bajos en esta condidón), contaban con mayores apoyos sedales. 

Fsre@rlZa l'cuestjonario): 

Los sujetos que poseIan mayor esperanza; es dedr, tenían optimismo y confianza en sí 
mismos, mostraron un manejO de sus impulsos ante situaciones inesperadas, ya que no perdían el 
control de las mismas. 

Ro!u!amientQ Emocional: 

Los alumnos que controlaban las situaciones inesperadas, tenían la habilidad de rotular sus 
sensadones producidas por situaciones con una carga emodonal. Estos estudiantes que 
rotulaban sus emodones poseIan niveles altos de esperanza. 
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ComunicadÓn Emodonal: 

Los jóvenes podían ponerle un rotulo emodonal, a sus sensaciones corporales 
experimentadas durante situadones emocionales, poseían la habilidad de comunicar sus 
emodones producto de tales situaciones. 

Cuadro de Honor: 

Los sujetos que manifestaban confianza en sí mismos y optimismo ante situaciones 
adversas, generalmente fueron los que formaron parte del Cuadro de Honor. Estos jÓvenes fueron 
los que tuvieron promedios altos. 

Autooerceoción de la Utilidad del Estilo de Afrontamiento: 

Los alumnos con un manejo de impulsos, generalmente fueron los sujetos que 
consideraron que el estilo de afrontamiento que utilizaban ante sus situaciones estresantes eran 
adaptativos; es decir, les ayudaba a solucionar dichas situadones. 

Las variables con un mayor peso fueron: Sentado Ojos Cenrados-Sentado Ojos Abiertos 
(0.652), Promedio-Cuadro de Honor (1.79), Inhibición Activa-Respuesta Natural de Relajación 
(0.600), Inhibidón Activa-Autopercepción del Rendimiento Académico (-0.677) 

El modelo general de Inteligenda Emocional pnesenta un ajuste a los datos empíriCOS de 
73.8% y la relacón entre la x' y grados de libertad fue de 0.648, lo que se considera como un 
buen ajuste. 
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ALEJANORA CRUZ MA.RT(NH 

7.1. CONCLUSIONES 

Los hallazgos y conclusiones más importantes sobre la relación entre lnteligenda EmOCional 
y Rendimiento Académico que arrojÓ esta investigación, se detallan en el siguiente orden: en primer 
lugar se presentan los hallazgos reladonados a las habilidades y limitaCiones emOCionales de la 
muestra examinada y después los referentes al nivel de Rendimiento Académico. Posterionmente 
se discuten los vfnculos entre cada una de las áreas de Inteligencia EmOCional y el Rendimiento 
Académico; después la comprobadón de hipótesis según el modelo general de Inteligencia 
EmOCional propuesto. Finalmente se consideran los aspectoS metodológicos. 

Autodescriodón 

La percepci6n de sí mismos nos Indica el nivel de autoconodmiento, que tienen los sujetos 
de si mismos. Ambos grupos se autodescribieron prindpalmente haciendo hincapié a sus defectos 
de carácter emodonal; es decir, neconoderon que no controlan los efectos conductuales que se 
producen a causa de sus estados emodonales. Ya que, aunque cuentan oon habilidades 
ooonoscitivas y conductuales. están más bien dirigidas a resolver problemas de carácter académjCO 
y laboral (árM5 Que dQminan) y no a los de tipo emocional. 

Si bien ambos grupos presentan una evaluación precisa sobre sus limitaciones y puntos 
fuertes, es necesario que se autoobserven y conozcan no sólo como afectan las emociones a su 
conducta, sino también a su cuerpo y a su pensamiento. En la medida en que se conozcan mejor 
tendrán mayor información, que les penmita aprender Ylo aplicar repertorios y habilidades para 
manejar sus emociones. 

Rendimiento Académico 

La población presentó una autoestima escolar de acuerdo a sus promedios escolares; pero 
algunos alumnos del Cuadro de HOnor, manifestaron una autoestima escolar baja, a pesar de que 
cuentan con calificaCiOnes muy altas. 

Adaotaci6n Emodonal 

De acuerdo a los resultados obtenidos en el modelo explicativO de Adaptación Emocional, se 
puede detenminar que los estilos de afrontamiento más adaptativos para esta oobladón son el 
afrontamjento oositivo y oosooner y retomar. La mayoría de los alumnos reportó el afrontamiento 
positivo; en cambio, una propordón menor dijo posponer y retomar. 
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El estilo de afrontamiento considerado como de mayor beneficia; sin embargo, fue el menos 
utilizado por este grupo de estudiantes es posponer y retomar. Este estilo tiene que ver con 
habilidades de análisis del problema y de regulación emOCional. Esto implica "darle el tiempo" al 
manejo y control de la parte emocional que está relacionada y adherida al problema, para después 
retomarlo y llevar a cabo las acciones pertinentes para su soludón. 

Este último estilo de afrontamiento se identificó como el más adaptativo, pero seria de 
mayor beneficio si las personas lo complementaran con la búsqueda de apoyo (compartirlo), con el 
propósito de poder practicar el desahogo emocional y posteriormente encontrar una mejor solución. 

Posponer y retomar comúnmente ayuda a mejorar y a solucionar los eventos estresantes de 
tipo familiar de la población examinada. 

El afrontamiento positivo que reportaron ambos grupos, se caracterizó por ser de tipo 
cognoscitivo (analizar, ver los aspectos positivos, considerar diferentes opciones, etc.) y ejecutar 
conductas (comunicar .Ia problemática, haoer las cosas paso por pasa, etc.) prlndpalmente. Este 
afrontamiento generalmente es adoptado por jóvenes que no manifiestan dolores de estómago 
durante eventos estresantes. Pero pueden manifestar otras reacciones como dolor de cabeza, 
sudoración, etc. Por lo que, este estilo de afrontamiento puede resultar poco saludable, puesto que 
no se contempla en esta muestra la regulación de estas reacciones emocionales. 

Este estilo de afrontamiento lo adoptan los alumnos Regulares para mejorar y solucionar 
estresores académicos. En cambio, el grupo del Cuadro de Honor afronta positivamente sus 
estresores ambientales. 

Por otra parte, el afrontamiento poSitivo está reladonado con la ejecución de respuestas 
asertivas. Es decir, afrontar positivamente ayuda a que los jóvenes tengan mayor posibilidad de 
manifestar respuestas asertivas y viceversa: los estudiantes que afrontan de manera negativa dan 
menos respuestas asertivas. 

El afrontamiento negativo se caracteriza por producir pensamientos catastróficos y poco 
adaptativos tales como: "nada es fácil", "ésto es muy complicado para mí", "no voy a poder", etc. 
Este estilo propida que las personas estén rumiando "dándole vueltas y vueltas al mismo asunto" 
sin plantearse soluciones, lo que ocasiona un desgaste ñsico y psicológiCO que perjudica a su salud. 

Lo anterior puede sugerir que, no necesariamente ejecutar conductas asertivas, en esta 
pobladón, implique no presentar estrés en tal ejecución. Ya que como se mendonó, en la pobIadón 
examinada el afrontamiento positivo no induye la regulación emocional. 

Específicamente, los estudiantes Regulares tienen mayores probabilidades de actuar 
aserbvamente de manera directa, que los alumnos del Cuadro de Honor. Esto posiblemente se debe 
a que estos jóvenes tienden más analizar sus conductas, que actuar drásticamente. 

Otro afrontamiento que se relaciona con ejecutar respuestas asertivas es divulgar. La 
población utiliza este estilo para afrontar los estresores familiares. 

En cuanto a las estrategias de saludón de problemas, los jóvenes que saludonan sus 
problemas negativamente presentan menos probabilidades de mostrar respuestas asertivas. 
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La estrategia de soludón de problemas más empleada por la población fue analizar, dejando 
atrás otras como manejar el estado emocional, posponer y retomar; así como, pedir ayuda. Sólo 
analizar el problema es muy útil para encontrar a corto o a largo plazo alguna soludón; pero por si 
sola esta estrategia no garantiza que se mejore el estado emOdonal ocasionado por el problema. 
Por lo que, sería de mayor beneficio que ésta se complemente con las otras estrategias. 

Por úlbmo, este modelo no presenta ninguna relación directa con la variable de Rendimiento 
Académico. 

En esta área lo esendal, es que el estilo de afrontamiento ayude a disminuir los efectos tanto 
físicos, cognoscitivos y emOdonales ocasionados por eventos estresantes, con el fin de tener una 
mejor adaptadón. 

Control de Impulsos 

En cuanto al modelo explicativo de Control de Impulsos, se puede inferir que los estudiantes 
que poseen una Respuesta Natural de Relajadón, habilidad importante en la regulación emocional, 
presentan bajos niveles de inhibidón activa. Indudablemente estos jóvenes pueden manejar 
adaptativamente los efectos negativos de la inhibid6n activa; es decir, sus estresores no los 
inhiben, sino los entienden, los asimilan y se plantean soluciones, además pueden regular las 
reacciones fisiol6gicas asociadas a sus estresores. 

Por otro lado, los jóvenes que poseen un control del enojo ante situaciones conocidas, se les 
dificulta manejar sus impulsos durante situadones inesperadas. En cambio, los alumnos que se 
perciben muy nerviosos tienen un mejor manejo de este tipo de situaciones; ésto hace superer que, 
éstos idenbfican y tienen conocimientos sobre como manejar otras emodones, a parte de 
nerviosismo, durante este tipo de situaciones. 

En lo que respecta a la reladón entre el Control de Impulsos y el Rendimiento I\cadémico 
se puede determinar que, los alumnos con alto Rendimiento Académico manifiestan menos uso de 
su respuesta natural de re!ajadón ante situaciones que inhiben. Pero estos mismos jóvenes 
conSideran que tienen control del estrés y un manejo de impulsos; sin embargo, presentan 
reacciones ñsicas relacionadas con el estrés, como es manos frias. 

Por lo anterior se puede dedr que, los alumnos del Cuadro de Honor son estudiantes que 
están acostumbrados a ejercer el control de las situadones a las cuales se enfrentan 
cotidianamente. Por lo que, reportaron tener un control de sus impulsos y ser poco nerviosos; no 
obstante, en sus mediciones psioofisiol6gicas y evaluadones oIbservacionales los datos revelaron que 
son jóvenes con una respuesta natural de relajadón defidente; es decir, no saben ponerse 
tranquilos y menos aún en situadones de presión. Por lo tanto, generalmente sufren desgaste físico 
y psicol6gico. Consecuentemente el nivel de desempeño académico que han logrado ha sido 
costoso para su salud. 

Por otro parte, las alumnos Regulares aUnque se conside@n nerviosos. son estudiantes que 
sí regulan sus impulsos y cuentan con una adecuada respuesta natural de relajación. Reconocen 
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sus limitaciones y el efecto que tienen sus emociones sobre su desempeño, además poseen 
repertorios de regulación emocional. 

Revelación Emocional 

Del modelo de Revelación Emocional se puede suponer que los jóvenes que comunican tanto 
emociones positivas como negativas, aprovechan el apoyo familiar con el que cuentan durante 
eventos problemáticos. Al parecer los Jóvenes que disponen de este apoyo, cuando revelan 
situaciones dolorosas o traumáticas comunican más palabras de tipo negativo que positivo. 

