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Resumen 

 
La inteligencia emocional (IE) es la capacidad que tiene una persona para percibir, 

comprender, expresar y regular sus propias emociones y entender las de los demás de manera 

adecuada. El bienestar psicológico (BP) enfatiza el desarrollo del potencial humano, la 

autorrealización y la búsqueda de sentido vital. La presente investigación tiene como objetivo 

principal determinar el grado de desarrollo de la inteligencia emocional y el bienestar 

psicológico en los estudiantes universitarios, a partir de la materia gestión emocional. Se contó 

con una población de 16 estudiantes inscritos en la materia optativa de gestión emocional en 

una universidad privada de Cuenca, Ecuador, la edad de los participantes fue entre 20 a 25 años. 

La investigación tiene un alcance descriptivo, correlacional, de tipo cuantitativo con 

mediciones pretest y postest, aplicando el Inventario del Cociente Emocional de BarOn (I-CE), 

Escala de Bienestar Psicológico de Ryff y una ficha sociodemográfica. Los hallazgos obtenidos 

comparando el pretest y postest revelaron que en el puntaje global de inteligencia emocional y 

el bienestar psicológico no presenta diferencia estadísticamente significativa, mientras que en 

las subescalas de la inteligencia emocional sí hubo diferencias significativas en conocimiento 

de sí mismo y autoconcepto. En cuanto a la correlación entre inteligencia emocional y bienestar 

psicológico sí se encontró una correlación positiva alta y significativa después de la 

intervención. A partir de los resultados obtenidos, se concluye que la materia gestión emocional 

contribuyó favorablemente a los estudiantes en las variables de inteligencia emocional y el 

bienestar psicológico.  

Palabras claves: crecimiento personal, salud mental, educación emocional, estudiantes 

universitarios, bienestar mental. 
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Abstract 

Emotional intelligence (EI) is the ability of a person to perceive, understand, express, 

and regulate their own emotions and adequately understand those of others. Psychological well-

being (PW) emphasizes the development of human potential, self-realization, and the pursuit 

of meaning in life. The main objective of this research is to determine the degree of development 

of emotional intelligence and psychological well-being in university students, based on the 

subject of emotional management. The study involved a population of 16 students enrolled in 

the elective subject of emotional management at a private university in Cuenca, Ecuador, with 

participants aged between 20 and 25 years of age The research has a descriptive, correlational 

scope, of a quantitative type with pretest and posttest measurements, applying the BarOn 

Emotional Quotient Inventory (I-CE), Ryff's Psychological Well-Being Scale, and a 

sociodemographic form. The findings obtained by comparing the pretest and postest revealed 

that the global score of emotional intelligence and psychological well-being does not show a 

statistically significant difference, while in the subscales of emotional intelligence there were 

significant differences in self-knowledge and self-concept. Regarding the correlation between 

emotional intelligence and psychological well-being, a high and significant positive correlation 

was found after the intervention. Based on the results obtained, it is concluded that the 

emotional management subject contributed favorably to the students in the variables of 

emotional intelligence and psychological well-being. 

Keywords: personal growth, mental health, emotional education, university students, mental 

well-being. 
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Capítulo 1. Marco teórico y estado del arte 

El presente estudio analiza la relación entre la inteligencia emocional (IE) y el 

bienestar psicológico (BP) en estudiantes universitarios, considerando como eje de 

intervención la asignatura de gestión emocional. El interés surge de la necesidad de fortalecer 

en la educación superior, no solo competencias académicas y técnicas, sino también recursos 

emocionales que favorezcan la adaptación, la salud mental y el desarrollo integral de los 

jóvenes. 

La investigación se enmarca en un diseño cuasiexperimental con pretest y postest, 

aplicando el Inventario del Cociente Emocional de Bar-On (ICE) y la Escala de Bienestar 

Psicológico de Ryff en una muestra de estudiantes universitarios de Cuenca. El objetivo 

principal es determinar en qué medida la participación en la materia de Gestión Emocional 

contribuye al desarrollo de la inteligencia emocional y a la mejora del bienestar psicológico. 

