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RESUMEN. 
El presente estudio se tituló “Autorregulación emocional y uso de 

estrategias de aprendizaje en alumnos de último año de nivel medio de la ciudad 

de Paraná”. El objetivo general de dicha investigación fue estudiar  la relación 

existente entre el nivel de autorregulación emocional en cuanto  a flexibilidad del 

yo, control de impulsos y tolerancia al estrés,  y el uso de estrategias de 

aprendizaje por parte de alumnos de último año de escuela media de la ciudad de 

Paraná.  

La muestra se tomó en tres escuelas de nivel medio de la ciudad de Paraná, 

y estuvo compuesta por 151 alumnos de último año de ambos sexos (57.6% de 

mujeres y 42.4 % de varones) con una media de edad de 17.23. 

Los instrumentos de evaluación utilizados fueron: el Inventario de 

cociente emocional (EQ-i) para la variable autorregulación emocional, y el 

Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (MSLQ-e) para las 

estrategias de aprendizaje. La recolección y análisis de los datos se llevó a cabo 

mediante un  análisis de estadística descriptiva (medias y desvíos) y estableciendo 

correlaciones de Pearson con el programa Estadístico para Ciencias Sociales 

(SPSS) en su versión 20.0. 

En las hipótesis planteadas para este estudio se postuló que los alumnos de 

último año del nivel medio de las escuelas de Paraná que manifestaron mayor 

capacidad de autorregulación emocional fueron aquellos que utilizaron mayor 

cantidad de estrategias de aprendizaje. Por otra parte, se hipotetizó que los 

alumnos que emplearon estrategias de autorregulación metacognitiva con mayor 

frecuencia fueron aquellos con mejor capacidad de autorregulación emocional. 

Ambas hipótesis fueron confirmadas en gran parte ya que, según los 

resultados, cuanto mayor resultó la flexibilidad y manejo del estrés (factores de la 

autorregulación emocional), mayor fue la utilización de estrategias de aprendizaje 

que implican un procesamiento de la información más complejo y profundo 

como: estrategias de pensamiento crítico, estrategias de autorregulación 
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metacognitiva, estrategias de manejo de ambiente y tiempo de estudio, y 

estrategias de regulación del esfuerzo. 

Según los resultados que se obtuvieron en la investigación se pudo afirmar 

que, en cuanto a las competencias de autorregulación emocional, los estudiantes 

manifestaron mayor desempeño en “control de impulsos” por encima “flexibilidad 

del yo” y “tolerancia al estrés”, ubicándose las medias de las tres var iables por 

encima de la media de la escala. 

 Además, los evaluados evidenciaron que las estrategias de aprendizaje 

que utilizan con mayor frecuencia son: estrategias de repaso, estrategias de 

búsqueda de ayuda y estrategias de organización, manifestando un procesamiento 

de la información de tipo superficial. Las estrategias metacognitivas se ubicaron 

entre las menos frecuentes lo que sugiere un pensamiento irreflexivo y poco 

cuestionador del material educativo y del compromiso personal con la tarea.  

A partir del análisis de correlación de Pearson se desprendió la existencia 

de una correlación positiva significativa entre las habilidades de autorregulación 

emocional y el uso de estrategias de aprendizaje complejas. Los valores más altos 

de correlación en la utilización de estrategias de autorregulación, o también 

llamadas estrategias metacognitivas, han sido  con tolerancia al estrés y 

flexibilidad del yo, por lo cual se puede afirmar que quienes poseen mayor 

autorregulación emocional utilizan en mayor medida estrategias metacognitivas. 

Otro aspecto a destacar es que aquellos alumnos con alto nivel de control 

de impulsos expresaron cierta tendencia a regular el esfuerzo en orden al 

cumplimiento de una meta u objetivo inhibiendo o aplazando los impulsos que 

obstaculizan la tarea. 

A partir de la problemática planteada y de los resultados obtenidos, se 

advirtió la necesidad de repensar las prácticas educativas que se llevan a cabo.  

Tanto las habilidades de regulación emocional como las estrategias de 

aprendizaje son “potencialmente enseñables” por lo tanto se considera que 

aquí  se encuentra el mayor desafío de la educación en estos tiempos: generar 

situaciones y espacios de aprendizaje en las que no sólo se transmita un contenido 

sino también la formación en los distintos tipos de estrategias de aprendizaje 

(cognitivas, metacognitivas y de administración de recursos) en un ambiente de 

bienestar emocional propicio para el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
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Si se favorece el aprendizaje de las habilidades de autorregulación 

emocional y sobre todo si se concientiza sobre la posibilidad personal de regular y 

controlar estos procesos se estará impulsando también un aprendizaje crítico, 

autónomo y autorregulado, constituyendo las bases esenciales del aprender a 

aprender.  
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CAPÍTULO I - INTRODUCCIÓN 

1.1. Planteamiento del problema. 

 

En investigación educativa es constante la preocupación respecto de la 

enseñanza  y el aprendizaje, indagando aquellos agentes que intervienen y los 

aspectos que constituyen barreras para alcanzar  prácticas de mayor calidad y 

eficiencia educativa. 

En relación a la situación actual sobre la  educación en nuestro país 

Romero (2014, en Goy, 2014), directora del Área de Educación de la Universidad 

Torcuato Di Tella, en el marco de su disertación sobre “La agenda educativa 

argentina: lo urgente y lo importante” expresa su preocupación en relación al nivel 

medio, afirma que en Argentina el índice de deserción en la escuela secundaria es 

elevado y que sólo el 35% de los estudiantes logra aprobar todas las materias 

correspondientes al ciclo lectivo. A ello se agregan otras problemáticas como la 

repitencia, sobreedad, abandono y deserción escolar.  

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE), presentó un informe, basado en las pruebas PISA (Programa 

Internacional para la Evaluación de Estudiantes), donde se advirtió que un alto 

porcentaje de las mediciones realizadas en Argentina arrojan resultados que 

ubican a gran parte de los alumnos por debajo de la media establecida para los 

niveles mínimos de aprendizaje en las áreas de lectura, ciencias y matemáticas. En 

lectura el 53.6% de los estudiantes argentinos de 15 años no alcanzan el mínimo 

establecido, en ciencias el 50,9% y en matemáticas el 66,5% (Ganimian, 2013). 

Menghi, Montaño y Sione (2015) afirman que, según resultados de una 

investigación del Observatorio de la Deuda Social Argentina, (ODSA), el 

porcentaje de niños y adolescentes, de entre 13 y 17 años de la ciudad de Paraná, 

que no asiste a la escuela o que lo hace con sobreedad alcanza un 28.5%. 

Se puede observar que existe cierta concordancia entre los resultados 

presentados en lo que respecta a la problemática del bajo rendimiento de los 

estudiantes argentinos de nivel secundario. 

Por otra parte, cabe mencionar que, los principales destinatarios de la 

escuela secundaria son estudiantes de entre 13 y 17 años,  que atraviesan el 

periodo de la adolescencia. Esta etapa es considerada popularmente como una 

etapa de muchos cambios, vulnerabilidad, nuevos desafíos y búsquedas.  
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Griffa y Moreno (2005) caracterizan la adolescencia como una etapa de 

búsqueda y descubrimiento de la propia persona, que implica un proceso de 

apertura a la realidad externa  a partir del vínculo con el otro. En torno a ello, los 

autores proponen tener en cuenta la importancia del rol orientador que ejercen 

tanto la familia como la escuela y la sociedad en general.  

Piaget (2005) resalta que en la adolescencia el individuo se integra a la 

sociedad de los adultos y la considera una etapa muy ligada a la afectividad. 

Comienza a desarrollarse en el adolescente cierta evolución del pensamiento, que 

consiste en la capacidad de manipular, elaborar y comprender ideas o teorías que 

los conducen a ser capaces de realizar proyectos a futuro. 

En la actualidad es cada vez más frecuente escuchar que “los alumnos no 

están motivados” y que “no tienen interés” en las actividades escolares. 

Refiriéndose a esta cuestión, Valentini (2008) lleva adelante distintos estudios 

dedicados a indagar sobre las consultas que recibe en relación al comportamiento 

“apático” de niños y adolescentes, resaltando que la demanda es cada vez más 

frecuente por parte de los educadores, quienes lo denominan “una falta de interés” 

relacionado a lo escolar en particular y al porvenir en general. 

Estos aportes manifiestan una problemática en materia educativa que va de 

aspectos vinculados al aprendizaje y el rendimiento académico con otros aspectos 

que son de naturaleza afectiva o motivacional. Son muchos los autores que, desde 

diversas posturas y marcos teóricos, coinciden en afirmar que el aprendizaje está 

ligado a la emoción (Malaisi, 2012;  Montero y de Dios, 2004; Mora Tereul, 

2013; Pintrich 2000). 

Desde la perspectiva de las neurociencias, y sus aportes respecto cómo 

funciona el cerebro en las etapas escolares, Mora Teruel (2013) plantea que en la 

base de los procesos implicados en el aprendizaje y la memoria se encuentran las 

emociones cumpliendo un rol fundamental para el desarrollo cognitivo. El autor 

propone considerar a este fenómeno como un binomio inseparable: emoción-

cognición, y afirma que cuando ocurre un “apagón emocional” comienzan las 

dificultades y problemas de conducta y aprendizaje. 

Malaisi (2012) concuerda y señala que son muchos los estudiantes que a 

pesar de tener muy buenas capacidades intelectuales atraviesan estados donde 

predominan emociones negativas que repercuten en el aprendizaje y lo 

obstaculizan. 
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Pintrich y de Groot (1994, citado en Paoloni 2014) plantean que una 

mirada integral del proceso de aprendizaje en el contexto educativo implica 

considerar tanto los elementos motivacionales como los cognitivos.  

Mayer y Salovey (1997, citado en Trujillo y Rivas Tovar, 2005) en sus 

investigaciones proponen un conjunto de habilidades de Inteligencia Emocional 

como son: la percepción, evaluación y expresión de emociones; la facilitación 

emocional del pensamiento; la comprensión y análisis de la información 

emocional; y la regulación de emociones.  Los autores, en distintas ocasiones han 

resaltado la importancia de la autorregulación emocional, entendiéndola como 

aquella capacidad que permite gestionar y orientar nuestras emociones de 

eficazmente, es decir en beneficio del ejercicio del razonamiento la capacidad de 

tomar decisiones,  promoviendo en el sujeto un crecimiento emocional e 

intelectual. 

En la actualidad, los nuevos paradigmas educativos ponen énfasis en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el alumno, pretendiéndose que sean 

protagonistas, agentes  activos en su formación. Nuestra Ley Nacional de 

Educación Nº 26.206 expresa la necesidad de promover en los alumnos una 

formación integral, favoreciendo la capacidad de autonomía, así como favorecer 

el desarrollo de la capacidad de estudio y pensamiento crítico para el aprendizaje, 

la investigación y la producción de conocimientos. Éstos son algunos de  los 

nuevos desafíos a los que se enfrentan los estudiantes durante su trayectoria 

educativa  y posteriormente para la inserción en el medio. 

En este sentido, “aprendizaje autónomo” y “aprendizaje autorregulado” 

son términos de incipiente uso en materia educativa y han sido desarrollados 

desde distintos enfoques teóricos. Ambos se utilizan para hacer referencia a la 

capacidad personal que posee el alumno a la hora de regular o controlar los 

distintos factores que se ponen en juego a la hora de aprender.  

El aprendizaje autorregulado es definido como un proceso en el que cada 

sujeto es protagonista y, “sobre la base de metas de aprendizaje que eligen y de la 

influencia ejercida por el contexto intentan monitorear, regular y controlar su 

cognición, su motivación y su conducta” (Pintrich, 2000, citado en Daura, 2010, 

p.2). Pintrich es considerado uno de los pioneros en indagar el vínculo entre la 

variable cognitiva y la variable afectiva-motivacional, afirmando que son 

imprescindibles para alcanzar el éxito académico (Daura y Monserrat, 2012). 
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La cognición se manifiesta a través de las estrategias de aprendizaje, que 

han sido conceptualizadas y categorizadas desde distintos enfoques teóricos. Una 

definición integradora es la que considera las estrategias como “aquellos 

mecanismos de control de los que dispone el sujeto para dirigir sus modos de 

procesar la información y facilitar, así, la adquisición de información, el 

almacenamiento y recuperación de la información” (Barca-Enriquez, Brenlla, 

Peralbo, Almeida, Porto y Barca, 2015,  p. 84). 

Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) distinguen entre estrategias cognitivas 

(repaso, elaboración, organización y uso del pensamiento crítico), estrategias 

metacognitivas o de autorregulación metacognitiva (conciencia, conocimiento y 

control sobre la propia cognición) y estrategias de manejo de recursos (manejo del 

tiempo y ambiente de estudio, regulación del esfuerzo, aprendizaje con pares y 

búsqueda de ayuda). 

Luego de contemplar la situación actual de la educación media en nuestro 

país y las problemáticas expuestas anteriormente en relación al papel que juegan 

las emociones en el aprendizaje, junto con la necesidad de promover una mayor y 

eficaz autonomía por parte de los jóvenes para afrontar la realidad en la que les 

toca vivir, resulta necesario profundizar en el conocimiento y comprensión de la 

relación que existe entre algunos de los componentes de la variable afectiva-

motivacional y la variable cognitiva. 

De esta manera se observa aquí un área de oportunidad para generar 

nuevas investigaciones. A través del presente estudio se pretende indagar acerca 

de la relación que existe entre la capacidad de autorregulación emocional y el uso 

de estrategias de aprendizaje por parte de alumnos de último año de nivel medio 

de escuelas de la ciudad de Paraná. 

Algunas de las preguntas centrales que orientan este trabajo son:  

¿Qué nivel de autorregulación emocional tienen los adolescentes de último 

año de nivel medio de las escuelas de la ciudad de Paraná?  

¿Cuáles son las estrategias de aprendizaje más utilizadas por los 

adolescentes de último año de nivel medio de las escuelas de la ciudad de Paraná?  

¿Qué relación existe entre el nivel de autorregulación emocional y el uso 

de estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos de último año de escuela 

media de la ciudad de Paraná? 
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1.2. Objetivos 

1.2.1 Objetivo general. 

▪ Analizar la relación que existe entre el nivel de autorregulación 

emocional y el uso de estrategias de aprendizaje por parte de alumnos de escuela 

media de la ciudad de Paraná. 

1.2.2. Objetivos específicos. 

▪ Detectar el nivel de autorregulación emocional que poseen los 

alumnos de último año de nivel medio de escuelas de la ciudad de Paraná.  

▪ Evaluar el uso de estrategias de aprendizaje por parte de los 

alumnos de último año de nivel medio de escuelas de la ciudad de Paraná  

▪ Establecer la relación que existe entre el nivel de autorregulación 

emocional que poseen los alumnos de último año de nivel medio de escuelas de la 

ciudad de Paraná y el uso de estrategias de aprendizaje. 

 

1.3.  Hipótesis 

- Los alumnos de último año del nivel medio de las escuelas de la 

ciudad de Paraná que poseen mayor capacidad de autorregulación emocional son 

quienes utilizan mayor cantidad de estrategias de aprendizaje. 