El uso de las nedes sociales, también resultó un elemento Importante en la comunicación de 
palabras emocionales positivas y negativas durante el proceso de Revelación Emocional. 

La información de esta área indica que ambos grupos redben apoyo familiar y social, siendo' 
la madre el elemento más cercano que favorece la comunicación, quizás por Su disponibilidad 
permanente en el hogar. Un dato muy revelador de este trabajo fue que los alymnos que no 
inhiben (expresan y comcarten sus emociones) se aoovan más en la familia y en sus amigos. cara 
comunicar sus conflictos y dificultades oersonales e íntimas (Revelación Emocional). 

Investigaciones anteriores (Pennebaker, 1995) han indicado que las personas que se 
desahogan a través de la escritura emocional presentan mejoras en su salud. Los estudiantes de 
ingeniería, en particular, los Regulares ganaron más temperatura con cualquiera de las modalidades 
de escritura. Específicamente hay una mayor probabilidad de que este grupo presente mayores 
cambios de temperatura en los ejercicios "A" y "8" de la modalidad de escritura emocional 
autorreflexiva con solución; así como, en el ejercicio "8" de la modalidad tradicional. Pero en la 
modalidad "con solución", los alumnos del Cuadro de Honor elevaron su temperatura, qUizás ésto 
se deba a que son jóvenes que requieren tener el control y la solución de las situaciones que 
enfrentan, lo que disminuye su nivel de preocupación. 

Uno de los hallazgos relevantes con esta población de jóvenes fue que a mayor longitud del 
escrito, mayor número de palabras emocionales poSitivas y negativas y, mayor ganancia de 
temperatura. Lo que implica que este procedimiento les fue de utilidad, ya que les ayuda a 
ponerse más tranquilos y relajados. Revelar un evento traumático o doloroso, neduce 
inmediatamente el desgaste fiSiológico de la inhibición activa. Después de escribir aumenta la 
temperatura periférica de la piel; ésto indica que se produjo un estado de relajación (Domínguez, 
Valderrama y Pennebaker, 1996). 

En esta población se observó que durante la revelación hay mayores cambios de 
temperatura, cuando el evento no es tan traumático. 

Los escritos que presentaron una longitud mayor de palabras emocionales, se acumularon en 
la modalidad de escritura emocional autorreflexlva con solución, en especial en el ejercicio "S" en el 
que se les proporcionó una lista de frases de solución, al parecer ésto les facilitó su esaitura, lo que 
indica que requieren de este tipo de apoyos debido a que sólo identifican sensaciones, peno carecen 
de un vocabulario para poder expresar sus emociones. Además porque facilita la neestructuración 
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cognoscitiva que se produce: el sujeto revalora, asimila y da soludón a su problemática. 

El Cuadro de Honor en el ejercicio "S" de la escritura emocional autorreflexiva tradidonal 
escribió más palabras negativas y también frases autorreflexivas y de razonamiento. Este resultado 
fue significativo. Por lo que, este ejerddo les fadlita el proceso de Reveladón Emocional, ya que 
estos JÓVenes tienden a presentar un mayor desahogo de emociones negativas reladonadas con el 
evento inhibido. Además este ejercido les ayuda a hacer reflexiones, que les permiten entender, 
darle una lógica y asimilar el evento. Otro dato que también fue significativo, es que este mismo 
grupo escribió más palabras positivas en el ejercicio "O" de la modalidad con solución. Esto 
demuestra que, esta escritura contribuye a que los alumnos del Cuadro de Honor se beneficien del 
proceso de Revelación Emocional, debido a que en el ejercicio "O" tienden a manifestar un 
número mayor de emociones relacionadas con tranquilidad y bienestar, en comparadón con los 
otros ejercidos de esta misma modalidad. 

En lo que respecta al Rendimiento Académico, se puede decir que los jóvenes del Cuadro de 
Honor comunican más emociones negativas que positivas durante la Revelación Emocional. 

Lenouaje Emocional 

De acuerdo al modelo de Lenguaje Emoconal se puede suponer que los jóvenes que tienen 
la habilidad de identificar y asignarle el nombre correcto a la emoción que están experimentando, 
son individuos que comunican sus emociones. Esto es, porque cuentan con un vocabulario 
emocional. 

Los jóvenes que sólo rotulan sus sensaciones corporales cuando comunican un evento 
traumático, generalmente comunican un mayor número de palabras emocionales negativas; en 
cambio, los jóvenes que rotulan, comunican y comparten sus emociones manifiestan más palabras 
positivas. 

En cuanto al vínculo de esta área con el nivel de Rendimiento Académico, se puede decir 
que los alumnos del Cuadro de Honor, presentan la habilidad para rotular sus emociones y un 
Lenguaje Emocional. Pero de acuerdo a la entrevista, el Cuadno de Honor POSee un yocabulario 
emocional limitado. Que los alumnos Reoylares. Evidenciaron un vocabulario sólo para identificar y 
verbalizar emociones primarias tales como tristeza, alegría, coraje, ansiedad entre otras; sin 
embargo, para reconocer otras sensadones corporales y rotularlas emocionalmente se les dificulta, 
porque casi todo lo engloban con estas palabras emocionales primarias. Lo cual indica que poseen 
repertorios de rotulamiento emocional limitados. 

cabe destacar que, los alumnos Regulares mostraron que pueden identifican sus reaodones 
tísicas y efectos de estas reaCCiones. Este grupo además identifica como comunican sus emociones, 
ya sea corporal, verbal o asertivamente. 

Por otra parte, durante el proceso de Reveladón Emocional la comunicación de sus 
emociones experimentadas durante un evento traumático fue limitada, pero funcional, ya que 
permitió que presentaran cambios psicofiSiológiOOS en su temperatura periférica de la piel, lo cual 
fue benéfico para su salud. 
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Los jÓvenes con alto Rendimiento Académico comunican menos palabras emocionales 
positivas. Es decir Que. sólo rotulan. 

Esperanza 

Ambos grupos reportaron metas daras y precisas de carácter personal; no obstante, no hubo 
una congruencia entre las metas planteadas y los recursos disponibles, además en su mayoría las 
iniciativas fueron "buenos deseos" y motivaciones idealistas. Los dos grupos se caractenzaron por 
presentar metas y motivadones muy elevadas; asi como, una resistenda al fracaso y tenacidad 
muy sobresaliente para lograr sus metas. 

Cabe destacar que, los alumnos de esta muestra reportaron que su calidad de vida está 
relacionada con factores de bienestar familiar, social, personal y económico; no obstante, ellos 
consideran que este factor mejorará a futuro cuando alcancen sus logros como el de titularse, 
casarse, tener una familia y ayudar a la actual. Una carenda en su repertorio es la imposibilidad de 
disfrutar sus logros y situadones contemporáneas. 

En cuanto a la información obtenida en el modelo de Esperanza, las asodaciones más 
importantes indican que las personas que tienen motivación personal; es decir, automotivadón, 
tienen menos motivación de carácter filosófico; asimismo las personas con motivación de este tipo 
presentan desesperanza. 

En reladón a ésto el grupo de Regulares manifestó mayor motivación filosófica. El Cuadro 
de Honor reportó motivadón de tipo personal. 

Los individuos que analizan sus fracasos, éstos no los inhiben, sino los comunican. Por otra 
parte, los jóvenes que presentan una actitud pesimista ante sus fracasos, que en su mayoría son 
alumnos Regulares, reportaron desesperanza ante situaciones adversas, en comparadón con el 
Cuadro de Honor. 

Se puede decir que, el Cuadro de Honor oosee confianza y ootimismo ante sltuadones 
adversas. B estilo de afrontamiento ante e! fracaso de los inteorantes de! Cuadrp de Honor, en 
comaaraciÓn con los Reculares. fue más ootimista e indePendiente. 

De acuerdo a lo antenor, el alto nivel de Rendimiento Académico está relacionado con la 
motivación personal y con una actitud ante los fracasos de análisis y optimismo. 

Modelo General de lnteligenda Emocional 

De acuerdo a la Infonnadón que anrojÓ esta investigación y al maroa teórico revisado, se 
puede señalar que el Lenguaje Emocional induye la capaddad de rotulamlento emocional (Vaño, 
1996), que implica Identificar las sensaciones corporales expenmentadas ante un evento emocional, 
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determinar a qué emoción cOlTesponden tales sensaciones y evaluar la intensidad de la emoción, 
Esta capacidad permite reconocer que cierta emoción necesita ser regulada, ya que está afectando 
al organismo, Regular los estados emOCiooales debe estar implícito en los estilos de afrontamiento, 
porque no sólo ayuda a sentirse mejor emociooal y ñSicamente, Sino también a solucionar el evento, 

Por otra parte, si se cuenta con un Lenguaje EmOCional se facilita revelar y compartir las 
emociones, Agiliza poder identificar, discriminar, evaluar y asimilar las emociones y pensamientos 
relacionados con un evento problemático, para posteriormente plantear y ejecutar alguna solución al 
respecto, 

Las habilidades de Lenguaje Emocional se relacionan con la Esperanza; ya que éstas 
facilitan el autoconOCimiento sobre qué emociones y pensamientos aumentan o disminuyen la 
confianza en uno mismo, la automotivación y el optimismo. 

cabe mencionar que, se considero que estas áreas confiorman la Inteligencia EmOCional: 
Adaptación Emocional, Control de Impulsos, Revelación Emodonal, Lenguaje Emociooal y 
Esperanza; sin embargo, podría haber obras que las complementen, pero para este estudio sólo se 
identificaron e investigaron éstas. Por otro lado, algunas habilidades induidas en estas áreas 
resultaron ser diferentes a las propuestas por Mayer y Salovey (1997), lo que muestra una diferente 
aproximación al estudio de la Inteligenda Emocional. 

Por lo anterior, el modelo explicativo de Inteligencia Emodonal permite estabiecer que 
aquellos alumnos que cuentan con un Lenguaje Emodonal (rotulan y comunican sus emOCiones) 
poseen un am plio repertorio de regulación emocional. Los JÓVenes que cuentan con repertorios de 
su respuesta natural de relajación, generalmente disminuyen su estrés ocasionado por el proceso de 
inhibición activa, Además disponen de estilos de afrontamiento más adaptativos y aprovechan los 
apoyos social y familiar, cuando se enfrentan a eventos problemáticos o estresantes, Los 
estudiantes que manejan sus impulsos ante situaciones inesperadas poseen Esperanza ante 
situaciones adversas, 

En cuanto a la primera hipótesis de esta investigación, el alto Rendimiento Académico se 
asada principalmente con la Esperanza, Revelación Emodonal y el Control de Impulsos (en esta 
área de manera negativa), Sobre esta última área, los alumnos del Cuadro de Honor fueron 
jóvenes inhibidores con repertOrios limitados de su respuesta natural de relajación; por lo que, se 
observó en ellos un menor control de ansiedad. Al parecer el Control de Impulsos lo ejercitan de tal 
manera que inhiben sus emociones, dernOSbrando así un control total de las mismas. Esto resulta 
muy desgastante y perjudicial para su salud. Este hallazgo es diferente al de Galdman, Kraerner y 
Salovey (1996), sobre que los estudiantes con altas calificaciones cuentan con habilidades para 
negular sus estados de ánimo negativos. 