El trabajo se estructura en varios apartados. Primero, se presenta un marco teórico que 

aborda los conceptos fundamentales de inteligencia emocional, bienestar psicológico y 

gestión emocional, así como su relevancia en el contexto universitario. Posteriormente, se 

expone la metodología empleada, incluyendo el diseño, los participantes, los instrumentos y 

el procedimiento. Finalmente, se desarrollan los apartados de análisis de resultados, 

discusión, conclusiones y recomendaciones, orientados a evidenciar la importancia de 

integrar esta dimensión emocional en los procesos formativos universitarios. 

Inteligencia emocional  

Conceptualización sobre la inteligencia emocional 

Los estudios sobre la inteligencia han partido del concepto de “mente modular” que 

proviene de la propuesta de Fodor (1983), quien planteó que la mente funciona a través de 

módulos relativamente independientes, especializados en distintos procesos cognitivos. Esta 

perspectiva permite entender que las funciones mentales no constituyen una unidad 

homogénea, sino un sistema compuesto por áreas con tareas diferenciadas, aunque 

interconectadas. 

Sobre esa base, Gardner (1983) desarrolló la teoría de las inteligencias múltiples, 

señalando que las personas poseen diferentes tipos de inteligencia (lógico-matemática, 
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lingüística, musical, corporal kinestésica, espacial, intrapersonal, interpersonal y naturalista), 

cada una con un grado de autonomía relativa. Para este autor, el desarrollo de estas 

inteligencias está determinado por factores biológicos, individuales y contextuales. 

Sobre estos fundamentos, Mayer y Salovey (1993) introdujeron el concepto de 

inteligencia emocional (IE), determinando que “el subconjunto de la inteligencia social que 

implica la capacidad de observar los propios sentimientos y emociones y los de otros, 

diferenciarlos entre sí y usar dicha información para orientar el pensamiento y las acciones” 

(p. 189). 

De manera complementaria, en su teoría de las inteligencias múltiples, Gardner 

(1983) identificó las llamadas inteligencias personales (intrapersonal e interpersonal) como 

parte de la inteligencia social, las cuales se consideran antecedentes importantes del concepto 

actual de inteligencia emocional. 

En síntesis, Mayer y Salovey (1993) describen la IE como la capacidad de percibir, 

expresar y valorar emociones, generar estados afectivos que favorezcan el pensamiento, 

comprender los significados de las emociones y regularlas de manera que promuevan el 

crecimiento personal e intelectual. 

La inteligencia emocional, según Bisquerra (2007), se estructura en cinco 

competencias integradoras fundamentales que facilitan el desarrollo personal y social. Estas 

competencias son: 

1. Conciencia emocional: Capacidad para identificar, comprender y nombrar las propias 

emociones, reconociendo sus causas y efectos en el pensamiento y el 

comportamiento. 

2. Regulación emocional: Habilidad para gestionar y modular las emociones de manera 

adaptativa, controlando impulsos, reduciendo el estrés y respondiendo de forma 

adecuada a estímulos emocionales. 

3. Autonomía personal: Competencia que engloba la autogestión, la automotivación y 

la autodirección, permitiendo a la persona actuar con confianza y orientarse hacia 

objetivos personales con resiliencia. 

4. Inteligencia interpersonal: Capacidad para percibir y comprender las emociones y 

perspectivas de otros, fomentando la empatía y facilitando interacciones sociales 

efectivas. 
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5. Habilidades de vida y bienestar: Conjunto de destrezas orientadas a construir y 

mantener relaciones interpersonales saludables, resolver conflictos y promover el 

bienestar propio y colectivo. 

El desarrollo de estas competencias requiere un proceso de interiorización que implica 

un autoconocimiento profundo de los estados afectivos propios y una disposición empática 

hacia las experiencias emocionales de los demás. Este enfoque, fundamentado en la 

investigación académica, subraya la importancia de la IE para el crecimiento personal y las 

relaciones sociales (Bisquerra, 2007). 