- Los alumnos de último año del nivel medio de las escuelas de la 

ciudad de Paraná que utilizan estrategias de autorregulación metacognitiva con 

mayor frecuencia son aquellos con mejor capacidad de autorregulación 

emocional. 
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V11CAPÍTULO II – MARCO TEÓRICO 
2.1. Estado del arte. 

A partir de la búsqueda y lectura bibliográfica se presentarán algunas de 

las investigaciones que brindan aportes significativos respecto a la relación entre 

las emociones y la cognición, y más específicamente sobre la autorregulación, y el 

uso de estrategias de aprendizaje. Se contemplarán investigaciones y 

publicaciones realizadas tanto  a nivel internacional como nacional. 

 

2.1.1. Antecedentes a nivel internacional. 

Valdavia Vázquez (2006) en su tesis doctoral sobre inteligencia emocional 

(IE), estrategias de aprendizaje (EA) y rendimiento académico (RA), tuvo como 

objetivo general identificar las relaciones existentes entre dichas variables en 

alumnos de la carrera de psicología en la Universidad Autónoma de nuevo León 

de Monterrey, México. Los instrumentos utilizados fueron el TMMS (para IE) y 

MSLQ (para EA), para el RA se obtuvo el promedio de las calificaciones finales 

de los estudiantes. Los resultados obtenidos evidenciaron que en general el perfil 

de  IE de los alumnos de psicología se sitúa en parámetros normales. Con respecto 

a las EA, también se ubicaron dentro de porcentajes normales. Sin embargo, se 

resalta que en gran mayoría los estudiantes usaron estrategias de procesamiento, 

lo que conduce a un aprendizaje de tipo superficial.  

Otro aporte significativo de esta investigación es que el factor 

“comprensión emoción y pensamiento” correlacionó con todas las estrategias de 

aprendizaje, por lo que se puede expresar que los estados afectivos y las 

emociones actúan a modo de filtro posibilitando el procesamiento de la 

información y seleccionando a qué estímulos se dirige la atención. Además de 

encontrarse relaciones significativas entre las variables de IE y EA, los resultados 

pusieron de manifiesto que el RA de los alumnos puede verse influenciado por 

ambas (Valdavia Vázquez, 2006). 

López Munguía (2008) realizó un estudio con el fin de identificar el valor 

predictivo de la IE y las EA para el RA en alumnos universitarios. Para ello tomó 

una muestra de 236 alumnos de distintas facultades de una universidad pública de 

Lima, Perú. Los instrumentos utilizados fueron el Inventario de Inteligencia 

Emocional de Bar-On y la Escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA), 
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mientras que el rendimiento académico se obtuvo mediante la recopilación de las 

calificaciones al finalizar el año lectivo. 

Con respecto a los niveles de IE en sus distintas áreas (intrapersonal, 

interpersonal, adaptabilidad, manejo de la tensión y estado de ánimo general) se 

organizan los resultados en cinco categorías: “muy bajo”, “bajo”, “promedio”, 

“alto” y “muy alto”. Del análisis de los resultados se obtuvo que la mayoría (36%) 

de los estudiantes evaluados obtuvieron un nivel de IE promedio. Sin embargo de 

la suma de las categorías “bajo” y “muy bajo” se desprende que  

aproximadamente un 58% de la muestra se ubica en ellas. Otro dato de relevancia 

en cuanto a la IE es que un 42% del alumnado evaluado obtuvo un nivel promedio 

en el área interpersonal, siendo este el aspecto más desarrollado de la IE en la 

muestra seleccionada. Las  áreas menos desarrolladas fueron adaptabilidad (con 

un 65% de alumnos ubicados entre las categorías “bajo” y “muy bajo”) y manejo 

de la tensión (con un 63% de estudiantes alumnos ubicados entre las categorías 

“bajo” y “muy bajo”). Cabe destacar que es en estas escalas donde se consideran 

habilidades implicadas en la capacidad regulatoria como son: flexibilidad del yo 

(en adaptabilidad) y tolerancia al estrés y control de impulsos (en manejo de la 

tensión) (López Munguía, 2008). 

En cuanto a la evaluación de las EA, la más utilizada por los estudiantes 

fue la de codificación, con un 69% de evaluados ubicados entre las categorías 

“promedio” y “alto”. Sólo un 9% de la muestra obtuvo un nivel “alto” de 

utilización de estrategias de apoyo, identificadas como las más complejas y de 

gran importancia a la hora de potenciar el rendimiento de las estrategias de 

adquisición, codificación y recuperación de la información ya que incluyen las 

estrategias metacognitivas y socioafectivas (López Munguía, 2008). 

De esta manera se pudo observar una relación positiva entre las variables 

de IE y EA, que además resultaron predictores del RA de los evaluados (López 

Munguía, 2008 y Valdavia Vázquez, 2006). 

 

2.1.2. Antecedentes a  nivel nacional. 

Paoloni (2014) llevó a cabo una recopilación de la bibliografía referente a 

las emociones, exponiendo las definiciones y dimensiones que se han realizado 

desde distintas perspectivas y sintetizando los principales hallazgos. Entre los 

aportes significativos para esta investigación, la autora analizó una serie de 
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estudios realizados en contextos educativos ya que los mismos se encuentran 

impregnados de experiencias emocionales que influyen sobre el aprendizaje y 

desempeño de los alumnos, ya sea potenciándolo u obstaculizándolo.   

Schutz y Pekrun (2007, citado en Paoloni, 2014) encontraron que aquellos 

estudiantes que manifestaban disfrute frente a las tareas escolares realizaron un 

mayor despliegue de recursos cognitivos (atención, concentración, estrategias de 

aprendizaje) focalizados en la tarea de aprendizaje.  

Son las emociones quienes permiten focalizar la atención sobre un objeto 

determinado, por lo que las tareas vinculadas a emociones positivas permiten la 

focalización de la atención sobre lo que se está realizando y favorece un mejor 

desempeño por parte del estudiante y promueven formas más “creativas, holísticas 

y flexibles” de resolver problemas, lo que corresponde con estrategias de 

elaboración y organización. Por otra parte, la ansiedad, vergüenza, enojo o 

frustración, denominadas emociones de activación negativa, correlacionan con la 

utilización de estrategias como la copia, repetición, estrategias de ensayo-error. 

Un tercer grupo de emociones, emociones de desactivación, como el 

aburrimiento, tristeza o desesperanza son aquellas que obstaculizan el 

procesamiento de la información en profundidad (Paoloni, 2014). 

Vázquez y Daura (2013) en su investigación sobre auto-regulación del 

aprendizaje y rendimiento académico evaluaron a 120 alumnos de nivel medio de 

una escuela de gestión privada de Buenos Aires, Argentina, utilizando el MSLQ 

de Pintrich y De Groot, (1990). Para el rendimiento académico se utilizaron las 

calificaciones de cada una de las materias, estableciendo un promedio general 

trimestral y un promedio general final. El objetivo principal de esta investigación 

fue realizar intervenciones con el fin de promover el aprendizaje autorregulado. 

Este estudio ha sido impulsado por la preocupación respecto del nivel de 

aprendizaje de los alumnos de nivel medio y,  más específicamente de las 

habilidades que implica la capacidad de estudio autónomo. 

De los datos empíricos obtenidos, Vázquez y Daura (2013) expresaron que 

el valor que se le atribuye, en modo general, a la tarea escolar es instrumental. En 

cuanto a las estrategias de aprendizaje los alumnos advirtieron dificultades en el 

uso de las mismas ya que entre el 75% y 80%  utilizó estrategias básicas como 

subrayar y resaltar ideas principales, mientras que apenas un 27% empleó 

estrategias de mayor complejidad como relacionar contenidos, búsqueda de 
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razones y pensamiento crítico. Las autoras concluyeron que existe un claro déficit 

en la implementación de estrategias cognitivas profundas y también en el empleo 

de estrategias de control de conductas que favorezcan un buen aprendizaje.  

A partir de los datos relevados, se establecieron y caracterizaron tres tipos 

de estilos de aprendizaje: superficial, pragmático y profundo. Al correlacionarlos 

con el rendimiento académico se puso de manifiesto que aquellos alumnos con un 

estilo superficial (bajo empleo de estrategias cognitivas, poca capacidad de auto-

regulación y motivación intrínseca) obtuvieron un menor rendimiento académico, 

mientras que los estudiantes con estilos pragmáticos o profundos lograban un 

mayor rendimiento. (Vázquez y Daura, 2013) 

2.2. Encuadre teórico 

2.2.1. Inteligencia 

Al igual que muchos de los conceptos estudiados en psicología existen 

muchas y diversas concepciones sobre la inteligencia.  

Si se realiza un recorrido histórico se deben considerar los aportes 

realizados por la escuela tradicional psicométrica, impulsora de los test generales 

de inteligencia con el objetivo de obtener una medida cuantificable  general de la 

inteligencia sometida al análisis factorial (Molero Moreno, Vicente y Martínez, 

1998). 

Esta perspectiva aboga la idea de que el ser humano “está dotado” de 

ciertos rasgos que lo distinguen del resto y determinan su rendimiento intelectual.  

Galton (1885, citado en Molero Moreno y otros, 1998) fue uno de los 

investigadores que se dedicó a estudiar las diferencias del rendimiento mental 

individual desde la premisa de que las mismas son innatas y no adquiridas. Según 

este autor la inteligencia es innata, unitaria, y determinante de la conducta 

humana. 

El psicólogo estadounidense Catell fue quien, con el fin de hacer de la 

psicología un campo de estudio científico, incorporó en 1890 la noción de `tests 

mentales´ como aquel instrumento que posibilita cuantificar el intelecto 

abocándose al diseño y aplicación de los mismos. En 1905 Binet desarrolló un test 

estandarizado que se utilizó posteriormente en el ámbito educativo para detectar a 

los `deficientes o débiles mentales´, constituyéndose la primer escala 
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estandarizada para niños. En 1916 dicha escala fue modificada postulando el 

concepto “cociente intelectual” para referirse a la relación entre la edad mental del 

individuo y su edad cronológica (Molero Moreno y otros, 1998). 

Así es que se inauguró el debate respecto si la inteligencia depende de un 

único factor general (también llamado factor g)  que interviene en la ejecución de 

cada tarea o de diversos factores específicos independientes que se activan con la 

ejecución de una tarea (Sternberg y Powell, 1989, citado en Molero Moreno y 

otros, 1998).  

En Estados Unidos el estudio de la inteligencia estuvo en auge a partir del  

año 1920 con un imperioso énfasis en lograr mediciones que brinden información 

objetiva y certera. De manera contemporánea, Thorndike es el precursor de 

incorporar un componente social en la definición de la inteligencia, el autor 

clasificó la inteligencia en abstracta (ideas y símbolos), mecánica 

(procedimientos) y social (relaciones humanas). Hacia 1930 cobra protagonismo 

la corriente conductista (Guthrie, 1935; Thorndike, 1931; y Watson, 1930). Desde 

esta perspectiva se considera la inteligencia como la asociación de un estímulo a 

una respuesta, y bajo este esquema (E-R) se explica toda conducta. Es decir, un 

individuo que sobresale respecto de otro por su intelecto posee mayor cantidad de 

estas asociaciones o vínculos entre E-R (Molero Moreno y otros, 1998). 

Otra corriente de estudio en psicología es la teoría de la Gestalt, a partir de 

la cual se afirma que la conducta inteligente no se reduce al pensamiento 

reproductivo, mecánico o memorístico, sino que implica un pensamiento 

productivo (Sternberg y Powell, 1989, citado en Molero Moreno y otros, 1998). 

A partir de 1950 la corriente conductista se debilita y comienzan a cobrar 

relevancia los procesos cognitivos, surgen dos grandes líneas de estudio. Por un 

lado el estructuralismo, que impulsa una ruptura con la línea de estudio llevada 

adelante hasta aquel entonces, con Piaget abocado a los aspectos cualitativos de la 

inteligencia humana y de los patrones de conductas universales, y la adquisición 

de los mismos desarrollando su estudio sobre los orígenes del conocimiento en los 

niños desde su nacimiento. Por otra parte, aparece el enfoque del procesamiento 

de la información enfatizando la idea de que los humanos son manipuladores de 

signos y símbolos, y que cuentan con diferentes habilidades individuales aisladas 

entre sí que coexisten, Turing describe la inteligencia humana realizando un 
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paralelismo entre la estructura del cerebro y una computadora (Molero Moreno y 

otros, 1998). 

La principal crítica hacia esta corriente surge del desplazamiento que sufre 

lo personal frente a la valorización de las “operaciones” que el hombre es capaz 

de llevar acabo, reduciendo su estudio a la inteligencia computacional y no a la 

inteligencia humana. Se advierte la necesidad de una consideración más 

humanista en el estudio de la inteligencia humana bajo la posibilidad de una 

construcción personal donde no se reduce a una dotación biológica sino que 

también intervienen aspectos emocionales y del ambiente (Molero Moreno y 

otros, 1998). 

 

2.2.1.1. Inteligencias múltiples. 

Gardner (1983, citado en Extremera y Fernández-Berrocal 2003). postula 

la  necesidad de repensar la concepción de la “inteligencia” ampliando las 

nociones que se tenían sobre ella. Se opone a considerar la inteligencia, y la 

cognición humana, como una capacidad general y única que posee el ser humano 

en mayor o menor grado, y que es capaz de ser medida por pruebas escritas y 

estandarizadas que contemplan casi exclusivamente capacidades lógicas y 

lingüísticas. El autor promueve la necesidad de contemplar un abanico más 

amplio de habilidades en lo que refiere a la dimensión cognitiva del ser humano.  

A partir de sus investigaciones en psicología evolutiva y neurobiología 

Gardner realiza una comparación de éstas en distintas culturas, estableciendo que 

el desarrollo del cerebro humano se debe en parte a la genética, pero 

fundamentalmente a experiencias de vida y el tipo de conocimientos adquiridos 

(Cositorto, González, Origlio y Salinas, 2008) 

Gardner (1993) define la inteligencia como la capacidad de las personas 

para resolver y/o crear problemas y productos que resulten valiosos en el ambiente 

cultural en el que se desenvuelven las personas, otorgándole valor al papel que 

desempeñan los aspectos socioculturales en el desarrollo de la inteligencia. El 

autor expone una mirada alternativa, partiendo desde una perspectiva pluralista, 

polifacética, de la inteligencia que enfatiza la idea de que los niños desarrollan un 

amplio abanico de habilidades y capacidades intelectuales relativamente 

autónomas unas de otras, y que deben ser reconocidas y valoradas como tales. 

Para ello, Gardner (1993, citado en Cositorto y otros, 2008) describe una serie de 
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`signos o señales´ que caracterizan a las habilidades candidatas a considerarse 

como una inteligencia específica, lo resume en ocho prerrequisitos: 

- Posible aislamiento por daño cerebral: Hace referencia a la 

posibilidad de que una capacidad específica sea destruída o dañada, de forma 

aislada, como consecuencia de algún tipo de lesión en un área determinada del 

cerebro. Se afirma esto tomando como base una serie de evidencias 

neuropsicológicas y las observaciones que realiza en su trabajo respecto de las 

consecuencias que manifiestan en la conducta aquellos sujetos que han sufrido 

alguna lesión cerebral. 