Los alumnos del Cuadro de Honor poseen un Lenguaje Emodonal limitado, que les facilita la 
Revelación Emocional, pero éste no es suficiente en el Control de Impulsos. Específicamente para 
explicar sus emodones utilizar un vocabulariO emodonal limitado. Además no saben corno empiear 
sus propios recursos (respuesta natural de relajación) en el manejo oportuno de sus emociones. 

En cambio, estos jóvenes con alto Rendimiento Académico aprovechan sus recursos de 
Lenguaje Emodonal, para mantener un alto nivel de Esperanza ante las adversidades. 

En lo que respecta al Rendimiento Académico negular, está relacionado con el Control de 
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Impulsos, Revelación Emocional y Lenguaje Emocional. Pero en este caso, el uso adaptativo de 
estas áreas ayuda a que los e5tresores no mermen la calidad de vida de estos estudiantes. Pero 
ante los fracasos, se les dificulta tener una actitud optimista, confianza en sí mismos y 
automotivadón. Lo que hace suponer que no aplican sus habilidades de Lenguaje Emocional en esta 
área. 

Se puede inferir que los estudiantes que no poseen un lenguaje y una regulación emocional, 
les resulta oostoso para su salud mantener un alto nivel de Rendimiento Académico. Este nivel lo 
han logrado gradas a que cuentan oon habilidades intelectuales y Esperanza; ésta los 'Impulsa" a 
salir delante de las adversidades, pero contar sólo con esta área de Inteligencia Emocional puede 
ser muy desgastante. 

En cuanto a la segunda hipótesis se puede decir que, aunque los jóvenes oon alto 
Rendimiento Académico poseen una Inteligenda Analítica superior, no es el único elemento para el 
aprovechamiento del proceso enseñanza-aprendizaje. Ya que como se mencionó en los párrafos 
anteriores, la Esperanza coadyuva en el nivel de Rendimiento Académico; es decir, facilita tal 
proceso. Además comunicar y revelar situadones problemáticas, les permite encontrar alguna 
solución; por lo que, la Reveladón Emocional puede ser aplicada a problemas de carácter 
académico. 

Si bien la mayor parte de estudiantes que pertenecen al Cuadro de Honor no tiene estresores 
académicos, hay otros estresores (personales, sociales y ambientales) que influyen en su nivel de 
Rendimiento Académico, por ejemplo: "hablar en público", "tener responsabilidades", "que las 
personas no reconozcan sus erroresR

, "no alcanzar un objetivoR
• 

Según la relación del Rendimiento Académico con el Control de Impulsos, el proceso 
enseñanza-aprendizaje podría no ser tan desgastante, si estos alumnos contaran con mejores 
repertorios de Lenguaje Emocional y Control de Impulsos. 

Por otro lado, de acuendo a los resultados de esta investigación las técnicas propuestas y la 
aplicación del Análisis Uneal Estructural a las variables examinadas, suministraron valiosa 
información sobre los vínculos entre las onco áreas identificadas de la Inteligencia Emocional oon el 
nivel de Rendimiento Académico. 

Se puede decir que, el perfil psicofisiológioo del estrés resultó un procedimiento sistemático, 
que desde la primera condioón se puede predecir sí el sujeto tiene o no repertorios de su Respuesta 
Natural de Relajadón, que soo indispensables en la reguladón emodonal. Además su interpretación 
se agilizó con las categOrías estableadas de la temperatura periférica de la piel. 

En cuanto a la escritura emodonal autorreflexiva, utilizar dos tipos de modalidades permitió 
obtener mayor informadón sobre qué elementos son importantes en el proceso de Reveladón 
Emocional de la muestra examinada. 

De acuendo al análisis psicométrlco al que fueron sometidos los cuestionarios, el Inventario 
de Asertividad de Gambrill y Richey presenta una conñabilidad alta para ambas subescalas. Es 
decir, las calificadones de los reactivos se relacionan de manera recíproca y además los resultados 
obtenidos oon este instrumento soo consistentes, exactos y estables. Esto abre la posibilidad de 
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relacionar los puntajes del inventario con otras variables o medidones con un buen grado de 
confianza. Además los factores de este instrumento se intercorrelacionaron entre sí con r, altas. 
Lo que indica que este inventario posee validez de factores. 

En el caso del Cuestionario de EstIlos de Afrontamiento ante el Estrés Psicológico, al parecer 
no todos los ítems miden lo mismo: EstIlos de Afrontamiento. Presenta una oontiabilidad baja y sus 
factores son independientes. Lo cual es un indicador de una pertinente revisión en detalle de los 
reactivos, que permita disminuir la inespecifiddad de los mismos y la varianza no explicada. 

cabe mencionar que, aunque salió baja la confiabilidad y validez de factores de este 
instrumento, el afrontamiento positivo reportado en la entrevista presenta fuertes asociadones con 
el mejoramiento y soIudón de los eventos estresantes. 

En cuanto al cuestionario de Control de Impulsos es moderadamente confiable y sus factores 
son Independientes; por lo que, aunque se puede suponer que los ítems miden una variable 
común: Control de Impulsos, es recomendable seguir la sugerencia que hace Magnusson (1975) 
sobre llevar a cabo una correIadón entre cada ítem y la puntuadón total de la prueba, con el objeto 
de eliminar aquellos reactivos que tienen correladones bajas con el cuestionario, ya que pueden 
estar midiendo algo diferente. 

En el caso del cuestionario de Lenguaje EmOdonal y Esperanza ambos son confiables y 
presentan validez de factores. 

En lo que respecta a la entrevista, amplio la información recabada en los cuestionarios. y la 
lista de cotejo complementó los datos obtenidos mediante el perfil psicoftsiológiCO del estrés. 

En cuanto a las limitaciones de este estudio prindpalmente fueron: 

• No se contó con grupo control y experimental en la ejecución de la escritura emOCIonal. 

• Ya que el Cuadro de Honor está conStituido por un número muy reduddos de alumnos, no se 
aplicó la investigación a una muestra más grande de estos. 

• Debido al tiempo asignado para realizar los análisis estadíSticos, no se analizaron todos los 
datos obtenidos. 

• Un problema que se presentó fue que un cuestionario presentó baja confiabilidad y validez. 

Considerando las limitaciones y los resultados obtenidos, las sugerencias están encaminadas 
a la parte metodológica e inStitucional. 
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7.2. SUGERENCIAS 

METODOLÓGICAS 

Uevar a cabo un estudio confirmatorio, que tenga el mismo número de sujetos en los dos 
grupos (Regulares y Cuadro de Honor). 

Se recomienda realizar futuras investlgadones con grupo control y experimental en la 
aplicadón de la escritura emocional autorreflexiva. 

Realizar una revisión sobre los cuestionarios que presentaron baja conflabilidad y validez. 

Realizar un contrabalanceo de la aplicación del perfil psicofisiológico bilateral de narinas 
utilizando las categorías establecidas. 

Obtener otro tipo de validez en los cuestionarios. 

Uevar a cabo una investlgadón en la cual se evalúen estas áreas de Inteligencia EmOCional 
y se mida la ejecución de las mismas dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

INmTUCIONALES 

Se encontró que los alumnos del Cuadro de Honor como los Regulares tienen habilidades 
que les permiten lograr y preservar una calidad de vida; sin embargo, hubo repertorioS que sólo 
presentaron los integrantes de el Cuadro de Honor y otros repertorios sólo los tuvieron los alumnos 
Regulares, ante lo cual las sugerendas estarán encaminadas a lo siguiente: 

Los alumnos del Cuadro de Honor tienen un buen nivel académico debido a que cuentan con 
repertorios y habilidades escolares; no obstante, su salud se ve mermada ya que no cuentan con 
otros repertorios que les permitan amortiguar el impacto emocional generado por las exigencias 
personales, académicas, ambientales y sedales. Es indispensable que este grupo conbnúe 
manteniéndose en estos niveles académiCOS sin que su salud se vea afectada, por lo que requieren 
de habilitarse o capadtarse en las áreas de Control de Impulsos, Lenguaje Emodonal y manejo del 
estrés y de esta manera mejorar sus estilos de afrontamiento. 

En cambio los alumnos Regulares cuentan con estilos de afrontamiento más adaptativos, 
poseen redes familiares, son menos Inhibidores y poseen una respuesta natural de relajadón, por lo 
que tienen un mejor control de sus impulsos. Pero requieren de una mayor motivación, de la 
adquisidón de hábitos de estudio y una mejor organización académica, para incrementar SU 
ejecución escolar. Además se recomienda que los jóvenes apliquen sus habilidades de regulación 
emodonal en su ejecución académica. 

El Lenguaje EmOCional constituye la "columna vertebral" de la Inteligencia Emocional, 
porque se encuentra inmerso en todas las áreas. Estos estudiantes tienen un Lenguaje Emodonal 
limitado, pero fundonal; sin embargo, se considera necesario ensei'iartes a desarrollar este lenguaje 
para ampliar su capacidad de autoobservarse e incrementar la posibilidad de expresar sus 
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emOCiones, compartirlas, ser más empático, plantear sus problemas y quizás una posible solución; 
así como también tener un estilo de afrontamiento más adaptativo y regular sus impulsos. Esto 
puede contribuir al desarrollo de capacidades como la de aprender a escuchar a otros, motivarlos, 
influir en ellos y sobre todo trabajar en equipo. 

Los alumnos del Cuadro de Honor deberán de crear, establecer y ampliar su respuesta 
natural de relajadón para continuar con un desempeño académico elevado, sin que ésto tenga un 
costo para su salud. En cambio, los estudiantes considerados como Regulares, ya cuentan con la 
habilidad de ponerse tranquilos aún en sltuadones de presión; sin embargo, requieren de una 
capacitación en hábitos de estudio, incremento en el área de concentradón y atención; asi como 
cursos de memOria, para que en un futuro próximo eleven su nivel académico. 

Las personas que se encuentran expuestas a perlodos prolongados de tenSión presentan 
mayor riesgo para desarrollar enfermedades crónico-degenerativas; por lo que, para ellos es 
indispensable el desarrollo de habilidades para el control y manejo de la tensión emodonal, como 
una herramienta para producir estados de serenidad aún en situaciooes de crisis. La muestra de 
jóvenes estudiados con un alto desempeño académico y posteriormente con especialización técnica, 
requieren también de repertorios que les permitan "amortiguar" la presión laboraf acumulativa. 
La carencia de estas habilidades los puede colocar en un mayor riesgo de sufrir de enfermedades e 
incapacidad, para seguir desempeñándose como profesionistas. Para un país como el nuestro 
invertir varios años en la profesionalización de estos especialistas, resulta muy costoso 
y este costo puede multiplicarse cuando se descuidan los aspectos de regulación 
emocional, que finalmente determinan la calidad de vida de un individuo. 