En el ámbito de la psicología aplicada a contextos educativos y laborales, Daniel 

Goleman (1995) se convirtió en uno de los principales referentes al popularizar el concepto 

de inteligencia emocional (IE) a partir de su libro Emotional Intelligence (1995). Para este 

autor, la IE no es un complemento de la inteligencia cognitiva, sino una condición esencial 

para la adaptación en los planos personal, social y profesional. Su propuesta incluye el 

reconocimiento de las emociones propias, la identificación de las emociones ajenas, la 

automotivación y la regulación del mundo afectivo interno e interpersonal. 

Goleman sostiene que las emociones surgen como respuestas inmediatas impulsadas 

por pensamientos, recuerdos o asociaciones previas; sin embargo, sus efectos pueden 

mantenerse en estados de ánimo más duraderos, influyendo en la conducta e incluso en el 

equilibrio somático. Aunque ha sido considerado “el padre de la IE”, en realidad su propuesta 

constituye una adaptación y difusión de los trabajos previos de Mayer y Salovey (1990, 

1997), quienes formularon el modelo original. 

Además de la visión de Goleman, otros autores han ofrecido definiciones 

significativas.  

Por su parte, Bar-On (1997) entiende la IE como un conjunto de competencias 

emocionales y sociales que determinan cómo los individuos se adaptan a las exigencias de la 

vida diaria. Desde otra perspectiva, Petrides (2007) concibe la IE como un rasgo de 

personalidad, definido como una constelación de autopercepciones emocionales que se 

ubican en los niveles más bajos de las jerarquías de la personalidad y que se evalúan a través 

de cuestionarios de autoinforme. 
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Modelos de evaluación de la inteligencia emocional  

Según Fernández-Berrocal y Extremera (2005), la evaluación de la inteligencia 

emocional (IE) se ha desarrollado principalmente desde dos enfoques: los modelos de 

habilidad y los modelos mixtos o de rasgo. 

Los modelos de habilidad, propuestos por Mayer y Salovey, conciben la IE como una 

capacidad cognitiva para percibir, comprender, utilizar y regular las emociones. Para su 

medición se emplean pruebas de ejecución con respuestas consideradas más adecuadas según 

criterios normativos. El instrumento más representativo de este enfoque es el MSCEIT 

(Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test), que evalúa el desempeño en tareas 

emocionales específicas, como identificar emociones en rostros o elegir estrategias de 

regulación emocional. 

En contraste, los modelos mixtos o de rasgo entienden la IE como un conjunto de 

rasgos de personalidad y competencias emocionales, y sociales, vinculados a la adaptación y 

el afrontamiento. Estos modelos utilizan principalmente cuestionarios de autoinforme, en los 

que la persona valora sus propias habilidades emocionales. Dentro de este enfoque se 

encuentra el test utilizado en esta investigación: Inventario del Cociente Emocional de Bar-

On (I-CE) 

En síntesis, la diferencia central entre ambos enfoques radica en que los modelos de 

habilidad evalúan la IE como una capacidad objetiva mediante tareas de ejecución, mientras 

que los modelos mixtos o de rasgo la conciben como un conjunto de rasgos y competencias 

emocionales, evaluados mediante autoinformes.  

Tipos de emociones  

En la investigación sobre la naturaleza de las emociones, se han propuesto taxonomías 

muy diversas que llegan a identificar hasta 240 variantes, considerando aspectos como la 

intensidad de la reacción, su duración, los músculos involucrados, los eventos que las 

desencadenan y los relatos subjetivos que las acompañan (Arnold, 1960). No obstante, para 

favorecer una aproximación heurística capaz de distinguir cuáles manifestaciones 

emocionales comparten raíces evolutivas y cuáles se sustentan en procesos cognitivos de 

mayor complejidad, la psicología contemporánea ha optado por agruparlas en dos grandes 

categorías: emociones básicas y emociones complejas. 
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Emociones básicas 

Las emociones básicas, tal como las describió originalmente Descartes (1972), 

consisten en impulsos automatizados que garantizan la supervivencia y se compaginan con 

cambios fisiológicos inmediatos, como lágrimas o latidos acelerados. Para Descartes, existían 

seis pasiones primarias comunes a todos los seres humanos: admiración, amor, odio, alegría, 

tristeza y deseo; cuyas combinaciones dan origen al resto de las emociones. 