Su importancia radica en la posibilidad de afirmar la probabilidad de una 

autonomía relativa de una facultad cognitiva en relación  a otras.  

- La existencia de idiots savants, prodigios y otros individuos 

excepcionales: estos sujetos manifiestan un perfil cognitivo muy dispar en cuanto 

a sus habilidades y limitaciones, manifestando un desempeño sobresaliente en 

alguna competencia específica en detrimento del resto. De esta manera, cobra 

mayor fuerza la consideración de la existencia de distintas inteligencias 

específicas, ya que la observación y el estudio de estos sujetos permite identificar 

una inteligencia humana específica que se halla relativamente aislada y vincularla 

a factores genéticos o a un área cerebral determinada. Incluso, la misma carencia 

de una facultad intelectual se presenta como cierta confirmación de un tipo de 

inteligencia. 

- Una operación medular o conjunto de operaciones identificables: 

como supuesto básico a la noción de inteligencia que construye el autor se 

encuentra la existencia de “una o más operaciones o mecanismos básicos de 

procesamiento de información que pueden manejar determinadas clases 

específicas de entrada” (Gardner, 1993 p. 99, citado en Cositorto y otros, 2008). 

Desde esta postura, la cognición humana es el mecanismo que pone en marcha el 

sistema nervioso cuando se activa con la información que recibe por distintas vías, 

ya sea interna o externa. Cada inteligencia específica cuenta con una serie de 

operaciones medulares (centrales) que “disparan” o ponen en funcionamiento un 

tipo determinado de inteligencia. Se otorga gran importancia a la identificación y 

localización neuronal de las distintas operaciones medulares para demostrar que 

se encuentran relativamente separadas. 
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- Una historia distintiva de desarrollo, junto con un conjunto 

definible de desempeños expertos de "estado final": este principio propone que 

deberíamos ser capaces de identificar la historia de la evolución o desarrollo de 

una inteligencia en un individuo promedio. Para ello es necesario focalizarse en 

las situaciones en que la inteligencia ocupa un lugar protagónico e identificar los 

distintos niveles de competencia. En la historia del desarrollo hay momentos 

críticos e hitos claramente identificables ya sea referidos a cuestiones de base 

biológica como así también a la capacitación que recibe.  

-  Una historia evolucionista y la evolución verosímil: según este 

punto, la raíz de nuestras inteligencias datan de miles de años atrás en la historia 

de la especie humana y que cada especie ha desarrollado competencias específicas 

dejando otras libradas a la ignorancia.  Este es otro signo de que, según el autor, 

una inteligencia específica se vuelve más admisible. Se le otorga especial 

importancia a la localización de los antecedentes de una inteligencia en la 

evolución de las especies y en las facultades que comparten con otras especies. 

También se tienen en consideración aquellas habilidades específicas que pueden 

observarse aisladas en otras especies pero que convergen en los seres humanos.  

- Apoyo de tareas psicológicas experimentales: aquí se utilizan 

aportes de la psicología experimental y cognoscitiva, que permiten estudiar 

detalles de una inteligencia “candidata”, sobretodo respecto de su localización 

neuronal, cuestión que favorece el alegato de la relativa autonomía que se pone en 

juego. Las tareas experimentales que se llevan a cabo en esta disciplina colaboran 

en ratificar que ciertas habilidades específicas pueden ser, o no, expresiones de 

una misma inteligencia a partir de la interacción de las habilidades específicas en 

la puesta en marcha de actividades complejas  

- Apoyo de hallazgos psicométricos: se utilizan como fuente de 

información los resultados de los experimentos psicológicos  y de las pruebas 

estandarizadas que aportan datos relativos a las inteligencias. Sin embargo, con 

este tipo de pruebas, en general de lápiz y papel, no siempre se evalúa lo que se 

pretende, por lo que la interpretación de los hallazgos psicométricos no se lleva a 

cabo de  forma directa, sino que se somete a un análisis más detallado. Además, 

en ocasiones es cuestionable la objetividad de las tareas con las que se pretende 

evaluar una habilidad específica (Cositorto y otros, 2008). 
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- Susceptibilidad a la codificación en un sistema simbólico: Gardner 

(1993, citado en Cositorto y otros, 2008) alega que una de  las mayores 

manifestaciones de comportamiento inteligente es la capacidad del ser humano de 

simbolizar, es decir de crear sistemas de símbolos para representar y comunicar 

información valiosa y ordenarlos en un `sistema de cómputos´. El autor afirma 

que cada inteligencia posee un sistema simbólico que permite otorgarle un 

significado a la información y que dicho sistema es culturalmente ideado. 

Gardner (2016) también explica que desde esta perspectiva, cada 

inteligencia tiene su propia base bilógica e interviene según mecanismos y 

sistemas que le son propios.  Además, el autor sostiene que aunque no es factible 

establecer una lista cerrada y definitiva de inteligencias, se puede delinear una 

lista de “habilidades intelectuales medulares” que a su son suceptibles de ser 

reguladas por otras más generales. Si se retoma una de las ejemplificaciones 

propuesta por el autor, la “capacidad ejecutiva”, es una habilidad con el potencial 

de activar distintas inteligencias específicas, reunir información proveniente de 

ellas y utilizarla en orden a un fin determinado. De esta manera se revela la 

interacción entre las  inteligencias específicas, sus modos de complementarse y 

conjugarse para la realización de actividades más complejas: 

Las inteligencias deben ser consideradas como entidades en un 

determinado nivel de generalidad, más amplio que los mecanismos de 

computación sumamente específicos (como la detección de líneas) aunque 

más estrechos que las capacidades más generales, como el análisis, 

síntesis, o un sentido del yo (si se puede mostrar que cualquiera de éstos 

existe independiente de combinaciones de inteligencias específicas) (p. 

65). 

 

Luego de  realizar un detenido análisis sobre las consideraciones básicas 

de lo que respecta a la Teoría de las Inteligencias Múltiples y a partir del supuesto 

de que la inteligencia no es una entidad tangible y mensurable, sino más bien 

como una construcción científica con valor explicativo, Gardner (1993, citado en 

Cositorto y otros, 2008) enumera una serie de inteligencias específicas que se 

describen a continuación: 

1. Inteligencia lógico-matemática 
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Esta inteligencia junto con la lingüística han sido las más estudiadas y 

evaluadas por los psicólogos del desarrollo. Incluso el  CI de una persona se 

obtenía de evaluaciones que contemplaban actividades lingüísticas y lógico-

matemáticas, resultando un modelo de inteligencia en bruto. 

Desde esta perspectiva, la Inteligencia lógico-matemática se manifiesta en 

la capacidad de razonamiento lógico y en la resolución de problemas. Quienes 

desarrollan esta habilidad son capaces de utilizar los números de manera efectiva, 

manipulan variables, funciones, y esquemas, plantean numerosas hipótesis frente 

a un problema y las resuelven. 

2. Inteligencia Lingüística 

Es la capacidad que permite dominar el lenguaje y la comunicación (ya sea 

oral, escrita o gestual). Esta capacidad permite elaborar y transmitir una idea o 

pensamiento, así como también interpretar, analizar y dar un significado a un 

mensaje determinado. Las habilidades que se ponen en juego tienen que ver con la 

sintaxis, fonética, semántica, así como el uso pragmático del lenguaje.  

3. Inteligencia Cinestésico-Corporal  

La base fisiológica de la capacidad de controlar los movimientos 

corporales se encuentra en la corteza motora en ambos hemisferios. Esta 

inteligencia comprende las habilidades corporales y motrices para llevar a cabo 

una actividad, usar o crear herramientas que permitan solucionar un problema. 

Intervienen la capacidad de coordinación, velocidad, fuerza, equilibrio, destreza, 

flexibilidad. Este tipo de inteligencia también se manifiesta en la expresión de 

sentimientos e ideas. 

4. Inteligencia Musical.  

Es la habilidad para percibir, distinguir, manipular y expresarse en formas 

musicales. Comprende la capacidad no sólo de ser sensible a los distintos ritmos, 

tonos y timbres, sino también a la habilidad para crearlos, reconocerlos, 

agruparlos y decodificarlos.  

5. Inteligencia Naturalista 

Esta inteligencia comprende habilidades como detectar, distinguir y 

clasificar los elementos del entorno como la flora, la fauna y otros fenómenos 

naturales vinculados al clima y la geografía. También implica la capacidad de 

utilizar los elementos del entorno de manera productiva. 
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La inteligencia naturalista ha resultado imprescindible para el hombre 

primitivo, ya que le ha permitido la supervivencia. 

6. Inteligencia Espacial. 

Esta inteligencia es la que se caracteriza por la habilidad de percibir el 

mundo desde diversas perspectivas, es decir que posibilita al individuo ser 

receptor de la información visual o espacial que proviene del entorno, y a su vez 

generar representaciones visuales de dicha información en la memoria. Implica la 

capacidad de razonar en tres dimensiones, producir o recrear imágenes que 

pueden ser tanto internas como externas, modificarlas, hacer que recorran el 

espacio, etc. 

Inteligencias Personales. 

7. Inteligencia Interpersonal 

Esta inteligencia específica se desarrolla en torno a la capacidad del 

individuo para distinguirse, diferenciarse, de “los otros”, de sus estados 

emocionales, sus conductas, sus ideas, y supone la habilidad para entablar 

vínculos y relacionarse de manera asertiva. Las personas que desarrollan esta 

inteligencia suelen caracterizarse por ser empáticas, capaces de negociar y mediar, 

trabajar en equipo, etc. 

8. Inteligencia Intrapersonal 

Aquí intervienen las habilidades que permiten advertir, comprender y 

controlar nuestro mundo interno, las emociones, conductas, motivaciones y 

pensamientos. Esta capacidad faculta al individuo para acceder a la propia vida 

emocional, y conlleva las habilidades para registrar, discriminar, rotular e 

interpretar las emociones, e incluso utilizarlas como impulsoras de un tipo de 

conducta determinada. También permite la posibilidad de reflexionar sobre la 

propia persona, identificando fortalezas y debilidades. 

Estas inteligencias (interpersonal e intrapersonal) han sido denominadas 

por Gardner (1993) como “personales” y se encuentran íntimamente relacionadas. 

Ambas involucran el conocimiento del “yo” y de “los otros”, atravesados por 

aspectos culturales e históricos que cobran gran importancia, a su vez cada una 

posee un conjunto de habilidades específicas.  

Sin embargo, Gardner (2001) expresa que en condiciones normales, existe 

cierta interdependencia entre la inteligencia interpersonal y la inteligencia 

intrapersonal, por lo que no es posible desarrollar una de ellas sin la otra. La 
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principal diferencia es que en la inteligencia intrapersonal la operación medular es 

la facultad para adentrarse en la vida emocional y afectiva de uno mismo, 

mientras que en la inteligencia interpersonal es la habilidad de percibir y 

determinar diferencias en las manifestaciones emocionales de los demás, sus 

intereses, sentimientos y motivaciones. 

En relación a la base neurofisiológica, intervienen distintas áreas del 

cerebro para el desarrollo de las inteligencias personales, ya sean corticales como 

subcorticales. Sin embargo es posible identificar como localización principal de la 

inteligencia interpersonal al lóbulo frontal, y en el lóbulo temporal a la 

inteligencia intrapersonal. 

En relación al desarrollo de las inteligencias  personales los niños, desde 

pequeños, poseen la potencialidad de desplegar las capacidades que involucran 

dichas inteligencias por el hecho de pertenecer a la especie humana. En el proceso 

de desenvolvimiento de estas inteligencias juega un rol fundamental el vínculo 

entre el niño y la figura del cuidador, sobretodo durante el primer año de vida. Si 

bien se entiende que el despliegue de estas facultades es un proceso que acontece 

de modo natural, el autor manifiesta que en ocasiones puede ser necesario instruir 

o educar en relación a las emociones, lo que supone que se encuentra implicado 

un proceso cognoscitivo y por ende es posible enseñar estas habilidades.  

Por otra parte, es importante señalar que si bien se analizan las 

características de las distintas inteligencias específicas por separado, esto es con 

fines explicativos. Las inteligencias son habilidades y capacidades que el ser 

humano desarrolla en un continuo, es decir que no se encuentran aisladas entre sí 

como entidades tangibles. Todas las personas en condiciones “normales” 

desarrollan las ocho inteligencias, en distintos grados de competencia, según la 

formación, experiencias y apoyo que reciba, de donde deriva la importancia del 

rol de la educación. Si bien cada inteligencia tiene sus características específicas, 

todas ellas trabajan juntas y se combinan de manera compleja en función de la 

tarea que se deba realizar, de las características y exigencias del contexto en el que 

se encuentra el sujeto. En éstos modos de “combinaciones” de las distintas 

habilidades y múltiples manifestaciones de las mismas surge la singularidad de la 

persona (Gardner, 2006). 
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2.2.2. Inteligencia emocional. 

Mayer y Salovey (1990, citado en Extremera y Fernández-Berrocal, 2003) 

han sido los primeros en acuñar el término Inteligencia Emocional (IE), como un 

tipo de inteligencia social, para referirse a la habilidad de un individuo para 

detectar, diferenciar y controlar sus emociones y las de los demás, y usar esa 

información con el fin de orientar sus conductas y pensamientos. Desde este 

modelo teórico, la emoción no es percibida como algo negativo, irracional y 

entorpecedor, por el contrario se sostiene que  puede ser utilizada en beneficio del 

proceso de adaptabilidad del sujeto y como un facilitador del pensamiento. 

En relación a ello, Valdivia Vázquez (2006) expresa que “la emoción es 

una respuesta organizada y adaptativa del individuo ante la estimulación interna o 

externa que cruza sus sistemas fisiológico, psicológico, cognitivo, experiencial y 

motivacional” (p. 40).  

Mayer y Salovey (1997, citado en Extremera y Fernández-Berrocal, 2003) 

elaboraron un modelo de habilidad, denominado Modelo de las 4 Ramas, en el 

cual se considera la IE como una inteligencia genuina, basada habilidades 

cognitivas para el procesamiento de la información emocional. Desde este modelo 

se define la IE como: 

“la habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud, la 

habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el 

pensamiento; la habilidad para comprender emociones y el conocimiento 

emocional y la habilidad para regular las emociones promoviendo un 

crecimiento emocional e intelectual” (Mayer y Salovey, 1997 en 

Extremera y Fernández-Berrocal, 2003, p. 99) 

Las habilidades emocionales que comprende la IE se enumeran en un 

orden ascendente de complejidad (Extremera y Fernández-Berrocal, 2003): 

1. Percepción, evaluación y expresión emocional: es la habilidad más 

básica de este tipo de inteligencia, supone el procesamiento de la información 

emocional, ya sea interna como externa. Refiere al grado en el que alguien puede 

identificar y discriminar las emociones y las manifestaciones, fisiológicas y 

cognitivas, que éstas implican, en sí mismo o en los demás. En este nivel la 

diferenciación de los estados emocionales permitirá una expresión asertiva 

respecto de la emoción percibida en una persona y de las necesidades o deseos 
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asociadas a ella. Esta habilidad supone la capacidad para discernir respecto de la 

veracidad y autenticidad de las emociones expresadas por los demás. 