Las Instituciones de Educación Superlor promueven la adquisidón de amplios repertorios 
académicos en sus alumnos; pero ésta y otras investigaciones sugieren que ésto no es suficiente. 
Este grupo de alumnos del Cuadro de HOnor cuenta con elevadas habilidades de hábitos de estudio, 
buena memOria, capacidad de atención y concentración; sin embargo, estos elementos son 
necesarios pero no suficientes para un repertorio de ejecubvo. Los reportes dados por los 
empresarios de nuestro país en los que solicitan ejecutiVOS en el área de las telecomunicaciones, 
señalan que actualmente se les ha dificultado su contratación debido a que no existe el personal 
capacitado. Ante ésto el IPN tiene que dar respuesta a estas demandas y los planes y 
programas de estudio tienen que contribuir para preparar profesionlstas, que tengan la 
posibilidad de competir, exhibiendo no sólo conocimientos y habilidades técnicas (un 
C.I. elevado y dominio técnico)¡ sino también, habilidades y amplios repertorios 
emocionales y sociales, ya que la nueva tecnología requiere de trabajo en equipos 
multidisciplinarios. 

Los egresados de ingeniería del IPN cuentan con los repertorios académicos para 
una buena y excelente ejecución técnica, pero tienen disminuidas las habilidades en las 
áreas de relación personal, social y regulación emocional. Lo cual los coloca en 
desventaja con otros profesionistas egresados de otras instituciones de educación 
superior. Para colocar en la vanguardia a los politécnicos deberán recibir no solamente 
la capacitación técnica, sino también una capacitación en habilidades personales, 
sociales y emocionales, que les permitan manejar las situaciones de constante presión 
que el ámbito laboral tecnológico les va exigiendo. 

La información que nos arroja esta investigación indica áreas en donde estos estudiantes 
tienen deficiencias y en cuales no, lo que permite proponer diferentes modalidades de programas 
correctivos, para mejorar la ejecución de estos egresados. 
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ANEXO 1 

AUTORES: OLVERA, CRUZ, DOMiNGUEl, NOVIEMBRE, 1997 

ENTREVISTA ESTRUCTURADA' 

ESTA ENTREVISTA NOS AYUDARA A CONOCER MAS ACERCA DE USTED. DE SUS CONDUCTAS Y 
EMOCIONES, NO llAY RESPUESTAS CORRECTAS O INCORRECTAS, roDA RESPUE,\TA QUE REFlEjE SU 
MODO DE ACTUAR ES UNA BUENA RESPUFSTA. 

l.DATOS GENERALES 

NOMBRE: ______________________________________________________ _ 

EDO. CIVIL: _________________________ EDAD: ______________________ _ 

D1RECCION: ________________________________ TEL.: __________________ __ 

FECHA Y LUGAR DE LA ENTREVISTA: ________________________________________ _ 

2. ESCOLARIDAD 

1. PROMEDIO ACTUAL: ______ _ 

2. ¿PERTENECE AL CUADRO DE HONOR' ______________________________________ __ 

3. SI PERTENECE AL CUADRO DE HONOR, ¿DESDE CUANDO? __________________________ _ 

4. ¿ES ALUMNO REGULAR O IRREGULAR? ________________________________ _ 

5. ¿COMO CONSIDERA QUE ES SU RENDIMIENTO ACADEMICO EN EL ULTIMO SEMESTRE? _____ __ 

3.AUTODESCRIPCION 

6. ¿COMO SE DESCRIBE A SI MISMO? ____________________________ _ 

7. ¿QUE HABILIDADES CONSIDERA QUE T1ENE? _______________________________ _ 

-FINANCIADO PARCIALMENTE POR: CONAcyT-NATlONAL SClENCE FOVN»ATlON. II S'fAGE (1991-J999). PROYECT: 
"EMOTION, DISClOSURE AND ADAPTATION. GENDER AND CULTURAL DlFFERENCES ITS ROLE AT EMOTIONAL 
INTELLlGENCE" . 
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8·t,QUE DEFECfOS O LIMITACIONES CONSIDERA QUE TIENE? ____________ _ 

9. ¿CUALES SON LAS SnuACIONES fRECUENTES QUE W PONEN NERVIOSO, ANSIOSO O EN LAS QUE 
PRESENTA UNA SENSACION DE PERDIDA DE CONTROL? ______________ _ 

10. ¿QUE HACE CUANDO LE SUCEDEN ESTAS STIUACIONES? _____________ _ 

11. ¿ESTO QUE USTED HACE LE AYUDA A SOLUCIONAR LA STIUACION. A SENTIRSE MEJOR. 
EMPEORAR LAS COSAS O SIGUEN IGUAL? POR FAVOR ESPECIFIQUE _________ _ 

12. DESCRIBA QUE EMOCIONES HA SENTIDO ANTE TALES STIUACIONES, ________ _ 

13.¿PUEDE EXPRESAR SUS EMOCIONES ANTE UNA STIUACION QUE LE CAUSA ENOJO, NERVIOSISMO 
OANSlliDAD? _____________________________ _ 

14. ¿TlliNE PENSAMIENTOS NEGATIVOS QUE INTERFlliREN O W LIMITAN EN LA REALIZACION DE 
SUS ACTIVIDADES DIARIAS? ________________________ _ 

15. ¿QUE TANTa PIERDE EL CONTROL ANTE STIUACIONES INESPERADAS? ________ _ 

16. ¿ANTE SITUACIONES ESTRESANTES TlliNE REACCIONES FISICAS COMO DOLOR DE CABEZA. 
DOWR ESTOMACAL, SUDDRACION, ETC.? DE SER ASL ESPECIFIQUE CUAL, ________ _ 

17.¿EN LOS UL TIMOS SEIS MESES TOMA ALGUN MEDICAMENTO PARA TALES PADECIMlliNTOS" __ 

18.¿FUMA O TOMA? ¿EN QUE CANTIDAD Y CON QUE FRECUENCIA? 
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19.¿QUE TANTRANQU1W SE CONSIDERA? DEL I AL 10 DONDE I ES POCO Y lOES MUCHO ___ _ 

20. ¿QUE TAN NERVIOSO SE CONSIDERA? DEL I AL 10 DONDE I ES POCO Y 10 ES MUCHO ___ _ 

21. ¿CUANDO NO PUEDE SOLUCIONAR UN PROBLEMA QUE HACE? ___________ _ 

22. ¿CON SUS AMIGOS TIENE LA SUFICIENTE CONFIANZA PARA PLATICARLES SUS PROBLEMAS O 
ASUNTOS INTIMOS? 

23. ¿CUANDO TIENE UN PROBLEMA TIENE LA CONFIANZA DE PLATlCARSELO A SU FAMILIA? DE SER 
ASI, ¿CON CUAL MIEMBRO? 

24. ¿QUE SJTlJAClONES SON LAS QUE MAS LE PREOCUPAN ACTUALMENTE? ________ _ 

25. ¿QUE HA HECHO ANTE TALES SITUACIONES? _________________ _ 

26. ¿TIENE METAS, YA SEA PERSONALES Y/O PROFESIONALES? POR FAVORDEFINALAS ____ _ 

27.¿QUEHAHECHOPARALOGRARDlCHASMETAS? ________________ _ 

28. ¿QUE LE MOTIVA PARA LLEVAR ACABO SUS METAS? ______________ _ 

29. ¿QUE HACE ANTE LOS FRACASOS Y COMO SE SIENTE ANTE ELLOS? _________ _ 
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JO. ¿QUE ES PARA USTED TENER BIENESTAR" 

J l. ¿QUE ES PARA USTED LA FELICIDAD'! 

J2. ¿QUE ES PARA USTED LA TRANQUILIDAD? 

33.¿QUE ES PARA USTED LA ESPERANZA? 

NOTA IMPORTANTE 

LOS DATOS QUE CONTIENE ESTA ENTREVISTA SON CONFIDENCIALES. GRACIAS POR su COLABORACION 



ANEXO 2 

ESTILOS DE AFRONTAMIENTO ANTE EL ESTRES PSICOLOGICO' 

NOMBRE .. , ___________________________ E~,~· ___ 

EDO. CIVIL, _____________ GRADODE ESCOLARIDAD',, ___________ _ 

PROMEDIO' _______ DIRECCION,, _____________________ _ 

FECHA DE APlICACION" ___________________________ _ 

Este es un cuestionario que nos ayudatá B conocer más acerca de usted, de sus conductas y sus: emociones 
ante una stuación estresante o probIemá/Ica. SenaJe con una X" el paténlesis que más le describa. 

1. Intenta verle et lado positivo. 

2. Intenta ver de le;os la situación y ser rnés objetivo (a). 

3. Suplica o ruega orientac:i6n y fueaa. . 

4. Toma las cosas paso por paso. 

5. Considera diferentes opciones para manejar el problema. 

6. Se apoya en sus experiencias anteriores, con situaciones 
pasadas. 

7. Trata de sacarle (aprendizaje) provecho a la situación. 

8. Recurre a un especialista (ejem. doctor, abogado, religioso, 
etc.) 

9. Ejecutar alguna acción positiva. 

10. Platicarlo a un compaflero o a un familiar. 

11. Platicar la situación con un amigo (a). 

12 Aumentar et ejercicio físico. 

13. Prepararse para lo peor 

14. Algunas veces -sacarte fuera" con otras personas al sentirse 
enojado o deprimido 

15. Tratar de bajar la tensión comiendo. 

16 Tratar de bajar la tensi6n fumando. 

17. Tratar de bajar la tensión jugando. 

18. Trata de bajar la tensión bebiendo (alcohOl). 

19. Reservando mis sentimientos para mi. 

20. Llenarme de trabajo para dejar mi mente fuera del problema .. 

21. No preocuparme y pensar que todo saldré bien. 

POCO MEDIANAMENTE MUCHO 

AdapIadopan UMldinioopor R. ~(I99S)de: Billing:s.. A.. G. and Moa&. R. H Joumal ofBchaviOl1lI Mcdicac, Vol. 4, No. 2. 1981. 
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CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN DEL CUESTIONARIO DE 
AFRONTAMIENTO ANTE EL ESTRÉS PSICOLóGICO 

La califlcaclón y la interpretación que se presentan a continuacián, se determinaron 
de acuerdo a los resultados obtenidos en la presente investigadón. 

CAUFICAGÓN: 

Para calificar el instrumento se considera el valor numériCo de cada opción, que va 
desde l=Nada a 3=Completamente. Se califican los reaCtivos pertenecientes a cada 
estilo: Afrontamiento Positivo, Afrontamiento de Divulgación, Afrontamiento de Escape y 
Afrontamiento Deportivo. Después se obtiene la suma y la media de cada uno de los 
estilos. En cualquiera de los casos el valor de la media mínima es de 1.0 y el valor de la 
media máxima es de 3.0. 