Constituye la habilidad base para el desarrollo de otras habilidades más 

complejas, y es necesaria para el desarrollo de cualquier estrategia de regulación 

emocional. Esto se debe a que la percepción e identificación de nuestras 

emociones y las de los demás modulan nuestros pensamientos y comportamientos 

estableciendo patrones y estrategias de interacción con el medio que nos rodea.  

Cabe resaltar que para una comunicación efectiva con los demás, es necesario 

partir sobre la base de una correcta expresión de las emociones. 

2. Facilitación y asimilación emocional: percibir, identificar y 

discriminar las emociones permite, además de su correcta expresión, divisar cómo 

éstas operan sobre nuestros pensamientos y modos de procesar la información. En 

este sentido, se conoce que estados de ánimo “positivos” promueven un 

pensamiento de tipo creativo y flexible, favoreciendo procesos de 

reestructuración, ruptura de pensamientos tradicionales, nuevas respuestas, 

razonamiento inductivo, etc. Involucra las habilidades para generar emociones que 

faciliten, modelen y reconduzcan el pensamiento favoreciendo nuevos juicios, 

soluciones y puntos de vista a un problema. (Palfai y Salovey, 1993, citado en 

Extremera y Fernández-Berrocal, 2003) 

3. Comprensión y análisis de la información emocional: el 

conocimiento emocional engloba la capacidad para comprender las interrelaciones 

que se ponen en juego entre las emociones y los pensamientos, las situaciones que 

actúan como causas de dichas emociones y las consecuencias que éstas tienen 

sobre nuestra forma de pensar y de comportarnos.  

Un nivel más profundo de esta habilidad, implica la comprensión de 

aquellos sentimientos “simultáneos” que vivencia una persona y que están 

asociados a un mismo objeto, situación o persona.  Por otra parte, se agrega la 

habilidad para comprender la transición y evolución de un estado emocional a otro  

4. Regulación de las emociones: esta habilidad emocional constituye 

el proceso psicológico de mayor complejidad  que interviene en el despliegue de 

la inteligencia emocional. La regulación de las emociones compromete un proceso 

consciente y reflexivo. Dicho proceso reflexivo ha sido denominado “meta-

regulación emocional” y es lo que le permitirá al sujeto un crecimiento emocional 

e intelectual. 
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La habilidad para regular efectivamente las emociones propias y ajenas es 

fundamental el despliegue de las habilidades para percibir, evaluar y expresar las 

emociones, utilizar dicho conocimiento emocional para facilitar el pensamiento, e 

interpretar como se desenvuelven y evolucionan. Todo ello implica permanecer 

abierto a la reflexión sobre los sentimientos, ya sean placenteros o desagradables, 

para la utilización de la información que nos proveen  y la capacidad de 

intensificar las emociones positivas y moderar las negativas. Salovey, Mayer, 

Goldman, Turvey y Palfai (1995, citado en Extremera y Fernández-Berrocal, 

2003) postulan la existencia de diferencias individuales con respecto al grado de 

habilidad que un individuo posee para regular las emociones de modo efectivo. 

Otro de los principales modelos de estudio de la inteligencia emocional ha 

sido el que la define como “un conjunto de habilidades personales, emocionales y 

sociales y de destrezas que influyen en nuestra habilidad para adaptarnos y 

enfrentar las demandas y presiones del medio” (Bar-On, 1997, citado en Ugarriza, 

2001, p. 131). Esta habilidad supone la capacidad del sujeto de ser consciente, 

comprender, controlar y expresar sus emociones de manera efectiva. 

Desde esta perspectiva la inteligencia emocional y la inteligencia social se 

encuentran íntimamente relacionadas, ya que implican el conocimiento sobre 

cómo un individuo se relaciona con las personas y con su entorno, adaptándose a 

las demandas externas para desenvolverse en la vida diaria.  

Bar-On expone que la Inteligencia Emocional contempla 5 factores, cada 

uno con sus respectivos subcomponentes:  1) Componente Intrapersonal: reúne la 

comprensión emocional de sí mismo (capacidad de reconocer, entender y 

discriminar las propias emociones), la asertividad (en cuanto a la expresión de las 

emociones, creencias y pensamientos), el autoconcepto (aceptación y valoración 

del sí mismo)  y la autorrealización e independencia (capacidad para autodirigirse 

en la toma de decisiones con seguridad en uno mismo, sin dependencia 

emocional). 2) Componente Interpersonal: implica la empatía (como habilidad 

para percibir las emociones en los demás), la responsabilidad social 

(reconocimiento de sí mismo como constructor de un grupo social en el que 

coopera y contribuye), y relaciones interpersonales (capacidad para entablar y 

mantener lazos afectivos mutuamente satisfactorios). 3) Componente de  

Adaptabilidad: supone la capacidad de prueba de realidad (correspondencia entre 

los hechos y las vivencias), la flexibilidad (capacidad de realizar el ajuste 
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necesario entre aquello que siento y pienso con la conducta frente a situaciones 

cambiantes), y la solución de problemas (a partir de la identificación de un 

problema generar una solución).  4) Manejo de estrés: supone la tolerancia al 

estrés (capacidad para tolerar hechos o situaciones adversas afrontándolas de 

manera positiva), y control de impulsos (capacidad de postergación de los 

impulsos) 5) Humor general: satisfacción y disfrute de sí mismo, de los demás y 

de la propia vida, optimismo y expresión de emociones positivas (Extremera y 

Fernández-Berrocal, 2003) 

Las habilidades de la inteligencia emocional, por él denominadas no 

cognitivas, “se desarrollan a través del tiempo, cambian a través de la vida y 

pueden mejorar con el entrenamiento, los programas remediables y las técnicas 

terapéuticas” (Bar-On, 2000, citado en Ugarriza, 2001, p. 135). 

2.2.3. Autorregulación emocional. 

Existe acuerdo en cuanto a considerar que entre las distintas habilidades 

que supone el desarrollo de la inteligencia emocional, la capacidad  para regular 

las emociones es el elemento principal y de mayor complejidad. Mayer y Salovey 

consideraron esta habilidad bajo el nombre de “regulación de las emociones”; 

Goleman propuso la “capacidad de controlar las emociones”; por último, Bar-On 

incluyó en las subescalas de “adaptabilidad” y “manejo del estrés” las principales 

habilidades implicadas en el proceso de regulación emocional (flexibilidad, y 

tolerancia al estrés y control de impulsos). Todos estos términos hacen referencia 

la habilidad para regular las emociones, constituyéndose el proceso psicológico y 

emocional más complejo, debido a que supone el despliegue de otras habilidades 

como percibir, identificar, comprender y expresar las emociones  propias y ajenas 

adecuadamente; facilitar el pensamiento en orden a un crecimiento intelectual y 

emocional, etc. (López Munguía 2008; Pérez Rojas, 2012; Trujillo y Rivas Tovar, 

2005) 

El creciente interés en el estudio de la regulación emocional ha desatado 

una serie de investigaciones en distintos contextos y se han arribado a algunos 

acuerdos básicos:  

1) La regulación emocional es entendida como el conjunto de procesos 

controlados tendientes a modular las emociones con el fin de brindar una 

respuesta que se ajuste a la demanda que se presenta; y  
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2) Se establecieron relaciones positivas entre una regulación emocional 

adecuada y relaciones interpersonales satisfactorias, exitoso desempeño 

académico y/o profesional (Aldao, Nolen-Hoeksema, y Schweizer, citado en 

Pérez Rojas, 2012).  

Acentuando el carácter personal de las habilidades emocionales y 

particularmente de la regulación de las emociones, algunos autores acuñaron el 

término autorregulación emocional para hacer referencia a la competencia de un 

individuo para gestionar sus emociones y su conducta en beneficio de las 

exigencias del entorno y  de las normas social y culturalmente aceptadas (Fox, 

1994;  citado en Ato Lozano, González Salinas y Carranza-Carnicero, 2004). La 

autorregulación  emocional es un proceso incluído dentro del proceso general de 

autorregulación psicológica que permite el  ajuste y bienestar psicológico de las 

personas evitando conductas disruptivas. 

Gross y Thompson (2007, citado en Gargurevich 2008) expusieron su 

modelo que consta de una serie de pasos que van desde la situación que genera la 

emoción hasta la acción o respuesta de la persona. Los autores propusieron cuatro 

estadios: 1. La situación relevante, que da origen a la emoción (puede ser interna o 

externa). 2. La atención (selecciona elementos más significativos). 3. La 

evaluación: depende de la relevancia de la situación (puede incluir  estrategias de 

cambio). 4. La respuesta emocional: que modifica la situación relevante. De esta 

manera se observó que la autorregulación puede darse en distintos niveles, ya sea: 

cuando se selecciona o modifica la situación que puede provocar una emoción 

negativa; cuando se quita el foco de atención sobre aquello que causa una 

emoción negativa; cuando se modifica la evaluación, se resignifica la situación 

(cambio cognitivo); y cuando se suprime o modula una respuesta. 

Gargurevich (2008)  focalizó su estudio en el contexto escolar del “aula” y 

en el rol de docente como promotor de habilidades emocionales que potencien los 

aprendizajes. El contexto áulico  es escenario de muchas vivencias y respuestas 

emocionales de distinto tipo, y es aquí donde cobra gran importancia la presencia 

y acción del docente. El profesor  es considerado como el rector de la regulación 

externa de las manifestaciones emocionales en el aula. Sin embargo, la regulación 

externa por si sólo es poco funcional, debe estar acompañada por la regulación 

interna (autorregulación). El docente actúa como guía externo y el estudiante es el 

responsable último de su comportamiento emocional. 
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2.2.4. Las emociones y el  contexto educativo. 

 La investigación sobre las emociones en psicología ha emergido 

lentamente y se ha dirigido principalmente al estudio de las emociones negativas y 

las fallas en el proceso de regulación emocional. Por otra parte, el estudio sobre el 

papel que desempeñan las emociones en el contexto educativo ha sido abordado 

recientemente (Paoloni, 2014), por lo que es un campo de conocimiento en el que 

aún queda mucho por indagar. A pesar de ello y de la complejidad del concepto 

“emoción”, y de las dificultades para lograr consenso, muchos  son los autores 

(Damasio, 2001; Frijda, 1989; Gross y Thompson, 2009; Lazarus, 1991; Shunk, 

Pintrich y Meece, 2008, citados en Paoloni, 2014) que ligan la emoción al 

movimiento, acción o interacción. 

Desde la etimología de la palabra “emoción” se destaca que la misma 

deriva de “movere” (verbo latino) que significa ``mover´, y el prefijo “e” significa 

`alejarse´. Es decir que etimológicamente la emoción se vincula a la idea de 

movimiento, como aquello que nos mueve hacia algo o nos hace alejarnos. 

 En el estudio de las emociones se pueden distinguir dos 

perspectivas principales: la biologicista y la cognoscitiva (Donolo y Herrero, 

2013). Desde la línea biologicista se focaliza en los fenómenos fisiológicos y 

neuroendócrinos que acontecen con la emoción (expresiones faciales, sudor, etc.). 

Por el contrario la perspectiva cognoscitiva contempla que una persona, para 

poder experimentar una emoción, debe en primer punto ser capaz de interpretar 

(valorar cognitivamente) el estímulo que recibe, si el estímulo no despierta 

relevancia personal para el sujeto no habrá respuesta emocional. 

Gross y Thompson fueron quienes lograron definir la emoción de manera 

más integral considerando su complejidad conceptual. Los autores consideran la 

emoción como “una transacción entre persona y situación que empele al sujeto a 

prestar atención a lo que tiene un significado particular para él y que da lugar a 

una respuesta multisistémica, coordinado y flexible” (Gross y Thompson, 2009, 

citado en Donolo y Herrero, 2013, p.5). Desde este modelo, una emoción aparece 

cuando un sujeto focaliza su atención en un estímulo (aspectos del contexto) que 

le resulta relevante. El significado que la persona le otorga a dicha situación es lo 

que hace surgir la emoción. 
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Otro aspecto que se contempla en este modelo es el hecho de considerar la 

emoción como un fenómeno multidimensional que implica a la persona en su 

totalidad. Distinguen cuatro componentes básicos: dimensión afectiva 

(experiencia subjetiva, sentimientos), dimensión fisiológica (sistemas autonómico 

y hormonal), dimensión funcional (adaptación al entorno) y dimensión expresiva 

(componente conductual y social). Además los autores  afirman que las emociones 

se caracterizan por ser potencialmente maleables, es decir que una persona es 

capaz de modular una respuesta emocional de distintas formas. Esta característica 

resulta de gran relevancia ya que sustenta la regulación emocional (Gross y 

Thompson, 2009, citado en Paoloni, 2014).  

Las emociones no pueden estudiarse de manera aislada sino que es preciso 

situarlas, otorgarles un contexto específico, es por ello que éste es un modelo 

socio-cognitivo o denominado también como “modelo situado de la emoción”. A 

diferencia de los modelos biologicistas y cognoscitivos, aquí el contexto cobra un 

rol relevante en el proceso emocional, habiendo una interacción constante entre 

sujeto y situación. Situándose en un contexto educativo, Paoloni (2014) sintetizó 

que “la teoría sostiene que las emociones influyen directamente en los recursos 

cognitivos de que disponen los alumnos, en su motivación para aprender, en el 

uso de estrategias y en la autorregulación del aprendizaje” (p. 111).  

Muchos autores  (Gargurevich, 2008; Gumora y Arsenio, 2002; Shunk, y 

otros, 2008, citado en Paoloni, 2014) coinciden en atribuir a las experiencias 

emocionales la posibilidad de intervenir en el aprendizaje, e incluso en el 

rendimiento académico, favoreciéndolo u obstaculizándolo. 

Numerosas investigaciones (Baumesiter, Tell y Tice, 2007; Benbenutti, 

McKeachie y Lin, 2002; Gumora y Arsenio, 2002; Hamre y Pianta, 2001; citado 

en Donolo y Herrero, 2013) han arribado a resultados que les permite establecer la 

relación existente entre la capacidad de autorregular las emociones que ha 

desarrollado una persona con su rendimiento académico y desenvolvimiento 

social. Sin embargo, es necesario recordar que el proceso de autorregulación 

emocional es un fenómeno de gran complejidad, por lo que no deben establecerse 

relaciones simplistas.  

En cuanto a la autorregulación emocional en el aula es preponderante 

resaltar la importancia del rol docente como guía de los alumnos en el logro de 

una conducta emocional autorregulada (Shunk y otros, 2008, citado en Paoloni, 
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2014). Los docentes son quienes tienen la responsabilidad de generar un ambiente 

propicio en el que los aprendizajes tengan una carga emocional significativo 

(Gargurevich, 2008).  

Se observan numerosas ventajas en los procesos de aprendizaje que 

involucran experiencias emocionales positivas. Por el contrario, las experiencias 

negativas obstaculizan el aprendizaje, la capacidad para seleccionar la 

información importante de la que no lo es, etc.  (Baumesiter y otros, 2007; 

Gumora y Arsenio, 2002, citado en Paoloni, 2014). 

2.2.5. Las estrategias de aprendizaje desde el modelo teórico del 

aprendizaje autorregulado de Pintrich. 

En primer lugar, resulta pertinente considerar como punto de partida el 

aprendizaje autorregulado (AAR) ya que constituye una de las bases teóricas de 

la presente investigación. 

Pintrich fue considerado como uno de los teóricos sociocognitivo que ha 

realizado mayor cantidad de aportes significativos en la materia, definiendo el 

AAR como “un proceso de construcción activa por el cual los estudiantes, sobre la 

base de metas de aprendizaje que seleccionan y de la influencia ejercida por el 

contexto, intentan monitorear, regular y controlar su cognición, su motivación y 

su conducta” (Daura; 2013, p. 29). De esta manera expresa la interrelación entre 

factores cognitivos y motivacionales que intervienen en el proceso de aprendizaje. 

Según este modelo teórico, las estrategias de aprendizaje constituyen el principal 

componente cognitivo. 

Desde una definición amplia, las estrategias de aprendizaje “incluyen 

cualquier pensamiento, comportamiento, creencias, o emociones que facilite la 

adquisición, comprensión o posterior transferencia de conocimientos y 

habilidades nuevas” (Weinstein, Husman y Dierking, 2000, citado en Rinaudo y 

González, 2002, p. 2). 

Donolo y Rinaudo (2008) acordaron con esta conceptualización, 

describieron que las estrategias de aprendizaje tienen carácter de ser 

procedimientos dirigidos con una intencionalidad determinada, que implican 

esfuerzo y voluntad de parte de quien las emplea, y que son necesarias y 

facilitativas para el proceso de aprendizaje. 
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Beltrán (1995, citado en Valdavia Vázquez, 2006) explicó que la 

importancia del estudio de las estrategias de aprendizaje radica en que constituyen 

una de las principales herramientas para el desarrollo del aprendizaje autónomo y 

significativo por parte de los alumnos, y que en este aspecto se funda la necesidad 

de brindar al estudiante propuestas que impliquen el uso de diferentes habilidades 

cognitivas. Para una mejor comprensión, el autor clasificó en cuatro tipos de 

estrategias: de apoyo (favorecen los aspectos relacionados a las emociones y lo 

motivacional); de procesamiento (de la información, son propiamente cognitivas); 

de personalización (vinculadas a la creatividad); y metacognitivas (autoevaluación 

sobre las propias estrategias) 

Por su parte, Donolo y Rinaudo (2008) presentaron la clasificación de las 

estrategias de aprendizaje que tomaron para sus estudios:  

2.2.5.1 Estrategias Cognitivas. 

De más simples o superficiales a más complejas y profundas: 

A. Estrategias de repaso: o “asociativas”, constituyen las estrategias 

más básicas que permiten el recuerdo por medio de la repetición. Debido a que 

este procesamiento de la información beneficia la atención pero parece no 

favorecer la integración con los saberes previos es que se denomina como una de 

las estrategias de tipo más superficial. (Donolo y Rinaudo, 2008) 

B. Estrategias de elaboración: implica la construcción de relaciones 

entre conceptos o ideas ya conocidos y la nueva información, permite también la 

modificación del material mediante la explicación de un texto a un compañero, la 

realización de un resumen, etc. 

C. Estrategias de organización: constituyen un nivel de mayor 

complejidad de las estrategias mencionadas anteriormente, no sólo supone la 

transformación de la información sino que también una reestructuración y 

resignificación de los conocimientos previos. Estas estrategias implican un 

análisis de los textos más profundo favoreciendo las conexiones y relaciones entre 

las ideas del mismo texto, e identificando aquellas que son centrales. Ejemplos: 

elaboración de tablas y mapas conceptuales, gráficos, etc. 

D. Estrategias de pensamiento crítico: hace referencia principalmente 

al procesamiento de la información que realizan los estudiantes al poner en duda 

el material, cuestionarlo, refutarlo, comprobarlo, buscar alternativas y diversos 
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puntos de vista. Se pone en juego un pensamiento más profundo, de tipo reflexivo 

para la construcción de un punto de vista personal. 

2.2.5.2. Estrategias metacognitivas. 

Refiere específicamente a la “conciencia, conocimiento y control que un 

sujeto tiene sobre su propia cognición” (Donolo y Rinaudo, 2008, p. 28); supone 

tres procesos fundamentales que consisten en planear, controlar (evaluar) y 

regular (gestión de las acciones cognitivas) e implica la toma de conciencia por 

parte del estudiante de su responsabilidad respecto del aprendizaje. El 

planeamiento de las actividades favorece la comprensión de la información a 

partir de la activación de los saberes previos. Los procesos de control (del 

pensamiento y el desempeño) permiten la evaluación de la atención durante la 

ejecución de la tarea, son procesos indispensables para el aprendizaje 

autorregulado. Otro proceso relacionado al de control es la regulación, que 

permite un ajuste constante de la tarea cognitiva en cuestión. Los estudiantes que 

son conscientes de los procesos cognitivos que están poniendo en juego, y son 

capaces de ajustarlos son considerados “autorregulados”.  

2.2.5.3. Estrategias de manejo de recursos 

Son aquellas acciones concretas que pone en marcha el estudiante que le 

permiten controlar o modificar aquellos aspectos del entorno en beneficio del 

cumplimiento de sus metas. 

A. Manejo del tiempo: comprende la organización de los tiempos de 

estudio, su uso eficaz y acordar metas en concordancia. 

B. Manejo del ambiente: refiere al lugar de estudio, crear un ambiente 

favorable y libre de distractores. 

C. Regulación del esfuerzo: implica la capacidad que desarrolle el 

estudiante para permanecer en la tarea a pesar de algunos factores del entorno que 

interfieran, el cansancio o desinterés. “Se trata de un comportamiento estratégico 

que sirve a los fines de cumplir con las metas que el estudiante se propuso” 

(Donolo y Rinaudo, 2008, p. 28). Resultar un factor de predicción del éxito 

académico, supone responsabilidad y compromiso con la tarea. 

D. El aprendizaje con pares y la búsqueda de ayuda: estas estrategias 

son importante en cuanto al valor que se le adjudica a la interrelación alumno-

docente y entre pares en beneficio de la construcción conjunta del conocimiento. 
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Continuando esta línea teórica, alcanzar un aprendizaje autorregulado 

supone que los estudiantes incorporen un enfoque estratégico de aprendizaje, es 

decir, además de identificar las diferentes estrategias necesitan saber cómo 

llevarlas a la práctica, cuáles son las más oportunas según la terea y objetivo a 

alcanzar, etc. (Gaeta González y Cavazos Arroyo, 2016). 

En relación al uso de estrategias de aprendizaje que utilizan los 

estudiantes, Burón (1996, citado en Rinaudo; Chiecher y Donolo, 2003) realizó 

sus investigaciones en alumnos universitarios, donde pudo observar que gran 

parte del alumnado de cursos superiores no era capaz de comprender un texto, 

identificar las ideas principales, ni realizar cuestionamientos al respecto, procesos 

básicos para el aprendizaje, advirtiendo la necesidad de considerar la enseñanza 

de las estrategias de aprendizaje con el fin de perseguir una enseñanza de mayor 

calidad. 

Otro aspecto a tener en cuenta es que estos recursos cognitivos se ven 

afectados por el tipo de emociones que prevalecen en el alumno, ya que “el estado 

de ánimo positivo facilita maneras creativas, holísticas y más flexibles de resolver 

problemas, mientras que los estados afectivos negativos pueden promover una 

manera de pensar más rígida” (Isen, 2000, citado en Paoloni, 2014, p. 113).  

La elaboración y la organización del material son estrategias de tipo más 

flexible, mientras que la copia y repetición responden a una tarea de menor 

complejidad, más de tipo ensayo-error. (Donolo y Herrero, 2013).  
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CAPITULO III – MARCO METODOLÓGICO 

3.1.  Tipo de investigación. 

La presente investigación fue de tipo cuantitativa y descriptiva- 

correlacional, debido a que con la misma pudieron medirse las variables 

autorregulación emocional y estrategias de aprendizaje. Pudo realizarse una 

descripción de las variables implicadas, así como evaluar la relación entre las 

dimensiones de la autorregulación emocional y las diversas estrategias de 

aprendizaje autorregulado.  

Según el alcance temporal, el estudio fue de tipo transversal, ya que estuvo 

orientado a un aspecto concreto en un momento determinado. 

Considerando el tipo de fuente, fue una investigación  de campo, ya que se 

evaluó de forma directa a los sujetos estudiados, adolescentes de último año de 

escuelas secundarias de Paraná. 

3.2. Muestra. 

La muestra de la presente investigación se seleccionó a través de un 

muestreo no probabilístico, de tipo intencional, y se conformó por 151 

adolescentes de ambos sexos, siendo 87 (57.6%) de ellos de sexo femenino y los 

64 (42.4%) restantes de sexo masculino (Ver Figura Nº 1). 

Los adolescentes que formaron  parte de la muestra pertenecían a último 

año de dos escuelas públicas y una escuela de gestión privada de nivel medio de la 

ciudad de Paraná. De la población evaluada, 89 (58.94%)  alumnos pertenecían a 

escuelas de nivel medio públicas, y 62 (41.06%) a una de gestión privada. 
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Figura Nº 1. Sexo de la muestra seleccionada. 

 

Con respecto a la edad, la media de los sujetos encuestados es de 17.23 

años con un desvío típico de 0.49 (N= 151), siendo la edad mínima de 17 y la 

máxima de 20 (Ver Figura Nº 2). 

 

 
Figura Nº 2. Edad de los sujetos. 
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3.3. Técnicas de recolección de datos. 

Para la recolección de los datos se optó por la utilización de dos 

cuestionarios de autoinforme, uno para evaluar la autorregulación emocional 

(Inventario de cociente Emocional – EQ-i) y otro para el uso de estrategias de 

aprendizaje (Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje - MSLQ-e). 

Además se confeccionó un cuestionario ad hoc para indagar sobre datos 

sociodemográficos de la muestra (fecha, sexo, edad, escuela, año y división).  

 

Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (MSLQ-e) 

El MSLQ-e es una versión adaptada al español y baremada en la población 

argentina en el año 2008 por Donolo y Rinaudo de la versión original MSLQ de 

Pintrich, Smith, García y McKeachie (1991). Este instrumento evalúa tanto los 

principales componentes de la motivación como el uso de las estrategias de 

aprendizaje en el contexto educativo. 

Para la adaptación y validación del instrumento se evaluaron a 1136 

alumnos, de ambos sexos, de entre 17 y 27 años, pertenecientes a las facultades de 

Cs. Humanas, Cs. Económicas, Ingeniería, Agronomía y Veterinaria, y Cs. 

Exactas, Físico-Químicas y Naturales de la Universidad Nacional de Río Cuarto. 

Tanto los índices de confiabilidad como los de validez resultaron ser aceptables a 

partir del análisis de las respuestas recolectadas por esta. 

El MSLQ-e consiste en un cuestionario de autoinforme que el estudiante 

debe puntuar en una escala Likert  que va de 1 (Muy en desacuerdo) a 7 (Muy de 

acuerdo). El cuestionario fue diseñado para administrarse en clase, y se estima que 

toma entre 20 y 30 minutos aproximadamente. 

El instrumento consta de un total de 81 ítems que corresponden a 15 

escalas separadas en dos secciones: motivación (31 ítems), con 6 escalas; y 

estrategias de aprendizaje (50 ítems) con 9 escalas. El cuestionario puede ser 

administrado en su forma completa o eligiendo algunas escalas en particular.  

En este estudio se aplicó la Parte B, para evaluar  las estrategias de 

aprendizaje en sus 9 escalas: 1. Estrategias de repaso, 2. Estrategias de 

elaboración, 3. Estrategias de organización, 4. Pensamiento crítico, 5. 

Autorregulación metacognitiva, 6. Manejo del tiempo y el ambiente de estudio, 7. 

Regulación del esfuerzo, 8. Aprendizaje con pares y 9. Búsqueda de ayuda. 



45  

 

Inventario de Cociente  Emocional (EQ-i)  

El instrumento original fue diseñado por Bar-On R. en 1996, Gómez 

Dupertuis y Moreno (1999) realizaron la adaptación del inventario cuyos 

resultados han sido analizados y comparados con validaciones realizadas en otros 

países.  

El propósito de la prueba es evaluar la Inteligencia Emocional, para ello el 

EQ-i está estructurado en 5 factores que incluyen 15 escalas en total: 1. Escala 

Intrapersonal (subescalas autoconciencia emocional, asertividad, visión de sí 

mismo, actualización de sí mismo e independencia); 2. Escala Interpersonal 

(subescalas: autoconciencia emocional, asertividad, visión de sí mismo, 

actualización de sí mismo e independencia) 3. Escala de Adaptabilidad 

(subescalas: resolución de problemas, prueba de realidad y flexibilidad.) 4. Escala 

de manejo del estrés (subescalas: tolerancia al estrés y control de los impulsos) 

La prueba fue diseñada para que quien  sea evaluado califique una 

situación verdadera según una escala tipo Likert: “casi nunca”, “pocas veces”, “a 

veces”, “con frecuencia”, “con mucha frecuencia”.  

En orden a los fines de esta investigación, el inventario EQ-i se administró  

contemplando las escalas que evalúan las habilidades correspondientes a la 

autorregulación emocional: flexibilidad del yo, tolerancia al estrés y control de 

impulsos (Russián y Rodríguez, 2008). 

3.4. Procedimiento de recolección de datos. 

Para iniciar la recolección de datos, se pautó como punto de partida una 

entrevista con el personal directivo y/o docente de la institución educativa 

seleccionada a fin de solicitar autorización por medio de una nota escrita 

debidamente formulada y para dar a conocer los objetivos de la investigación y el 

tipo de instrumentos que se utilizarían y las características de la población 

(alumnos de último año). 

Para la administración de las pruebas se implementó un formulario de 

consentimiento informado que se entregó con anterioridad al día de la evaluación 

para que sea leído y firmado por los padres/tutores de los estudiantes. (Anexo 1) 

Una vez pautado el día y horario  de la evaluación con el equipo directivo 

y docente, se prosiguió a la evaluación. En primer momento se expusieron los 
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objetivos de la investigación y  se presentaron los instrumentos (uno por vez) 

dando  la explicación correspondiente de cada consigna y  garantizando a los 

participantes la confidencialidad de la información que aporten de manera 

anónima y voluntaria.  

Las pruebas se administraron  una a la vez, de forma grupal, en el espacio 

áulico durante unos 30 a 40 minutos, correspondientes a medio módulo de la hora 

cátedra escolar. 

 

3.5. Procedimientos de análisis de datos. 

Con los resultados obtenidos de la recolección de datos se realizó un  

análisis de estadística descriptiva (medias y desvíos) para responder a los 

objetivos específicos.  

Para dar  respuesta al objetivo 3 se realizaron correlaciones de Pearson 

teniendo en cuenta las variables autorregulación emocional por un lado y 

estrategias de aprendizaje por otro.  

Dichos análisis se realizaron con el programa Estadístico para Ciencias 

Sociales (SPSS) en su versión 20.0. 
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CAPÍTULO IV - RESULTADOS 
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CAPÍTULO IV – RESULTADOS 

 

Una vez recogidos los protocolos de la muestra se procedió a realizar el 

análisis de los datos mediante la utilización del programa informático SPSS 20.0. 

Según los datos que se obtuvieron se realizó el análisis descriptivo considerándose 

las frecuencias, medias y desvíos típicos.  