INTERPRETAGÓN: 

Los datos obtenidos con este cuestionario se interpretan a nivel descriptivo, ya que las 
respuestas no se califican como estilos "buenos" o "malos"; sino que únicamente se 
señalan los estilos que predominaron en el sujeto cuando se enfrenta a una situación, que 
considera estresante. 
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PLANTILLA PARA CALIFICAR EL CUESTIONARIO DE ESTILOS DE 
AFRONTAMIENTO ANTE EL ESTRÉS PSICOLÓGICO. 
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UI.IAJE E.lel.IAl· 
N~: __________________________________ ~EDAD: __________ _ 

EDO. CrvIL: ____________ ESCOLARIDAD: __________________________ __ 

PROMEDIO: __________ ,FECHA: ____________________________________ ___ 

A CONfINUACJÓN ENCONfRARA UNA SERIE DE AFIRMACIONES SOBRE COMO EXPRESA SUS EMOCIONES, MARQUE 
CON UNA ·x· LA OPCION QUE SE RElACIONE CON USTED, 

NO. REACTIVO 

1. Cuando lloro siempre se porque. 

2. Mi timidez no me permite relacionarme más con otras personas. 

3. Con frecuencia me confundo acerca de las emociones que siento. 

4. Es difIcll para mi encontrar la palabra correcta para decir lo que siento. 

5. Dejo que las personas oonozcan mis sentimientos. 

6. Tengo sensaciones fisicas que no se explicar. 

7. Soy capaz de describir mis sentimientos fácilmente. 

8 Puedo expresar mis emociones en lugar de sólo describir1as. 

9. Cuando estoy alerta no se si estoy triste, espantado (a) o enojado (a). 

10. Para mi son problemáticas mis sensaciones corporales. 

11. Tengo sentimientos que ni siquiera puedo identificar. 

12. Para mi es muy dificil describir lo que me hacen sentir otras personas. 

13. Cuando las personas me piden que describa mis sentimientos mas 
profundos, soy capaz de hacerlo. 

14. Generalmente no se lo que esta ocurriendo dentro de mI. 

15. Con frecuencia no se porque estoy enojado (a). 

16. Pienso que es muy importante decir lo que me pasa. 

17. Generalmente nunca digo lo que me pasa. 

18. Se me faciltta describir las emociones que me hacen sentir otras personas. 

19. Cuando siento coraje o alegria se como expresarlo, sin perder el control. 

20. Se me facilita encontrar las palabras correctas para expresar lo que siento. 

GRACIAS pOR SU COLABORACON 

F v 
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CALIFICACIÓN E INTERPRETACIÓN DEL CUESTIONARIO DE 
LENGUAJE EMOCIONAL 

La calificación y la interpretadón se determinaron de acuerdo a los resultados 
obtenidos en la presente investigadón. 

CAUFlCAOÓN: 

Se diseñó una plantilla para su calificación. Se considera el valor cualitativo de cada 
reactivo, tomando en cuenta el factor al cual pertenece; es decir, si la pregunta hace 
referencia a situaciones en las que el sujeto no puede comunicar sus emociones o se le 
dificulta rotularlas, la opción "Falso" tiene un puntaje igual a 2 y la opción ''Verdadero" es 
igual a 1; en cambio, si la pregunta se refiere a una situadón a la cual sí puede comunicar 
sus emociones o rotularlas sin difICUltad, la opción "Falso" equivale a 1 y la opción 
''Verdadero" a 2. Una vez calificado, se suman los puntajes obtenidos por cada factor, y 
después se obtiene la media de cada uno. La media más alta en ambos factores es de 
2.0 y la más baja es de 1.0. 

INTERPRETAGÓN: 

La interpretación se hace de manera descriptiva; es decir, solamente se señalan las 
situaciones que predominaron en el sujeto con bajos puntajes, tanto en el factor de 
Rotulamiento Emocional como de Comunicadón Emodonal. 



AUTORES: otVERA, CRUZ, OOMíNGUEZ. NCNIEMBRE, 1997 

PLANTILLA DE CALIFICACiÓN DEL CUESTIONARIO DE 
LENGUAJE EMOCIONAL 

; .... ~ . At¡; .•.. l,,,. ... .. . ti'", . 
ROTULAMIENTO 1. Cuando lloro siempre se porque, + 
EMOCIONAL 

COMUNICACiÓN 2. I ~i timk:Jez no me pennite relacionanne más con otras -
EMOCIONAL 

ROTULAMIENTO 3. Con frecuencia me confundo acerca de las emociones -
EMOCIONAL que siento. 

COMUNICACiÓN 4. Es difícil para mí encontrar la palabra correda para -
EMOCIONAL deCir lo que siento. 

5. Dejo que las personas conozcan mis sentimientos. + 
I 

I ~()!1ll 6. Tengo sensaciones físicas que no se explicar. -

COMUNICACiÓN 7. Soy capaz de describir mis sentimientos fácilmente. + 
EMOCIONAL 

COMUNICACiÓN 8. Puedo expresar mis emociones en lugar de sólo + 
EMOCIONAL describir1as. 

ROTULAMIENTO 9. Cuando estoy alerta no se si estoy triste, espantado (a) -
ÉMOCIONAL o enojado (a). 

ROTULAMIENTO 10. Para mí son problemáticas mis sensaciones -
EMOCIONAL corporales. 

ROTULAMIENTO 11, Tengo sentimientos que ni siquiera puedo identificar. -
EMOCIONAL 

COMUNICACiÓN 12, Para mí es muy dificil describir lo que me hacen sentir -
EMOCIONAL otras personas. 

COMUNICACiÓN 13. Cuando las personas me piden que describa mis + 
EMOCIONAL sentimientos más profundos, soy capaz de hacerlo. 

ROTULAMIENTO 14. Generalmente no se lo que esta ocurriendo dentro de -
EMOCIONAL mí. 

ROTULAMIENTO 15. Con frecuencia no se porque estoy enojado (a). -
EMOCIONAL 

COMUNICACiÓN 16. Pienso que es muy importante decir lo que me pasa. + 
EMOCIONAL 

COMUNICACiÓN 17. Generalmente nunca digo lo que me pasa. -
EMOCIONAL 

COMUNICACiÓN 18. Se me facilita deSClibir las emociones que me hacen + 
EMOCIONAL sentir otras personas. 

ROTULAMIENTO 19. Cuando siento coraje o alegría se como expresarto, sin + 
EMOCIONAL perder el control. 

-n" I 20, se me facilita encontrar las palabras correctas para + 
expresar lo Que siento. 

1 2 

2 1 

2 1 

2 1 

1 2 

2 1 

1 2 

1 2 

2 1 

2 1 

2 1 

2 1 

1 2 

2 1 

2 1 

1 2 

2 1 

1 2 

1 2 

1 2 



ANEX.O 6 
AUTORES OLVEAA CRUZ. DQMiNGUEZ. NCNIEMBRE, 1997 

N~:~~ ________________________ ~~ __ ~EDAD: ________ _ 
ECO" cIVIL: ________ ~~~------- ESCOLARlDAD: __________________ __ 
~DIO, __________ _"FECHA: __________________________________ _ 

A CONTlNUACION SE LE PRESENTAN UNA SERIE DE AFIRMACIONES SOBRE SITUACIONES COTIDIANAS, POR 
FA VOR MARQUE UNA 'X' LA OPCION QUE SE RElACIONA MAS CON USTED. 

NO REACTIVO 

CUANDO HABLO EN PUBLICO GENERALMENTE ME CONTROLO ... 

2 ME RESULTA DIFICIL CONCENTRARME EN UN EXAMEN. 

3 AUNQUE TENGA PROBLEMAS FAMILIARES NO ME ALTERO . 

4 ME CONFUNDO CUANDO SE ME JUNTAN VARIAS COSAS A LA VEZ . 

5 SI ALGUIEN ME "RETA" DOMINO MI SOBRESALTO 

6 CUANDO TENGO MUCHO QUE ESTUDIAR ME CUESTA TRABAJO 
CONCENTRARME .............. .. 

7 DIFICILMENTE ME ENOJO 

8 CUANDO TENGO UN PROBLEMA SOLO PIENSO EN EL y ME OLVIDO DE 
TODO LO DEMAS 

9 CUANDO ME ENOJO PREFIERO NO DISCUTIR DE MOMENTO ... 

10 NO TENGO LA HABILIDAD PARA CONCENTRARME EN MIS ACTIVIDADES 
DIARIAS 

11 CUANDO HABLO EN PUBLICO SIENTO TEMBLOROSO MI CUERPO y 
TARTAMUDEO 

12 AUN EN UN EXAMEN PUEDO PENSAR LO SUFICIENTEMENTE RAPIDO . 

13 ME ALTERO FACILMENTE CUANDO TENGO PROBLEMAS FAMILIARES ... 

14 LOS CAMBIOS REPENTINOS NO ME PRODUCEN CONFUSION . 

15 ME SOBRESALTO FACILMENTE CUANDO ESTOY EN UNA DISCUSION . 

16 ME PUEDO CONCENTRAR CUANDO TRABA/O BAJO PRESION . 

17 ME ENOJO FACILMENTE 

16 MIS PROBLEMAS PERSONAlES NO AFECTAN MIS ACTIVIDADES 
ACADEMICAS O LABORALES 

19 CUANDO ESTOY FURIOSO DIGO COSAS INDEBIDAS . 

20 TENGO LA HABILIDAD PARA CONCENTRARME EN MI TRABAJo . 

GRACIAS POR SU COLABOllACION 

F v 

-FINANCIADO PARCIALMF.NTI': POR: CONACyT-NATlONAL SCrENCE FOUNDAnoN. n STACrE (1997-1999). PROVECt", "EMQfJON, 
Dlsrl,OSURF. ANO !\J)APTATlON. GENDFR ANO CUI.l1iRAJ. DlJili'ERENCF.s rrs ROLE AT EMOTIONAL INTF.LLlGENCJo:". 



ANEXO 7 

AUTORES' OLV(RA, CRUZ. OQM1NGUEZ. NW1EMBRE,1997 

CALIFICACiÓN E INTERPRETACiÓN DEL CUESTIONARIO DE 
CONTROL DE IMPULSOS 

La calificación y la interpretadón de este instrumento se determinaron de acuerQo a 
los resultados obtenidos en la presente investigadón. 

CAUFlCAaÓN: 

Se diseñó la siguiente plantilla para su calificaciÓn. Se toma en cuenta el valor 
cualitativo de cada reactivo; es decir, si la pregunta hace referencia a situaciones que no 
puede controlar el sujeto, la opinión "Falso" tiene un puntaje igual a 2 y la opción 
"Verdadero" es igual al; en cambio, si la pregunta se refiere a una situación que sí puede 
controlar, la opdón "Falso" equivale a 1 y la opción ''Verdadero'' a 2. Una vez calificado, 
se suman los puntajes obtenidos por cada uno de los factores Y después se obtiene su 
media correspondiente. Para ambos factores la media más alta es de 2.0 y la más baja de 
lA . 

INTERPRETAaóN: 

La interpretación se hace de manera descriptiva; solamente se identifican las 
situaciones que predominaron en el sujeto con bajos puntajes en cada uno de los factores. 