Para responder al objetivo específico 1 de esta investigación, a saber: 

detectar el nivel de autorregulación emocional que poseen los alumnos de último 

año de nivel medio de las escuelas de la ciudad de Paraná, se obtuvieron las 

medias y los desvíos de la flexibilidad del yo, tolerancia al estrés y control de 

impulsos (ver Tabla 1 y Figura 3). Control de impulsos (M= 3.39 DE= 0.79) 

obtuvo la media más alta, seguida de flexibilidad del yo (M= 3.34 DE= 0.58) y 

luego tolerancia al estrés (M= 3.19 DE= 0.70). Las medias de las tres variables se 

ubicaron por encima de la media de la escala. 

 

Tabla 1  

Medias y desvíos de las subescalas de la autorregulación emocional para la 

totalidad de la muestra. 

 

Subescalas (EQ-i) M DE 

Flexibilidad del yo 3.24 0.58 

Tolerancia al estrés 3.19 0.70 

Control de impulsos 3.39 0.79 

N = 151   

 



49  

 

 
Figura 3. Medias de las dimensiones de la Autorregulación Emocional 

para la totalidad de la muestra. 

 

Para responder al objetivo específico 2, a saber: evaluar el uso de 

estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos de último año de nivel medio 

de las escuelas de  la ciudad de Paraná, se obtuvieron las medias de cada una de 

las Estrategias de Aprendizaje.  

Todas las medias de las variables estuvieron por encima de la media de la 

escala. Las puntuaciones más elevadas se dieron en estrategias de repaso (M= 5.27 

DE= 1.02), búsqueda de ayuda  (M= 4.89 DE= 1.09) y estrategias de organización  

(M= 4.46 DE= 1.19); le siguen en orden decreciente: autorregulación 

metacognitiva  (M= 4.36 DE= 0.74), manejo de tiempo y ambiente de estudio  

(M= 4.35 DE= 0.93), regulación del esfuerzo (M= 4.34 DE= 1.39), estrategias de 

elaboración  (M= 4.31 DE= 1.11), pensamiento crítico  (M= 4.17 DE= 1.15) y 

aprendizaje con pares  (M= 3.86 DE= 1.34) (Ver Tabla 2 y Figura 4). 
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Tabla 2  

Medias y desvíos de las subescalas del uso de las Estrategias de aprendizaje. 

Estrategias de Aprendizaje 

(MSLQ-e) 

M DE 

Estrategias de repaso 5.27 1.02 

Estrategias de elaboración 4.31 1.11 

Estrategias de organización 4.46 1.19 

Pensamiento crítico 4.17 1.15 

Autorregulación metacognitiva 4.36 0.74 

Manejo de tiempo y ambiente de estudio 4.35 0.93 

Regulación del esfuerzo 4.34 1.39 

Aprendizaje con pares 3.86 1.34 

Búsqueda de ayuda 4.89 1.09 

N = 151   

 

 

 
Figura 4. Medias del uso de las Estrategias de aprendizaje. 
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Para responder al objetivo específico 3 a saber: establecer la relación que 

existe entre el nivel de autorregulación emocional que poseen los alumnos de 

último año de nivel medio de las escuelas de la ciudad de Paraná y el uso de 

estrategias de aprendizaje, se realizaron correlaciones de Pearson entre las 

dimensiones de la autorregulación emocional y cada una de las estrategias de 

aprendizaje autorregulado.  

En relación a la flexibilidad del yo las correlaciones directas más elevadas 

se hallaron con autorregulación metacognitiva (0.298), luego con regulación del 

esfuerzo (0.266), a continuación con manejo del tiempo y ambiente de estudio 

(0.232) y finalmente correlacionó con pensamiento crítico (0.222).  

En relación al manejo del estrés, la correlación directa más elevada se 

halló con regulación del esfuerzo (0.306), luego con autorregulación 

metacognitiva (0.262), seguidamente con manejo del tiempo y ambiente de 

estudio (0.209), y finalmente correlacionó con pensamiento crítico (0.199). Por su 

parte control de impulso sólo correlacionó de forma directa con regulación del 

esfuerzo (0.181). Cabe aclarar que todas las correlaciones mencionadas fueron 

directas y estadísticamente significativas (Ver Tabla 3). 

 

Tabla 3 

Índice de correlación de Pearson 

Estrategias de 

Aprendizaje 

 
Flexibilidad 

Manejo 

del estrés 

Control de 

impulso 

Pensamiento crítico Correlación de 

Pearson 
.222** .199* .087 

 Sig. (bilateral) .006 .014 .291 
Autorregulación 

metacognitiva 

Correlación de 

Pearson 
.298** .262** .133 

 Sig. (bilateral) .000 .001 .103 

Manejo de tiempo y 
ambiente de estudio 

Correlación de 
Pearson 

.232** .209** .113 

 Sig. (bilateral) .004 .010 .165 
Regulación del 

esfuerzo  

Correlación de 

Pearson 
.266** .306** .181* 

 Sig. (bilateral) .001 .000 .026 

**La correlación es significativa al nivel 0.01 (2 colas). 

*La correlación es significativa al nivel 0.05 (2 colas).  
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CAPÍTULO V – DISCUSIÓN, CONCLUSIONES, RECOMENDACIONES Y 

LIMITACIONES. 

 

5.1. Discusión. 

El aprendizaje, desde una perspectiva integral, es un proceso complejo en 

el que interviene el binomio cognición-emoción, y se explica a partir de la 

consideración de las emociones como la base del proceso de aprendizaje y de los 

procesos cognitivos que se encuentran implicados en él (Tereul, 2013). 

El principal objetivo que ha impulsado la presente investigación es indagar 

y analizar, qué relación existe entre el nivel de autorregulación emocional de los 

alumnos de último año de nivel secundario y el uso que realizan de las estrategias 

de aprendizaje a  la hora de estudiar para una clase o examen.  

En relación al primer objetivo específico, el cual fue detectar el nivel de 

autorregulación emocional de los alumnos de último año de nivel medio de las 

escuelas secundarias de Paraná, se consideró el término “autorregulación”  en 

cuanto que hace referencia a un proceso general y complejo que le permite al ser 

humano realizar un ajuste para mantener el equilibrio psicológico.  

 Este concepto acentúa el carácter personal de las habilidades que un 

sujeto posee para el control o manejo (más o menos eficaz) de sus pensamientos, 

emociones y conductas frente a las demandas que impone el entorno en el que se 

desenvuelve, es decir que refiere a la capacidad del sujeto para “auto-dirigirse” 

(Bonano, 2001). La “autorregulación emocional” es considerada como aquella 

habilidad para dirigir las propias emociones de manera adaptativa, favoreciendo el 

ejercicio de la razón en orden a la meta. Contar con habilidades de 

autorregulación afectiva les facilitará a los  alumnos la posibilidad de resguardarse 

de emociones negativas (ansiedad, ira, impulsividad, conductas agresivas, baja 

tolerancia a la frustración, etc) que pueden obstaculizar o inhibir el aprendizaje, la 

consecución de sus metas (Gaeta González, 2014).  

En la presente investigación se han administrado tres subescalas del 

Inventario de Cociente Emocional de Bar-On (1997): flexibilidad del yo, control 

de impulsos y tolerancia al estrés como medidas de autorregulación emocional 

(Russián y Rodríguez, 2008). Se han obtenido valiosos datos para el análisis de la 

problemática planteada. 



54  

 

Los alumnos que han participado de la muestra debieron señalar qué tanto 

se identifican, sienten o piensan como el enunciado. Las medias obtenidas para la 

totalidad de la muestra seleccionada corresponden a una ubicación en la escala 

entre “a veces” y “con frecuencia” alcanzando un nivel de competencia más alto 

en la subescala “control de impulsos”, luego “flexibilidad del yo” y por último 

“tolerancia al estrés”. Estos resultados concuerdan con los presentados por 

Russián y  Rodríguez (2008) en su estudio sobre la influencia de la satisfacción 

del sí mismo y la autorregulación emocional sobre las actitudes prosociales- frente 

a situaciones de agravio. Los autores hallaron que los estudiantes, tanto los de alto 

nivel de prosocialidad como los de baja, evidenciaron mayor competencia en la 

dimensión de control de impulsos, seguido de la flexibilidad del yo y por último la 

tolerancia al estrés. 

El “control de los impulsos” se basa en la habilidad de aplazar impulsos 

agresivos, conductas irreflexivas y regular el estado emocional. Cuando un sujeto 

presenta dificultades en esta área se pueden observar comportamientos 

precipitados y desmedidos en su intensidad, brotes de ira, baja tolerancia a la 

frustración, todo ello como reflejo de cierta incapacidad de autocontrol (López 

Munguía, 2008).  

La subescala “flexibilidad del yo” supone la capacidad de alcanzar un 

ajuste entre el comportamiento, las emociones y los pensamientos frente a nuevas 

circunstancias y demandas del contexto. Una persona flexible es capaz de adaptar 

los recursos que utiliza para resolver una situación determinada en pos del 

cumplimiento de una meta u objetivo, sin que ello lo perturbe o desestabilice 

(López Munguía, 2008).  

La “tolerancia al estrés” es la habilidad de un sujeto para sobrellevar 

emociones intensas y conflictos o situaciones adversas que generan tensión. Una 

persona capaz de tolerar el estrés pone en marcha acciones que confronten dicha 

tensión, partiendo de considerar su propia capacidad de modificar la situación con 

una disposición optimista y flexible al cambio (López Munguía, 2008). 

Russián y  Rodríguez (2008) exponen que un buen desempeño en el 

control de impulsos conlleva conductas prosociales en espacios de trabajo/estudio 

donde se encuentran en interacción con distintas situaciones y/o personas que 

pueden generar tensión o conflictos. Es decir, que el control de impulsos inhibe 

conductas desadaptativas frente a emociones o situaciones que se vivencien con 
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desagrado (emociones negativas), favoreciendo el autocontrol para lograr una 

conducta reflexiva y más ajustada a la demanda del contexto. 

El segundo objetivo propuesto fue evaluar el uso de estrategias de 

aprendizaje por parte de los alumnos de último año de nivel medio de las escuelas 

de Paraná tomándose como punto de partida que el modo en que un sujeto 

aprende se puede ver por medio de las estrategias que utiliza para dirigir su 

pensamiento y procesamiento de la información frente a una tarea determinada, 

siendo de suma importancia para un aprendizaje significativo y autónomo 

(Valdavia Vázquez, 2006). 

Pueden distinguirse dos principales tipos de procesamiento de la 

información, uno a nivel superficial y el otro en profundidad (Gaeta González, 

2014). En un nivel de procesamiento superficial priman estrategias como la 

memorización, repetición y análisis del contenido, lo cual conlleva un mínimo de 

esfuerzo y compromiso con la tarea, conformándose con el cumplimiento de la 

tarea. En cambio, un nivel profundo  de procesamiento de la información supone 

estrategias como el pensamiento crítico, establecer relaciones con saberes previos 

y se orienta a la construcción de un significado personal, exige mayor 

compromiso y esfuerzo por parte del estudiante (Gaeta González, 2014). 

Valdavia Vázquez (2006) afirma que la mayor parte de los estudiantes 

evaluados en su investigación utilizan estrategias de procesamiento, es decir, 

aquellas que permiten codificar la información, comprenderla y retenerla en la 

memoria para luego reproducirla, lo que conduce a un  aprendizaje de tipo 

superficial. Por otra parte, en dicha investigación se afirma que existen factores 

externos que intervienen en el proceso de aprendizaje, en el manejo del tiempo y 

el ambiente, y sostiene que cuando los estudiantes manifiestan ansiedad utilizan 

estrategias de aprendizaje poco elaboradas (Valdavia Vázquez, 2006) 

En concordancia con ello, el presente estudio arrojó resultados que 

permiten afirmar que los alumnos manifiestan un nivel general medio de 

frecuencia de uso de estrategias de aprendizaje obteniendo puntaje más alto las 

estrategias de repaso, búsqueda de ayuda y estrategias de organización. Las 

primeras son estrategias cognitivas, que corresponden a un nivel básico y un 

procesamiento de la información de tipo superficial. (Donolo y Rinaudo, 2008) 

En relación a ello, cabe destacar que las estrategias de repaso son los 

procedimientos más elementales para el recuerdo de la información, mientras que 
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las estrategias de organización adquieren mayor relevancia ya que la información 

se integra a los conocimientos previos y se produce una reestructuración, 

favoreciendo la comprensión y la relación de la información.  

En cuanto a la búsqueda de ayuda, se las denomina estrategias de manejo 

de recursos, permite observar apertura por parte del alumnado frente a dificultades 

en el aprendizaje, otorgándole valor a los aspectos relacionales docente-alumno 

(Donolo y Rinaudo, 2008). Sin embargo, el aprendizaje con pares ha sido la 

estrategia menos frecuente entre los estudiantes evaluados, cuestión que puede 

advertir cierto desagrado y/o desvalorización del trabajo colaborativo en equipo y 

la interacción con compañeros en lo que refiere al estudio. En correlación con este 

último aspecto, Echeverría (2013) llevó a cabo un estudio sobre las estrategias de 

aprendizaje en una ciudad de nuestro país, y halló llamativo el hecho de que el 

puntaje más bajo sea para el aprendizaje con pares debido a la importancia que 

adquiere para el aprendizaje la construcción conjunta y la cooperación.  

Retomando los resultados de esta investigación también cabe señalar que 

las estrategias cognitivas pensamiento crítico y elaboración están entre las 

utilizadas con menor frecuencia, siendo las bases para un aprendizaje 

reflexivo,  profundo y crítico del contenido, y constituyéndose como elementos 

esenciales para el desarrollo de las estrategias metacognitivas o de 

autorregulación, que tampoco alcanzaron medias altas. 

En esta misma línea, Echeverría (2013) arribó a resultados similares que le 

permitieron denunciar que la mayoría de los estudiantes que evaluó utilizan con 

menor frecuencia aquellas estrategias que permiten un procesamiento profundo de 

la información y la `autorregulación de los procesos de pensamiento´. 

 Al correlacionar las variables se obtuvo una correspondencia 

positiva significativa entre las estrategias  de aprendizaje: “pensamiento crítico”, 

“manejo del tiempo y ambiente”, “autorregulación metacognitiva” y “regulación 

del esfuerzo” con “flexibilidad del yo” y “tolerancia al estrés” (autorregulación 

emocional). El indicador de autorregulación emocional “control de impulsos” 

correlacionó positivamente con la estrategia “regulación del esfuerzo”.  

Las hipótesis que condujeron este estudio fueron, por un lado que los 

alumnos de último año del nivel medio de las escuelas de la ciudad de Paraná que 

poseen mayor capacidad de autorregulación emocional son quienes utilizan mayor 

cantidad de estrategias de aprendizaje. La segunda conjetura hipotética de la 
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presente investigación fue que los alumnos de último año del nivel medio de las 

escuelas de la ciudad de Paraná que utilizan estrategias de autorregulación 

metacognitiva con mayor frecuencia son aquellos con mejor capacidad de 

autorregulación emocional. 