ESTRES 

ESTRES 

ENOJO 

ENOJO 

AUTORES: OL'lEAA, CRUZ. OOMINGUEZ, Na.'IEMBRE. 1997 

PLANTILLA PARA CAUFICAR EL CUESTIONARIO DE 
CONTROL DE IMPULSOS 

+ 

+ 

6 CUESTA TRABAJO CONCENTRARME 

+ 

EL Y ME OLVIDO DE TODO LO DEMAS 

+ 

I 
TEMBLOROSO MI CUERPO Y TARTAMUDEO 

+ 
SUFICIENTEMENTE RAPIDO 

+ 

+ 



ANEXO 8 
AUTORES OLVERA. CRUZ, !)OM!NGUEl IIIOVIEIIIt8IIE 1991 

N~: ____________________________________ .EDAD: __________ __ 

EDO. CIVIL: ________________ ESCOLARlDAD: ______________________ __ 

~DIO: ___________________ .FECBA: __________________________ _ 

A CONTINUACiÓN SE LE PRESENTAN UNA SERIE DE A FIRMA GONES SOBRE COMO Rf:Al.llA se 11/ABA.IO. 
POR FA VOR MARQUE CON UNA .X" LA OPCiÓN QUE SE RELACIONE MÁS CON Cf.ITED. 

NO. REAcrJVO 

1. Todas mis actividades las realizo con mucho optimismo. 

2. Cuando las cosas no se vislumbran muy positivas, las pospongo 
y espero un mejor momento. .. ................... " ...... . 

3. Cuando se me presentan varios obstáCUlos en mi trabajo. yo me 
planteó diferentes opciones. ............ ................................. . 

4. Soy muy realista y 8 veces rayo en el pesimismo. 

5. Siempre lucho para conseguir mis anhelos. 

6. Los fracasos me debilitan y me cuesta trabajo reiniciar 
nuevamente. . .. o •• 

7. Pierdo la fe cuando las cosas no van a mi favor. 

8. Si se me presentan obstáculos difíciles de superar desisto y 
espero un mejor momento. .. ................. . ........ " ... . 

9. Hasta el último momento yo pierdo la confianza. 

10. Yo estoy de acuerdo con la frase -no por madrugar amanece 
más temprano". ......... ... ........ . ............ . 

11. Para mí los fracasos se convierten en retos. 

12. Trabajo de manera automática (rutinaria). 

13. Tengo optimismo hacia el futuro. . .. 

14. Yo pierdo la confianza cuando las cosas no me salen como 
quiero. ....... . ....................... . 

15. Yo estoy de acuerdo con la frase "el que persevera alcanza". 

16. Siento mifuturo incierto ........................................... . 

POCAS REGULARMENTE MUCHAS 
VECES VECES 

GRACIAS POR SU COLABORACiÓN 

-I<1NANCJAOO P'ARCIAI.M1tNT1t POIl! f:ONAf:yT.NATIONAI. SCIKNCF. ~"OONDAn<)N. n STAGIt (1991-1999). l'tlOVECT: HF.MOnoN. 
DISCLOSURE MlD Al)AI'T A nON. GlNDF.R ANO CULTURAL OfFFI!RENCI!S rTS HOLE A T EMonONAL lNTI!:LlJGEN<'K". 



ANEXO 9 

AUTORES; OLVERA, CRUZ. OOMiNGUU, NCWlEM6RE. 1997 

CALIFICACiÓN E INTERPRETACiÓN DEL CUESTIONARIO DE 
ESPERANZA 

La calificación y la interpretación de este instrumento se determinaron de acuerdo a 
. los resultados obtenidos en la presente investigación. 

CAUFICAGÓN: 

Se diseñó una planilla para su calificación. De acuerdo a cada uno de los factores, 
se toma en consideradón el valor cualitativo de cada reactivo. Si la pregunta se refiere a 
situadones en las que el sujeto se le dificulta tener confianza y optimismo (desesperanza), 
el valor de Pocas Veces=3, Regularmente=2 y Muchas Veces=1, pero si la pregunta alude 
a situadones en que el alumno tiene confianza y optimismo (Esperanza), se invierten los 
valores: Pocas Veces=!, Regulamente=2 y Muchas Veces=3. Ya calificados se suman los 
puntajes obtenidos en cada uno de los factores y luego se obtiene la media de cada uno. 
Las medias tanto de ambos factores son: alta=3.0, baja=1.0. 

INTERPRETAGÓN: 

La interpretadón se hace también de manera descriptiva; es decir, solamente se 
señalan las situadones de cada uno de los factores, que predominaron en el sujeto con 
bajos puntajes. 



AUTORES: Ol~EAA. CJlUZ pOMiHGUQ NOo'lfM9JlE. l~7 

PLANTILLA PARA CAUFICAR EL CUESTIONARIO DE ESPERANZA 

FAcro~ NO. 

ESPERANZA 1. Todas mis actl'll'ldades las realizo con mucho 
optimismo. 

REACTIVO NO 2. Cuando las cosas no se vislumbran muy 
AGRUPADO positivas, las pospongo '1 espero un mejor 

momento. 

ESPERANZA 3. Cuando se me presentan varios obstáculos 
en mi trabajo. yo me planteó diferentes 
opciones. 

DESESPERANZA 4. Soy muy realista y a veces rayo en el 
pesimismo. 

ESPERANZA 5. Siempre luCho para conseguir mis anhelos. 

DESESPERANZA 6. los fracasos me debilitan y me cuesta 
trabajo reiniciar nuevamente. 

REACTIVO NO 7. Pierdo fa fe cuando fas cosas 110 van a mí 
AGRUPADO favor. 

DESESPERANZA 8. Si se me presentan obstáculos difíciles de 
superar desisto y espero un mejor momento. 

ESPERANZA 9. Hasta el úttimo momento yo pien:to la 
confianza. 

REACTIVO NO 10. Yo estoy de acuento con la frase ·no por 
AGRUPADO madrugar amanece más temprano·. 

ESPERANZA 11. Para mí los fracasos se convierten en retos. 

DESESPERANZA 12. Trabajo de manera automática (rutinaria). 

ESPERANZA 13. Tengo optinúsmo hacia el futuro. 

DESESPERANZA 14. Yo pierdo la confianza cuando fas cosas no 
me salen como qulero. 

ESPERANZA 15. Yo estoy de acuenSo con la frase -el que 
persevera alcanza-. 

DEseSPERANZA 16. Siento mi futuro incierto. 

2 3 

2 3 

2 3 

3 2 

2 3 

3 2 

3 2 

2 3 

2 3 

2 3 

2 3 

3 2 

2 3 

3 2 

2 3 

3 2 



ANEXO lOA 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 

"EJERCICIO "A" 

NOMBRE:, __________________ EDAD: ____ _ 

GRUPO:. _________________________ FECHA:: ______________ _ 

MANO DOMINANTE:. _____ ....!MODALIDAD DE ESCRITURA: ______ __ 

TEMPERATURA INICIAL:, ________ TEMPERATURA FINAL:, ________ _ 



ANEXO 1013 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 

"EJERCICIO "B" 

NOMBRE: __________________ ,EDAD: ____ _ 

GRUPO:, ________ ~ ________ FECHA:. _________ _ 

MANO DOMINANTE:: ________ MODAUDAD DE ESCRITURA:,-c' _____ _ 

TEMPERATURA INICIAL:: ______ TEMPERATURA FINAL:: ________ _ 



ANEXO lOC 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 

"EJERCICIO "D" 

NOMBRE: __________________ E,DAD: ____ _ 

GRUPO: _______________ FECHA: _______ _ 

MANO DOMINANTE:, ____ ----!MODALlDAD DE ESCRITURA: ______ _ 

TEMPERATURA INICIAL: _____ TEMPERATURA FINAL: _______ _ 



ANEXO 11A 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 
"TRADICIONAL" * 

"EJERCICIO "A" 

"A PARTIR DE ESTE MOMENTO ESCRIBA SOBRE ALGÚN HECHO 

DE SU PROPIA VIDA (RECIENTE O ANTIGUO), QUE CONSIDERE EL 

MÁs DOLOROSO DE SUS RECUERDOS. ESCRIBA UTILIZANDO LA 

PRIMERA PERSONA DEL SINGULAR (YO, MÍ, A MÍ, ETC.), DE MANERA: 

CONTINUA. 

MIENTRAS ESCRIBA HÁGALO CON LA SINCERIDAD Y CON LA 

CONFIANZA DE QUE SU ESCRITO NO SERÁ DIVULGADO. NO SE 

PREOCUPE POR LA CLARIDAD DE SU LETRA, NI POR LA 

ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA O SINTAXIS. SI DE MOMENTO NO 

"RECUERDA NADA", NO SE PREOCUPE, ESPERE A RECORDAR, ALGO 

LLEGARÁ. 

TENDRÁ 10 MINUTOS COMPLETOS PARA REALIZAR ESTA 

ACTIVIDAD". 

PENNEBAK1!R. DOMiNGUEZ. VALDERRAMA. OLVERA y MEZA, 1993. 

-FINANCIADO PARCIALMENTE pOR: CONACyT.NATIONAL SClENCE FOUlIDATlON. n STAGE (1991-1"'). 
PROVBCI': "EMOTION, DlSCLOSlIRE AND ADAPTATlON. GENDI!.R AND CULtuRAL DIFFEUNCIS rrs ROL!. 
AT EMOnONAL INTEWGENCE". 



ANEXO 11'8 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 
"TRADICIONAL" • 

"EJERCICIO "B" 

"A PARTIR DE ESTE MOMENTO ESCRIBA SOBRE ALGÚN 

HECHO DE SU PROPIA VIDA (RECIENTE O ANTIGUO), QUE 

CONSIDERE EL MÁs DOLOROSO DE SUS RECUERDOS. ESCRtBA 

UTILIZANDO LA PRIMERA PERSONA DEL SINGULAR (YO; MÍ, A MÍ, 

ETC), DE MANERA CONTINUA Y LIBREMENTE. 

MIENTRAS ESCRIBA HÁGALO CON LA SINCERIDAD Y CON LA 

CONFIANZA DE QUE SU ESCRITO NO SERÁ DIVULGADO. 

EN ESTA OCASIÓN LE PRESENTAMOS UNA LISTA DE PALABRAS; 

INTENTE UTILIZAR EL MAYOR NÚMERO DE LAS QUE LE 

ACOMODEN A SU PROPIO ESCRITO. 

NO SE PREOCUPE POR LA CLARIDAD DE SU LETRA, NI POR 

LA ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA O SINTAXIS. SI LO PREFIERE PUEDE 

ESCRIBIR SOBRE EL MISMO TEMA DE SU PRIMER ESCRITO. 

PARA ESTA ÁCTIVIDAD DISPONDRÁ DE 10 MINUTOS 

COMPLETOS". 

PENNEBAKER, DOMINGUEZ. VALDERRAMA.. OLVERA y MEZA. IH3 

-FINANCIADO 'AItClALMENTE POR: CONACif-NATlONAL SClENCE FOUNDATlON. 11 SfAGE (1m-l"". PRO'VECI': 
-EMOTION, DISCLOSlIRE ANO ADAPTATlON. GENDER ANO CULTURAL DlFFERKNCES lT5 ROLE AY E.\IOTIONAL 
INTEILICENCE-. 



ANEXO IIC 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 
"TRADICIONAL" • 

P.P. 