A partir de los datos obtenidos es que se puede afirmar que ambas 

hipótesis se cumplen en gran parte ya que cuanto mayor resultó la flexibilidad y 

manejo del estrés (factores de la autorregulación emocional), mayor fue la 

utilización de estrategias de aprendizaje como: pensamiento crítico, 

autorregulación metacognitiva, manejo de ambiente y tiempo de estudio y 

regulación del esfuerzo, todas ellas estrategias que implican cierto grado de 

complejidad y profundización tanto en el procesamiento de  la información como 

en el proceso mismo de aprender, en el pensamiento y en la propia capacidad para 

dirigir y gestionar dichos procesos. 

Por otra parte, los valores más altos de correlación en la utilización de 

estrategias de autorregulación, o también llamadas estrategias metacognitivas, ha 

sido  con tolerancia al estrés y flexibilidad del yo, por lo cual se puede afirmar que 

quienes poseen mayor autorregulación emocional utilizan en mayor medida 

estrategias metacognitivas.  

Según los resultados, un mayor control de impulsos (habilidad para 

aplazar o retardar la concreción de una acción o impulso) permite una 

mayor  regulación del esfuerzo (aptitud para dirigir la atención y mantener la 

concentración durante la realización de un tarea o contenido que resulte poco 

atractivo e interesante o muy complejo), es decir que a mayor control de impulsos 

mejor regulación del esfuerzo.  

Si bien no se han encontrado estudios precedentes que correlacionen 

específicamente las variables mencionadas (control de impulsos y regulación del 

esfuerzo), Gaeta González (2014) afirma que la persistencia es un elemento de la 

voluntad (aspecto motivacional) que tiene influencia en el sostenimiento de la 

concentración (aspecto cognitivo) durante una tarea, orientando el “impulso de 

acción” hacia la concreción de la meta de aprendizaje y controlando las 

situaciones internas (personales) y externas que la obstaculizan y actúan como 

distractores. Esto supone involucramiento cognitivo y esfuerzo por parte del 

estudiante. 
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Por otra parte Vázquez y Daura (2013) en su investigación sobre la 

autorregulación del aprendizaje y el rendimiento académico arribaron a puntajes 

en los que la regulación del esfuerzo obtuvo una de las medias más bajas entre los 

evaluados, correlacionando positiva y significativamente con el rendimiento 

académico. Además las autoras expresan que las estrategias de control de las 

conductas por parte de los estudiantes también fueron deficitarias. De esta manera, 

se puede sugerir la continuación de esta línea de investigación. 

5.2. Conclusiones. 

Una vez analizados los resultados y datos obtenidos en esta investigación 

se han alcanzado las siguientes conclusiones: 

1. La frecuencia con la que los estudiantes evaluados reconocen sus 

estrategias de autorregulación emocional oscila entre “a veces” y “con 

frecuencia”, ubicándose las medias de las tres variables por encima de la media de 

la escala. 

2. En cuanto a las competencias de autorregulación emocional, los 

estudiantes evaluados manifestaron mayor desempeño en el aspecto de “control de 

impulsos” por encima “flexibilidad del yo” y “tolerancia al estrés”.  

3. Los evaluados realizan un procesamiento de la información de tipo 

superficial, utilizando mayormente estrategias de aprendizaje correspondientes al 

nivel básico: estrategias de repaso, estrategias de búsqueda de ayuda y estrategias 

de organización. Además, se advierte un nivel bajo de frecuencia en el uso del 

pensamiento crítico por parte de los alumnos, lo que sugiere un pensamiento 

irreflexivo y poco cuestionador del material educativo. Las estrategias 

metacognitivas se encuentran entre las menos frecuentes en cuanto al uso que de 

ellas hacen los estudiantes. 

4. Existe una correlación positiva significativa entre las habilidades 

de autorregulación emocional y el uso de estrategias de aprendizaje complejas 

como “pensamiento crítico”, “manejo del tiempo y ambiente”, “autorregulación 

metacognitiva” y “regulación del esfuerzo”. 

5. Aquellos alumnos con alto nivel de control de impulsos tienen 

cierta tendencia a regular el esfuerzo en orden al cumplimiento de una meta u 

objetivo inhibiendo o aplazando los impulsos que obstaculizan la tarea.  
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6. La utilización de estrategias metacognitivas o de autorregulación 

son más desarrolladas en aquellos estudiantes con mayor nivel de flexibilidad del 

yo y tolerancia al estrés. 

Las hipótesis directrices de esta investigación se cumplen en gran parte ya 

que, según evidencian los resultados, los alumnos con mayor capacidad de 

autorregulación emocional manifestaron un uso variado de estrategias de 

aprendizaje. Además, aquellos alumnos que han incorporado en mayor medida el 

uso de estrategias de aprendizaje metacognitivas se corresponden a los de mayor 

capacidad de autorregulación emocional. 

5.3. Recomendaciones 

5.4.1. Recomendaciones para futuras investigaciones. 

Un aporte valioso para próximas investigaciones sería considerar la 

posibilidad de ampliar la muestra de la población con el fin de obtener mayor 

representatividad del universo a evaluar ya que se podrían lograr generalizaciones 

que constituyan un aporte más significativo al campo de estudio y que consideren 

los aspectos socioculturales. 

En cuanto  a las variables estudiadas, se podrían incluir otras que 

intervienen en el uso de las estrategias de aprendizaje (como el clima escolar o el 

estilo de enseñanza del docente, etc) y en la autorregulación emocional 

(motivación, autoeficacia percibida, autonomía, satisfacción del sí mismo, etc). 

Otra forma de enriquecer el estudio y realizar nuevas investigaciones 

podría ser incorporar la administración un programa de entrenamiento de las 

variables estudiadas y luego realizar un retest, para evaluar si se advierten 

modificaciones o no y de qué manera. 

5.4.2. Recomendaciones para la práctica profesional. 

Cabe señalar que los resultados expuestos deben conducirnos a repensar 

las prácticas educativas que se llevan a cabo, las estrategias de enseñanza y la 

didáctica que se pone en marcha por parte de docentes y profesionales de la 

educación para la presentación de los contenidos.  

Aquí se pone de manifiesto la importancia del rol de los agentes 

educativos en la promoción de un abanico más amplio de situaciones aprendizaje 

que impulsen el conflicto cognitivo, el pensamiento crítico, la búsqueda de 
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soluciones a un problema, el manejo de recursos, y que interpele al estudiante 

sobre su propio desempeño. 

Tanto las habilidades de regulación emocional como las estrategias de 

aprendizaje son potencialmente enseñables por lo tanto se considera que aquí  se 

encuentra el mayor desafío de la educación en estos tiempos: generar situaciones 

y espacios de aprendizaje en las que no sólo se transmita un contenido sino 

también la formación en los distintos tipos de estrategias de aprendizaje 

(cognitivas, metacognitivas y de administración de recursos) como así también 

crear un espacio y ambiente de aprendizaje en el que se promueva el bienestar 

emocional de  todos los agentes que intervienen en el proceso de enseñanza-

aprendizaje.  

Si se favorece el aprendizaje de las habilidades de autorregulación 

emocional así como también de las estrategias de aprendizaje, y sobre todo si se 

concientiza sobre la posibilidad personal de regular y controlar ambos procesos se 

estará impulsando también un aprendizaje crítico, autónomo y autorregulado, 

constituyendo las bases esenciales del aprender a aprender. 

5.4. Limitaciones. 

Con el propósito de reflexionar sobre el estudio y los procedimientos que 

se han realizado en la presente investigación corresponde señalar algunas de las 

limitaciones que se detectaron. 

La generalización de los resultados es limitada ya que para este estudio se 

ha utilizado sólo un recorte de la población universo (alumnos de último año de 

nivel medio de la ciudad de Paraná), siendo la muestra de tipo intencional y  no al 

azar. También se considera una limitación el alcance temporal del estudio 

realizado ya que al ser de tipo transversal considera sólo los datos obtenidos en un 

momento determinado.  

En cuanto a los instrumentos que se emplearon, ambos son de tipo “auto-

informe”. A pesar de haberse tomado las precauciones necesarias, se corre el 

riesgo de cierta pérdida de objetividad sobre la información que brinda el 

evaluado ya que puede prevalecer cierta tendencia a responder conforme a lo que 

se cree que sería esperable.  
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Anexo 1: Modelo de consentimiento informado. 

 
 

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATÓLICA ARGENTINA 

Facultad Teresa de Ávila – Paraná. 

 

Junio, 2017. 

Señores Padres/Tutores: 

Con motivo de obtener la Licenciatura en Psicopedagogía, titulo otorgado por la UCA, se 

realizará un proyecto de investigación entre los alumnos de la institución educativa. Para 

esto se pide la participación voluntaria de los alumnos, y se les solicita que firmen el 

consentimiento informado que se adjunta a esta nota. Para la presente investigación se 

asegura anonimato, entregando con posterioridad datos globales de la totalidad de la 

muestra. Desde ya se agradece su colaboración y participación. 

 

Consentimiento Informado 

Por la presente autorizo a mi hijo/a……….………………………………………….. 

DNI…………………., a responder a cuestionarios en el marco de la investigación 

“Autorregulación emocional y uso de estrategias de aprendizaje en alumnos de último 

año de nivel medio”, llevado cabo por estudiante de la Licenciatura en Psicopedagogía. 

Estoy en conocimiento de que los datos brindados serán anónimos. 

Firma:………………………… Aclaración: ……………..……..…….………………… 

 

 

Datos de Contacto 

Zinoni, María José - Asistente Psicopedagógico.- UCA. 

majozinoni@hotmail.com.ar 

  

mailto:majozinoni@hotmail.com.ar
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Anexo 2: Modelo de instrumentos de recolección de datos. 

INVENTARIO DE COCIENTE EMOCIONAL (EQ-i) 

FECHA: 
EDAD: 

SEXO:   M F 

ESCUELA:      AÑO:  DIVISIÓN: 

 

CONSIGNA 

Este inventario comprende varias clases de ítems, que adoptan la forma de enunciados 

breves.  Le proporciona la oportunidad de describirse a sí mismo indicando en qué 

medida es verdadero cada uno de estos enunciados respecto su modo de ser, es decir, 

cómo se siente, piensa o actúa la mayor parte del tiempo, y en la mayor parte de las 

situaciones. A cada enunciado le siguen cinco respuestas posibles:  

“Esto es verdad en mí…”: 

1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha 

frecuencia 

 

Elija la respuesta que crea que lo describe mejor, y marque el número correspondiente.  

Incluso si cree que alguno de los enunciados no se aplica a Ud., trate de dar la respuesta 

que mejor indique cómo se sentiría o actuaría en esa situación.  Aunque alguno de los 

enunciados no le provea toda la información que le gustaría tener para poder responder, 

se le pide que dé la mejor respuesta posible.  No hay respuestas “acertadas” o 

“equivocadas”, “buenas” o “malas”.  Responda abierta y sinceramente, indicando cómo 

es Ud. realmente, y no cómo desearía ser, o cómo desearía ser visto por los otros.  No hay 

límite de tiempo, pero procure trabajar rápidamente, y asegurarse de haber respondido a 

cada uno de los enunciados. 

1. Sé cómo manejar los problemas más preocupantes.  
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

2. Tengo problemas para controlar mi enojo. 
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

3. Me resulta difícil comenzar cosas nuevas.  
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

4. Creo que puedo mantener las situaciones difíciles bajo control. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

5. Cuando comienzo a hablar me resulta difícil detenerme 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

 
6. En general, me resulta difícil hacer cambios. 

1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

7. Puedo manejar las situaciones estresantes sin ponerme demasiado 

nervioso/a.  
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

8. Mi impulsividad me crea problemas. 
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1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

9. Me resulta muy difícil cambiar de opinión acerca de las cosas. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

10. No resisto bien las situaciones estresantes. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

11. La gente me dice que baje la voz cuando intervengo en alguna discusión. 
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

12. Me resulta fácil adaptarme a situaciones nuevas. 
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

13.  Siento que me resulta difícil controlar mi ansiedad. 
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

14. Soy impaciente. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

15.  Puedo cambiar viejos hábitos. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

16. Sé cómo mantenerme en calma en las situaciones difíciles.  
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

17. Tengo fuertes impulsos que son difíciles de controlar. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

18. En general, me resulta difícil hacer cambios en mi vida diaria. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

19. Me resulta difícil enfrentar las cosas desagradables.  
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

20. Soy impulsivo. 
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

21. Me resulta difícil cambiar mis costumbres. 
1 - Casi 
nunca. 

2 - Pocas 
veces. 

3 - A 
veces 

4 - Con 
frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

22. Creo en mi capacidad para manejar los problemas más difíciles.  
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

23. Tengo mal carácter.  
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

24. Suelo ponerme ansioso/a. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

25. Tengo tendencia a tener estallidos de cólera con mucha facilidad. 
1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 

 

26.  Me resultaría difícil readaptarme si me viera obligado a dejar mi casa.  
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1 - Casi 

nunca. 

2 - Pocas 

veces. 

3 - A 

veces 

4 - Con 

frecuencia 

5 - Con mucha frecuencia 
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MSLQe – Escala B “Estrategias de Aprendizaje” 

 

CONSIGNA  

Las siguientes afirmaciones se refieren a sus estrategias de aprendizaje y habilidad para el 

estudio. No hay respuestas correctas o incorrectas, sólo debe responder las preguntas 

sobre cómo estudia utilizando la escala de siete puntos. Si Ud. está `muy de acuerdo´ 

con el enunciado, encierre con un círculo el número 7; si está en `muy en desacuerdo´ 

encierre con un círculo el número 1. Si está más de acuerdo con el enunciado, encierre 

uno de los números 6 ó 5; en tanto que si está  menos  de acuerdo, elija el 3 o el 2. La 

posición de indecisión se marca encerrando el número 4.  La escala es la siguiente:   

 

Muy en 

desacuerdo 

  Indecisión   Muy de 

acuerdo 

1 2 3 4 5 6 7 

 

Nº Enunciado Puntaje asignado 
 

1 

 

Cuando estudio la bibliografía, organizo el material para 
que me ayude a organizar las ideas. 

 

1 

 

2 

 

3 
 

 

4 
 

 

5 

 

6 

 

7 

2 Durante el tiempo de clase, muchas veces pierdo puntos 

importantes porque estoy pensando en otras cosas. 
1 2 3 4 5 6 7 

3 Cuando estudio a menudo trato de explicar el material a un 

compañero del curso o a un amigo. 
1 2 3 4 5 6 7 

4 Usualmente estudio en un lugar donde pueda 

concentrarme en mi trabajo. 
1 2 3 4 5 6 7 

5 Cuando leo me hago preguntas que me ayudan a focalizar 

mi lectura. 
1 2 3 4 5 6 7 

6 Frecuentemente, yo me siento tan perezoso o aburrido 

cuando estudio que abandono antes de terminar lo que 
había planeado hacer. 

1 2 3 4 5 6 7 

7 Muchas veces me encuentro cuestionando cosas que he 

escuchado o leído para ver si me convencen.  
1 2 3 4 5 6 7 

8 Cuando estudio, practico diciendo el material para mí 
mismo/a una y otra vez.  

1 2 3 4 5 6 7 

9 Aún cuando tengo problemas para aprender el material, yo 

trato de hacer el trabajo a mi modo, sin la ayuda de otros. 
1 2 3 4 5 6 7 

10 Cuando me confundo sobre algo que estoy leyendo para 
esta clase, vuelvo atrás y trato de solucionarlo. 

1 2 3 4 5 6 7 

11 Cuando estudio  a través de las lecturas y de mis apuntes 

de clase, voy tratando de encontrar las ideas más 
importantes. 