AMOR 

AFECfO 

FELICIDAD 

BIENESTAR 

PAZ 

ARMONIOSO 

BONITO 

SERENO 

VIGOROSO 

AMABLE 

SA T1SFACfORlO 

DISFRUTAR 

EJERCICIO -Bw 

USTA DE PALABRAS 

P.N. P.e. 

ODIO DESCUBRÍ QUE •.. 

FRACASO AL FIN COMPRENDÍ QUE .•. 

FEALDAD DESPUÉS DE TIEMPO .•• 

INTRANQUILIDAD ESTOY BUSCANDO .•. 

INSOPORTABLE ESTOY CERCA DE •.. 

DESTRUCfIVO SOSPECHO QUE •.• 

DESHONESTO PRESIENTO QUE ••• 

TERRORÍFICO POR FIN ENCONTRÉ QUE ..• 

INTOLERABLE LA RAZÓN DE •.• 

DÁÑINO ARORASE. •• 

SUFRIMIENTO EL SENTIDO ES ••• 

QUEBRANTOS AHORA ESTA MÁs CLARO. 

PENNEBAKER. DOMiNGUEZ, VAWERRAMA. OLVERA. y MEZA, 199J. 

-FINANCIADO PARCIALMENTE POR: CONACyT+NATIONAL SC1ENCE FOVNDATlON. 11 STACE (1"'-Im). PRO\'ECT: 
"EManON, DISCLOSVRE /J'iD ADAPTATlON. GENDER AND CULTURAL DII'PERENC!S rrs ROL! AT EMOTIONAL 
INTELLlGENat". 



ANEXO 110 

ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA 
"TRADICIONAL" * 

"EJERCICIO "D" 

"A PARTIR DE ESTE MOMENTO ESCRIBA SOBRE ALGÚN 

HECHO DE SU PROPIA VIDA (RECIENTE O ANTIGUO), QUE 

CONSIDERE EL MÁS DOLOROSO DE SUS RECUERDOS, EVITANDO 

UTILIZAR LA PRIMERA PERSONA DEL SINGULAR. EN ESTA OCASIÓN 

ESCRIBA SUS RECUERDOS UTILIZANDO LA TERCERA PERSONA (ÉL, 

ELLA, ETC.), DE MANERA CONTINUA. 

MIENTRAS ESCRIBA HÁGALO CON LA SINCERIDAD Y CON LA 

CONFIANZA DE QUE SU ESCRITO NO SERÁ DIVULGADO. NO SE 

PREOCUPE POR LA CLARIDAD DE SU LETRA, NI POR LA 

ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA O SINTAXIS. SI LO PREFIERE PUEDE 

ESCRIBIR SOBRE EL MISMO TEMA DE SU PRIMER ESCRITO. 

PARA ESTA ACTIVIDAD DISPONDRÁ DE 10 MINUTOS 

COMPLETOS". 

PENNEBAKER, DOM/NGUEZ, VA-WERRAMA, OLJIEIlA y MEZA. 1993. 

"P1NANCIADO PARCIALMENTE POR: CONAcyr-NATlONAL SClENCE FOUNDATlON. 11 $TACE (1""-."'" PROYECr: 
"EMOTION, DlSCLOSURE ANO ADAI'TATlON. GENDER AJ(D CULTURAL DlFl"ERENCES rrs ROLE AT EMOTIONAL 
INTELlJGENa.:". 



ANEXO IZA 

"ESCRITURA EMOCIONAl AUTORREFLEXIVA CON 
SOLUCiÓN"· 

"EJERCICIO "A" 

"A PARTIR DE ESTE MOMENTO ESCRIBA SOBRE ALGUNA 

EXPERIENCIA (RECIENTE O ANTIGUA), QUE CONSIDERE LA MÁS 

DOLOROSA DE SU VIDA Y ADEMÁS LO QUE HIZO PARA 

RESOLVERLA, O QUE PLANTEAMIENTOS TENDRÍA AHORA PARA SU 

SOLUCiÓN. 

ESCRIBA DE MANERA CONTINUA, UTILIZANDO LA PRIMERA 

PERSONA DEL SINGULAR (YO, MÍ, A MÍ, ETC.). 

MIENTRAS ESCRIBA HÁGALO CON SINCERIDAD Y CON LA 

CONFIANZA DE QUE SU ESCRITO NO SERÁ DIVULGADO. NO SE 

PREOCUPE POR LA CLARIDAD DE SU LETRA, NI POR LA 

ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA O SINTAXIS. SI DE MOMENTO NO 

"RECUERDA NADA", NO SE PREOCUPE, ESPERE A RECORDAR, 

ALGO LLEGARÁ". 

TENDRÁ 10 MINUTOS COMPLETOS PARA REALIZAR ESTA 

ACTIVIDAD". 

OLVEIIA, DOMINGUU YCRIlZ.¡"'. 

"FINANCIADO PARCIALMENTE POR: CONACyT-NATIONAL SClENCF. FOVNDATION. 11 STACE (1997-Im). PIlOVEC:T: 
"EMOnON. DlSCLOSURE AND ADAPTATlON. GENDER AND CULTURAL DIJ1FZRENCES tTS ROLE AT EMOTIONAL 
Il'ITEI .... IGltNcr·. 



ANEXO 12~ 

"ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA CON 
SOLUCIÓN"* 

"EJER.CICIO "8" 

"A PARTIR DE ESTE MOMENTO ESCRIBA SOBRE ALGUNA 

EXPERIENCIA (RECIENTE O ANTIGUA), QUE CONSIDERE LA MÁS 

DOLOROSA DE SU VIDA. 

EN ESTA OCASIÓN LE PRESENTAMOS UNA LISTA DE PALABRAS 

Y FRASES QUE LE AYUDEN A PLANTEAR. ALGUNA SOLUCIÓN A LA 

EXPERIENCIA, UTILICE LAS QUE MÁS SE ACOMODEN A SU ESTILO. 

ESCRIBA DE MANERA CONTINUA, UTILIZANDO LA PRIMERA 

PERSONA DEL SINGULAR (YO, MÍ, A MÍ, ETc.). 

MIENTRAS ESCRIBA HÁGALO CON SINCERIDAD Y CON LA 

CONFIANZA DE QUE SU ESCRITO NO SERÁ DIVULGADO. NO SE 

PREOCUPE POR LA CLARIDAD DE SU LETRA NI, POR LA 

ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA O SINTAXIS. SI LO PREFIERE PUEDE 

ESCRIBIR SOBRE EL MISMO TEMA DE SU PRIMER ESCRITO. 

TENDRÁ 10 MINUTOS COMPLETOS PARA REALIZAR ESTA 

ACTIVIDAD". 

OLVERA. DOMINGUEZ y CRUZ. 1997 

aFtNAN'ClAOO PARCIALMENTE POR, CONA<")"T-NATlONAL setENCE rouNDAnON. n STACE {l997_I~ PROVECr: 
"EMOTION. DISCLOSUItE AND ADAPTATlON. GENDEIt Al'ID ctlLTURAL DIFFEREN<""II.S JTS ROLE AT EMOTIONAL 
lNTELUGENCEa. 



ANEXO 12C 

"ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA CON 
SOLUCiÓN"· 

P.P. 

SATISFACCIÓN 

TRANQUILIDAD 

SINCERIDAD 

ALEGRiA 

GUSTO 

PROVECHO 

AMOR 

AGRADABLE 

SUPERACIÓN 

ALIVIO 

FELICIDAD 

CONTENTO 

EJERCICIO 'Bw 

USTA DE PALABRAS 

P.N. P.e. 

TRISTEZA ANALICÉ Y COMPRENDÍ QUE .•. 

DOWR HE APRENDIDO QUE •.. 

ENOJO BUSCO LA SOLUCIÓN ••• 

PREOCUPACIÓN AHORA SE QUE DEBO •.• 

CORAJE ENCONTRE LA SOLUCIÓN QUE .•• 

TEMOR NO SIEMPRE SE QUE .•• 

FRUSTRACIÓN ACEPTO QUE •.. 

DESAGRADABLE W QUE ocuRRio ME HA ... 

ODIO AHORA ESPERO QUE ••• 

MIEDO AHORA NUNCA ME ••. 

DESESPERACIÓN VEO W QUE OCURRIÓ COMO ••• 

DECEPCIÓN AHORA ME SIENTO ••. 

OLVERA. CRUZ Y DOMÍNGUEZ, 1997 

-FINANCIADO PARClAI,AfF.NTE POR: CONAC)'T-NATIONAL SClENCE FOUNDATION. 11 ft'AGE (."'-Im). PROYECT: 
-UtlOTION. DISCtOSURE ANO ADAPTATlON. GENDER AND CULTlTRAL DlIFEItENCES rrs ROLE AT DIOTIONAL 
INTELUCENa;-, 



ANEXO 12V 

"ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXIVA CON 

SOLUCION" * 

EJERCICIO -O" 

"A PARTIR DE ESTE MOMENTO ESCRIBA SOBRE ALGUNA 

EXPERIENCIA (RECIENTE O ANTIGUA), QUE CONSIDERE LA MÁS 

DOLOROSA DE. SU VIDA, PERO EN ESTA OCASIÓN PLAS~tE QUE 

CONSECUENCIAS PROVECHOSAS, BENEFICIOSAS O ÚTILES HA 

DEJADO ESTA EXPERIENCIA PARA SU VIDA COTIDIANA Y A PARTIR 

DE ELLO, QUÉ METAS SE PLANTEARÍA EN UN FUTURO. EVITE 

UTILIZAR LA PRIMERA PERSONA DEL SINGULAR. El" ESTA 

OCASIÓN ESCRIBA SU EXPERIENCIA UTILIZANDO LA TERCERA 

PERSONA (ÉL, ELLA, ETC.) Y DE MANERA CONTINUA. 

MIENTRAS ESCRIBA HÁGALO CON SINCERIDAD Y CON LA 

CONFIANZA DE QUE SU ESCRITO NO SERÁ DIVULGADO. NO SE 

PREOCUPE POR LA CLARIDAD DE SU LETRA, NI POR LA 

ORTOGRAFÍA, GRAMÁTICA O SINTAXIS. SI LO PREFIERE PUEDE 

ESCRIBIR SOBRE EL MISMO TEMA DE SU PRIMER ESCRITO. 

TENDRÁ 10 MINUTOS COMPLETOS PARA REALIZAR ESTA 

ACTIVIDAD". 

OLVERA, DOMINGUEZ y CRUZ. 1997. 

"nNANClADO 'ARClALlI.IENI'E POR..: CONACyT-NATlONAL SClENCE roUNDATlON. 11 STACE (1m-1m¡. PROYECJ': 
-EMOTION, OlSCLOSuttE ANO ADAPt'AttON. GENDER AND C'ULTUItAL DIFFE1lENC1!S 1T5 ROLE AT EMOTIOSAL 
INTELUGENcr". 



ANEXO 13 
AU10llES: OlVERA. CR:UZ. QOMiNGuEZ, NOYIEMBRE. 19')1 

FORMATO PARA EL ANÁLISIS DE LA ESCRITURA EMOCIONAL AUTORREFLEXlVA 

l. DATOS DE IDENTIFICACIÓN 

NOMBRE:'''iAÑire======Mo;¡;;;;UoAOiiE''CRiTui~E~OAD~'===,S~EX~O~' =::E.iER"CiC"SEMESTRE:",====-MANO DOMINANTE: MOOAUDAO DE ESCRITURA: EJERCICIOS ANALIZADOS' 

l. TEMPERATURA PERIFÉRICA 

FMI. 