1 2 3 4 5 6 7 

12 Yo hago un buen uso de mi tiempo de estudio. 1 2 3 4 5 6 7 

13 Si los materiales de una materia son difíciles de 

comprender, yo modifico el modo de leer los documentos 
1 2 3 4 5 6 7 

14 Yo trato de trabajar con otros estudiantes de clase para 
completar las actividades. 

1 2 3 4 5 6 7 

15 Cuando estudio, leo una y otra vez mis apuntes de clase y 

los materiales de la asignatura. 
1 2 3 4 5 6 7 

16 Cuando una teoría, interpretación o conclusión es 
presentada en clase o en lecturas, yo trato de determinar si 

hay una buena evidencia que le sirva de sustento. 

1 2 3 4 5 6 7 

17 Yo hago cuadros, diagramas o tablas sencillas que me 1 2 3 4 5 6 7 
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ayuden a organizar el material. 

18 Cuando estudio, a menudo dejo tiempo libre para discutir 

sobre el material de la clase con un grupo de compañeros.  
1 2 3 4 5 6 7 

19 Yo considero los materiales de una materia como un punto 
de partida e intento desarrollar mis propias ideas sobre 

ellos.  

1 2 3 4 5 6 7 

20 Yo encuentro difícil fijar un horario para estudiar. 1 2 3 4 5 6 7 

21 Cuando estudio para una clase, reúno la información de 
diferentes fuentes, tales como lecturas, exposiciones, 

conferencias y discusiones. 

1 2 3 4 5 6 7 

22 Antes de estudiar cuidadosamente el material nuevo de 

una materia, frecuentemente lo hojeo para ver cómo está 
organizado. 

1 2 3 4 5 6 7 

23 Me formulo preguntas para asegurarme que he 

comprendido el material que he estado estudiando. 
1 2 3 4 5 6 7 

24 Yo trato de cambiar el modo en que estudio para 
adecuarme a los requerimientos de cada materia y a los 

estilos de enseñanza del profesor. 

1 2 3 4 5 6 7 

25 A menudo, encuentro que he estado leyendo pero no sé de 
qué se trata. 

1 2 3 4 5 6 7 

26 Le pregunto al profesor para clarificar conceptos que no 

comprendo bien. 
1 2 3 4 5 6 7 

27 Yo memorizo palabras claves para acordarme de los 
conceptos importantes de las clases.  

1 2 3 4 5 6 7 

28 Cuando el trabajo de una materia es difícil, yo abandono o 

estudio solamente las partes fáciles.  
1 2 3 4 5 6 7 

29 Cuando estudio, trato de pensar un tema y decidir qué 
debería aprender a partir de él, más que hacer una simple 

lectura. 

1 2 3 4 5 6 7 

30 Trato de relacionar las ideas de una materia con aquellas 
de otros cursos, siempre que sea posible. 

1 2 3 4 5 6 7 

31 Cuando estudio, voy sobre mis anotaciones de clase y  

hago un diseño de los conceptos importantes. 
1 2 3 4 5 6 7 

32 Cuando leo trato de relacionar el material con lo que yo ya 
conozco. 

1 2 3 4 5 6 7 

33 Dispongo de un lugar apropiado para estudiar.   1 2 3 4 5 6 7 

34 Trato de jugar con ideas propias, relacionadas con lo que 

estoy aprendiendo en clase. 
1 2 3 4 5 6 7 

35 Cuando estudio, escribo resúmenes breves de las ideas 
principales de la lectura y de mis anotaciones de clase 

sobre las exposiciones. 

1 2 3 4 5 6 7 

36 Cuando no comprendo el material le pido ayuda a otro 
estudiante de la clase. 

1 2 3 4 5 6 7 

37 Trato de comprender el material haciendo conexiones 

entre las lecturas y los conceptos de las exposiciones.  
1 2 3 4 5 6 7 

38 Yo me aseguro de estar al día con las lecturas semanales y 
tareas. 

1 2 3 4 5 6 7 

39 Siempre que leo, o escucho, una afirmación o conclusión 

pienso sobre las alternativas posibles.   
1 2 3 4 5 6 7 

40 Yo confecciono listas de los conceptos y términos 
importantes,  y los memorizo. 

1 2 3 4 5 6 7 

41 Asisto regularmente a clase 1 2 3 4 5 6 7 

42 Aún cuando los materiales de la asignatura sean aburridos 

y poco interesantes, yo procuro quedarme trabajando hasta 
1 2 3 4 5 6 7 
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que los finalice. 

43 Trato de identificar a los estudiantes de esta clase a 

quienes puedo pedirles ayuda si es necesario. 
1 2 3 4 5 6 7 

44 Cuando estudio trato de determinar cuáles son los 
conceptos que no comprendo bien. 

1 2 3 4 5 6 7 

45 Con frecuencia encuentro que yo no empleo mucho tiempo 

de estudio  debido a otras actividades. 
1 2 3 4 5 6 7 

46 Cuando estudio me fijo metas para dirigir mis actividades 
en cada período de estudio. 

1 2 3 4 5 6 7 

47 Si me confundo cuando tomo notas en clase, me aseguro 

de revisarlas después. 
1 2 3 4 5 6 7 

48 Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o 
lecturas antes de un examen. 

1 2 3 4 5 6 7 

49 Trato de aplicar las ideas de las lecturas de una materia en 

otra clase de actividades, tales como exposiciones y 

discusiones. 

1 2 3 4 5 6 7 
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Anexo 3: Resultados estadísticos arrojados por S.P.S.S 

 

DESCRIPTIVES VARIABLES=edad 

  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX. 

 

Descriptivos 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 09:18:01 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos 

de trabajo 
151 

Manejo de valor perdido Definición de ausencia Los valores perdidos definidos por el usuario 

se trata como valores perdidos. 

Casos utilizados Se utilizan todos los datos no perdidos. 

Sintaxis DESCRIPTIVES VARIABLES=edad 

  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,00 

Tiempo transcurrido 00:00:00,00 

 

Estadísticos descriptivos 

 N Mínimo Máximo Media 

Desviación 

estándar 

edad 151 17 20 17.23 .492 

N válido (por lista) 151     
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FREQUENCIES VARIABLES=sexo 

  /ORDER=ANALYSIS. 

Frecuencias 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 09:18:08 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos 

de trabajo 
151 

Manejo de valor perdido Definición de ausencia Los valores perdidos definidos por el usuario 

se tratan como perdidos. 

Casos utilizados Las estadísticas se basan en todos los casos 

con datos válidos. 

Sintaxis FREQUENCIES VARIABLES=sexo 

  /ORDER=ANALYSIS. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,00 

Tiempo transcurrido 00:00:00,00 

 

Estadísticos 

sexo   

N Válido 151 

Perdidos 0 

 

sexo 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 

Porcentaje 

acumulado 

Válido 1 64 42.4 42.4 42.4 

2 87 57.6 57.6 100.0 

Total 151 100.0 100.0  
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GRAPH 

  /PIE=COUNT BY sexo. 

Gráfico 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 09:18:39 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos 

de trabajo 
151 

Sintaxis GRAPH 

  /PIE=COUNT BY sexo. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,84 

Tiempo transcurrido 00:00:01,12 
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DATASET ACTIVATE Conjunto_de_datos1. 

SAVE OUTFILE='C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras UCA\Tesis de 

Licenciatura\Tesis María José '+ 

    'Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav' 

  /COMPRESSED. 

DESCRIPTIVES VARIABLES=Flex Tole Control 

  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX. 

 

Descriptivos 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 10:30:08 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos de 

trabajo 
151 

Manejo de valor perdido Definición de ausencia Los valores perdidos definidos por el usuario se 

trata como valores perdidos. 

Casos utilizados Se utilizan todos los datos no perdidos. 

Sintaxis DESCRIPTIVES VARIABLES=Flex Tole 

Control 

  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,02 

Tiempo transcurrido 00:00:00,03 

 

[Conjunto_de_datos1] C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José Zinoni (director) 

Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav 

 

Estadísticos descriptivos 

 N Mínimo Máximo Media Desviación estándar 

Flex Flexibilidad EQi 151 1.75 4.88 3.2384 .58352 

Tole Tolerancia al estres EQi 151 1.00 4.89 3.1935 .70114 

Control Control de impulsos EQi 151 1.56 4.89 3.3966 .79365 

N válido (por lista) 151     
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GRAPH 

  /BAR(SIMPLE)=MEAN(Flex) MEAN(Tole) MEAN(Control) 

  /MISSING=LISTWISE. 

Gráfico 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 10:30:47 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos de 

trabajo 
151 

Sintaxis GRAPH 

  /BAR(SIMPLE)=MEAN(Flex) MEAN(Tole) 

MEAN(Control) 

  /MISSING=LISTWISE. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:01,06 

Tiempo transcurrido 00:00:01,07 
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DESCRIPTIVES VARIABLES=Repaso Elabo Organi PenCrit AutoMetac 

TiempAmb RegEsf AprePares BusAyuda 

  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX. 

Descriptivos 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 10:31:54 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos de 

trabajo 
151 

Manejo de valor perdido Definición de ausencia Los valores perdidos definidos por el usuario se 

trata como valores perdidos. 

Casos utilizados Se utilizan todos los datos no perdidos. 

Sintaxis DESCRIPTIVES VARIABLES=Repaso Elabo 

Organi PenCrit AutoMetac TiempAmb RegEsf 

AprePares BusAyuda 

  /STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,02 

Tiempo transcurrido 00:00:00,02 

 

 

Estadísticos descriptivos 

 N Mínimo Máximo Media Desviación estándar 

Repaso Estrategias de repaso 

(MSLQe) 
151 1.75 7.00 5.2765 1.02150 

Elabo Estrategias de elaboración 

(MSLQe) 
151 1.33 6.50 4.3113 1.11017 

Organi Estrategias de 

organización (MSLQe) 
151 1.75 7.00 4.4636 1.19979 

PenCrit Pensamiento crítico 

(MSLQe) 
151 1.60 6.80 4.1722 1.15170 

AutoMetac Autorregulación 

metacognitiva (MSLQe) 
151 1.83 6.25 4.3670 .73900 

TiempAmb Manejo de tiempo y 

ambiente de estudio (MSLQe) 
151 1.50 6.75 4.3469 .93577 

RegEsf Regulación del esfuerzo 

(MSLQe) 
151 1.33 7.00 4.3400 1.39866 

AprePares Aprendizaje con pares 

(MSLQe) 
151 1.00 7.00 3.8653 1.34780 

BusAyuda Búsqueda de ayuda 

(MSLQe) 
151 1.00 7.00 4.8891 1.09264 

N válido (por lista) 151     
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GRAPH 

  /BAR(SIMPLE)=MEAN(Repaso) MEAN(Elabo) MEAN(Organi) MEAN(PenCrit) 

MEAN(AutoMetac) MEAN(TiempAmb) MEAN(RegEsf) MEAN(AprePares) 

MEAN(BusAyuda) 

  /MISSING=LISTWISE. 

Gráfico 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 10:33:06 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos de 

trabajo 
151 

Sintaxis GRAPH 

  /BAR(SIMPLE)=MEAN(Repaso) MEAN(Elabo) 

MEAN(Organi) MEAN(PenCrit) 

MEAN(AutoMetac) MEAN(TiempAmb) 

MEAN(RegEsf) MEAN(AprePares) 

MEAN(BusAyuda) 

  /MISSING=LISTWISE. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,23 

Tiempo transcurrido 00:00:00,25 
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CORRELATIONS 

/VARIABLES=Flex Tole Control Repaso Elabo Organi PenCrit AutoMetac 

TiempAmb RegEsf AprePares BusAyuda 

/PRINT=TWOTAIL NOSIG 

/MISSING=PAIRWISE. 

Correlaciones 

Notas 

Salida creada 19-DEC-2017 10:35:09 

Comentarios  
Entrada Datos C:\Users\Investiga5\Dropbox\Cátedras 

UCA\Tesis de Licenciatura\Tesis María José 

Zinoni (director) Psp\Datos MJosé Zinoni_1.sav 

Conjunto de datos activo Conjunto_de_datos1 

Filtro <ninguno> 

Ponderación <ninguno> 

Segmentar archivo <ninguno> 

N de filas en el archivo de datos de 

trabajo 
151 

Manejo de valor perdido Definición de ausencia Los valores perdidos definidos por el usuario se 

tratan como perdidos. 

Casos utilizados Las estadísticas para cada par de variables se 

basan en todos los casos con datos válidos 

para dicho par. 

Sintaxis CORRELATIONS 

  /VARIABLES=Flex Tole Control Repaso Elabo 

Organi PenCrit AutoMetac TiempAmb RegEsf 

AprePares BusAyuda 

  /PRINT=TWOTAIL NOSIG 

  /MISSING=PAIRWISE. 

Recursos Tiempo de procesador 00:00:00,02 

Tiempo transcurrido 00:00:00,03 
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Correlaciones 

 
Flex Flexibilidad 

EQi 

Tole Tolerancia al 

estres EQi 

Control Control de 

impulsos EQi 

Repaso Estrategias de repaso (MSLQe) Correlación de 

Pearson 
.086 .037 -.010 

Sig. (bilateral) .293 .650 .904 

N 151 151 151 

Elabo Estrategias de elaboración 

(MSLQe) 

Correlación de 

Pearson 
.127 .160 .005 

Sig. (bilateral) .120 .050 .952 

N 151 151 151 

Organi Estrategias de organización 

(MSLQe) 

Correlación de 

Pearson 
.137 .087 .053 

Sig. (bilateral) .094 .287 .520 

N 151 151 151 

PenCrit Pensamiento crítico (MSLQe) Correlación de 

Pearson 
.222

**
 .199

*
 .087 

Sig. (bilateral) .006 .014 .291 

N 151 151 151 

AutoMetac Autorregulación 

metacognitiva (MSLQe) 

Correlación de 

Pearson 
.298

**
 .262

**
 .133 

Sig. (bilateral) .000 .001 .103 

N 151 151 151 

TiempAmb Manejo de tiempo y ambiente 

de estudio (MSLQe) 

Correlación de 

Pearson 
.232

**
 .209

**
 .113 

Sig. (bilateral) .004 .010 .165 

N 151 151 151 

RegEsf Regulación del esfuerzo 

(MSLQe) 

Correlación de 

Pearson 
.266

**
 .306

**
 .181

*
 

Sig. (bilateral) .001 .000 .026 

N 151 151 151 

AprePares Aprendizaje con pares 

(MSLQe) 

Correlación de 

Pearson 
.158 .112 .106 

Sig. (bilateral) .052 .169 .196 

N 151 151 151 

BusAyuda Búsqueda de ayuda (MSLQe) Correlación de 

Pearson 
.047 .064 .028 

Sig. (bilateral) .567 .432 .737 

N 151 151 151 

**La correlación es significativa al nivel 0.01 (2 colas). 

*La correlación es significativa al nivel 0.05 (2 colas). 

 

 

 