J.CONTENIOO DEL PROBLEMA 

,. ,. 
3. 
O. 
S .. 
7. 

4. DESCRIPCIÓN DE PENSAJ\.nEJ\'TOS \' EMOCIONES 

EJERCICIO ~A~ 
I I 

So TEMA DEL ESCRITO 

EJEI7C7C7O ... 
I I 

EJERCICIO "O. 
I 1 

EJERCICIO -D" 
I I 

"'""---------------------------
".""----------------------------
"0"' __________________________ _ 

6. TIPO DE PROBLEAU 

7. PALABRAS EMOCIONALES 

POSmVAS 

NEGATrVAS 

EJERCICIO ~AH 

.. FRASES AUTORREFLEXIV AS 

1. I"R!"cueHCIo'OI! I'MSI!S Rel'lD:IVAS 

2.l'lU!cueNCIo' De ~ ce: RAZONAMIENTO CAUSAl. 

EJERCICIO -aH 

l. f'RfCUfNCIA ce: I"RASfS De ~ DE PLANfS VIO SOll.lCtONl!!S 

4. ~[)!: P'~ SOISREASPfCTOS APReNDIDOS VIO 
POSf11\IOS~ DfLPROIII..9M 

9. GRADO DEASIMILAClÓN DEL PR.OBLEMA 

,. S\JPEMCW. 

,.~ 

3 . ..........., 

10. EXTENSIÓN DEL ESCRITO 

EJERCICIO "".-
EJERC!C!O"O" 

EJERCICIO ·0· 

EJERCICIO "O" 

A • D 

E..IERCIeIO "D" 

""""'"'" ... 
I I 

08SERV~NIS'. ___________________________________________________________________________________ _ 



ANEXO 14 
AAJTOAES: OLVEAA, CRUZ. OCIMINGUEZ. HCMtM8IIll9Sl7 

fORMATO PARA EYAUlAR LA ESCRITURA fMOCIONAI. AlI1ORRfR.fXIVA tRADICIONAL y CON SOI.UCIÓfI 

TÓPlCXlS 

D«Ds de ,'*'_,. CliIi!nd6n de los datos """"""'" del _: llCIIItn, _ """. _ ejIrdcIos 
__ , fed1¡¡ de apbcicln, 

T __ ... /o$ -. T __ , _ de cada UlO de Iosej<n:ldos, Q1n"'" de _ la 
dJI<rencI¡¡ SiIre _ dos ____ 

~ dt!I EscrlID: 1dtilltllcacJ6¡, del CIlf1Ca1kto dtsu~ 'CI del prcbIena tno en ~ ., espacio; así como, las 
-...deI_de_.Io& ___ : 

1. __ .. ..-.., 

2. _ .. _.Iolti:a_ ......... , ...... 
3. Jnc:U¡e" __ e htlJye_ 
•. Jnc:U¡e .. __ ._Io __ 
S. Jnc:U¡e .. __ ._ ... _, ....... __ 

6. Jnc:U¡e .. __ ...... ""_"" ....... ;asI<XIIIIO, _""_ 11"-". 
7. Jnc:U¡e .. __ .hsos""Ios __ o""_queobliMide ... ..-... 

T ..... ""' __ .. _especIIco delesaIIi, amoporejeq¡lo: _""In __ ._"" 
pachs., ~con llnova--, ele. 

__ c...~,"" .. número"" .......... ___ axno_de_ .... 

de lo!¡ esatos Y su popo d6I i W I t!i5pOA detlte denb'o de cada esatID. 

Ftases: Detall ..... (11 Y Cl.IR:I'Icaron de las i'asI!s (JJI! en1*O el sujeto cbanbe la escrIb.ra, para refIe:xIonér su prd:JIema 
y -.. si mismo. EsIlIs _ son de ""': 

• Frases ReI1exIviJs. ReftexbkS CfJe hace el SUjeID para w .... aldei sus estados emoc::knaIes, ~ l*II6giaJS y 
CIlrlI1IduaIes !Mi lIIiestaOOs cbalIe el hecho trau'nátJco; como por eJeI'Tl*): me el cuenta, UN • .,.. a 6J que, pIIniD cp: fUe. 
etc. 

• Frases de Razala'nIentD. lndIcac:kns (JJe el SUjeto a tomado ansdenda o se ha pert:atado de las razooes, tJJe poYOC3OIl el 
estado <mocIcnaI~; por ejeq¡Io: ¡¡m .... """ "4'" que oani6 por. se _ a, ele. 

• Frase de SoU:i6n. Son las \Tases QJe ntica1 (JJe htzo o qJe va hacer para solx:icnir- el estado emodonat, q.Je te puiIjo tal _'/0 .. ..-..; por_: voyhila!r. Io",,_fue. eIr. 

• Frases de AspedDs: PosIttws. Sol &as frases CJJe i1dIcm el apr81dilaje que obtuvo de tal evento; por eJefl1Jlo: ahora se que, 
apren1f q.Je, b mAs III4JUtalte rue, ele. 

G-ad::I de ~ del PtobIema. t:>ebm'*ladón del tJ'iJdO de ,;aptad6n o asIrdJdá1 del evento, de acuen:Io a la 
_escaJ¡¡: 

• ~I. Es U1 nivel de asinIadón en dende el sujeto no ha aaptado el hedlo traurnáticn y q.Je además, sólo ve el hecho 
de lJlalB'a ~ Al dar5e ruenta de los efectos que esta 0casI0nind0 en él, 

• 0a1ftt:ad0. Aquf el SUjeto ha detfnnilado las casas y los efectos (JJe le proc1K:e el evento. 

• ~. ConsIste en (JJe el sujeto a aceptado su problema y a tomado ilICiatlvas para arniloriw" sus efectos. 

EmnsIdn del Butto: Se esatre .. __ de _..,.,.,.. 

INTERPRErAaóN 

La ilb!Sipetac:J6i¡ se hace de manera desa"1ltiYa y dtpeilditildo de la pntJIemática del evaUado. oÍ'liCamente se ha 
observ.rdo"" espoolrle......- ... pllrÓligenerol"" 1iI""""-,,paftica, '" ... __ las--..,son 
rmy bajas. pero a:JIlfume se cwarva ~ la e:scrtIln a.menta co:lSi:Ieiablei,alte,. Se ha tliCOib idJ tiIr'rmI&I CJIe. a laspenonas se 
lesdlllarbal lnIcIoesaarr .......... __ ; no_ 1I_1os-=-......-.,_",, _ 
_ pooIIIvasarmo: ___ • _.etc. __ .. ----. fin"" .... 
pasana ...... Je. necosIta_su~.loqueoc:aslonaque __ SU........-.....-ysi .. 
_ ....... __ .. número "" .......... _ es """"'. pao """"""" lilpasana lo asimila Ia ___ 
...-de liI piel 1"' .. ,,,, .. pm Q1n" _ de palatrras positIvaS. 



ANEXO 15 
AUTORES: OLVEAA, CRUZ. QOMiNGU(l, NCN!EMBRE. 1997 

•• 11 lE .EIIST •• lE TUI,UlTlIA PEllfÚlCJ lE lA PIEL" 

NOMBRE: ________________ EDAD: _____ _ 

ESCOlARlDAD: _____ -'PROMEDlO: __ -!FECHA: ________ _ 

MANO DOMINANTE:. ________ TEMl'ERATURA AMBIENTE: ________ _ 

SEllTADO OJOS ABIERTOS SENTADO OJOS CERRADOS 

IZQUIERDA DERECHA. IZQUIERDA DERECHA 

1 1 

1 1 

1 1 

3 3 

4 4 

5 5 

6 6 

7 7 

8 8 

RESPUESTA NATURAL DE RELAJACiÓN INHIBICiÓN ACTIVA 

IZQUIERDA DERECHA IZQUIERDA DERECHA 

1 1 

1 1 

1 1 

3 3 

4 4 

5 5 

6 6 

7 7 

8 8 
SI o No:. __________ _ SI o No:. _____________ _ 

Fácil o Di/icil: ________ _ Fácil o Di/icil: -----------
Calificación: _________ _ ¿En qué momento lo borro?: _______ _ 

¿Qu< hizo?: _________ _ ¿Qu< hizo para borrarlo?:. ________ _ 

¿Le preocupó borrar el 050 bIanw?: _____ _ 

"JIINANCIADO PARCIALMENTE POR.: CONACyT -NAnoNA!. SClENCE FOUNDA.11ON. n STAGE (1 "'_1999). PROYECT, .. EMonON. DlSCLOSlJRE 
ANDADAPrATlON. GENDERANDCUL1l1RALDIFFERENCESITSaOLlATWOTIONALIN1'ELUGENCI"'. 



ANEXO 16 
AUTORES. OtVERA, CRUZ. OOMiNGUEZ. NCNIEM8RE. 1997 

LISTA DE COTEJO· 

NOMBRR __________________ ----'EDAD EDO. CIVIL ____ _ 

DIRECCION: ____________________ TEL.: ________ _ 

FECHADELAENTREVffiTA: __________________________ _ 

ESTA USTA TIENE LA FlNAUDAD DE ORiENTAR LA MIRADA DEL INVESTIGADOR HACIA ESTAS AREAS. 
PARA OBTENER INFORMACION COMPLEMENTARlA DEL SUJElV. EN El. C4.IV DE UNA ENTREVISTA. 

DESCRlPCION GENERAL 

- SE PERCIBE COMO UN SUJETO: 

TRANQUILO 
SEGURO 
COOPERADOR 

- SIGNOS DE ANSIEDAD: 

PRESENTA SIGNOS DE ANSIEDAD 

INTRANQUILO 
INSEGURO 
AGRESIVO 

( ) 
( ) 
( I 

I NO PRESENTA SIGNOS DE ANSIEDAD ( 

SI PRESENTA. FAVOR DE EXPLlCARLOS: _____________________ _ 

-LENGUAJE: 

SE EXPRESA EMOTIVAMENTE 

- EXPRESION IDIETICA (PENSAMIENTO,: 

LOGICO 
CONGRUENTE 

EL SUJETO DURANTE LA ENTREVISTA 

HABLO DE FRENTE 
BUEN CONTACTO VISUAL 

SE EXPRESA SECAMENTE ( 

ILOGICO 
INCONGRUENTE 

( I 
( I 

HABLO DE LADO ( ) 
NO HACIA CONTACTO VISUAL ( ) 

SE LLENARA UNA VEZ APUCADA LA ENTREVISTA. 

"FINANCIADO PARCIALMENTE POR; CONACyT-NATlONAL SCIENCE FOUNDATlON. 11 STAGE (1997-1999). PROVEer; "EMOTION, 
DlSCLOSURE ANO ADAYrATlON. GENDER ANO CULTURAL D1FFERENCES rrs ROLE AT EMOTIONAL INTELLlGENCE". 
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