Desde un enfoque más empírico, Izard (1992) postuló que las emociones básicas son 

naturales, con propiedades universales y un sustrato evolutivo neurobiológico que comparten 

varias especies de mamíferos. Según él, las emociones son: interés, alegría/felicidad, tristeza, 

ira, asco y miedo, se generan de manera rápida, automática e inconsciente, configurándose 

como respuestas adaptativas ante situaciones presentes. Ekman (1999), por su parte, definió 

nueve rasgos distintivos de las emociones básicas: su expresión y fisiología universales; la 

presencia en primates; el inicio rápido y la breve duración; y redujo la lista a seis: alegría, ira, 

tristeza, miedo, asco y sorpresa. 

El desarrollo de estas emociones sigue un patrón ontogenético claro: mientras que los 

infantes en periodo sensoriomotor exhiben reacciones automáticas ante estímulos inmediatos, 

tales como ruidos fuertes o sensaciones de incomodidad, a partir de los 18 meses y hasta los 

cuatro años emergen emociones más complejas gracias al perfeccionamiento de las 

capacidades representacionales, lingüísticas y de memoria (Piaget, 1969; Vygotsky, 1979). 

Durante la lactancia y la primera infancia predominan las emociones básicas, identificables 

en expresiones faciales y posturales estereotípicas, pero estas no desaparecen con la madurez 

cognitiva; persisten y se combinan con las experiencias y valoraciones individuales a lo largo 

de toda la vida (Izard, 1997; da Silva y Calvo, 2014). 

A nivel neurobiológico, la evidencia señala que muchas de las emociones básicas se 

generan en estructuras subcorticales, compartidas con otras especies de mamíferos, lo que 

refuerza su carácter evolutivo y universal (Palmero, 2003). Además, la cognición más 

elemental, ligada a la percepción sensoriomotora y a la evaluación de riesgos inmediatos, 

subyace en la capacidad de valorar eventos según criterios de supervivencia, por ejemplo: 

diferenciar un depredador de un estímulo inocuo, sin requerir una reflexión diferida o juicios 

abstractos (Ortony y Turner, 1990). 

Para sistematizar estas propuestas, Palmero y Martínez (2008) recopilaron los 

criterios empleados por distintos autores para definir las emociones básicas: algunos las 
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vincularon a respuestas corporales o tendencias de acción, otros a factores genéticos o 

biológicos adaptativos, mientras que otros las asociaron a expresiones faciales universales o a 

valoraciones cognitivas. 

Emociones secundarias  

Frente a estas emociones elementales, las emociones morales complejas emergen 

cuando los sujetos interpretan acontecimientos desde normas y principios morales 

interiorizados. Filósofos clásicos como Aristóteles, los estoicos, Hume y los sentimentalistas 

británicos ya vinculaban las pasiones a comportamientos virtuosos o viciosos (Kristjansson, 

2018). Hoy se reconoce que estas emociones involucran creencias, juicios y expectativas 

ligadas a normas sociales, de modo que trascienden la inmediatez de los estímulos para 

incorporar representaciones sobre el bien, la justicia y el cuidado del otro (Malti y Latzko, 

2010; Nussbaum, 2008). 

Dentro de las emociones morales negativas que surgen ante conductas ajenas, Prinz 

(2007) identifica la indignación como un enfado moral que brota al percibir injusticias que 

vulneran la dignidad personal. De igual modo, la repugnancia moral se activa frente a 

acciones consideradas impuras o degradantes, a menudo enmarcadas en preceptos religiosos 

sobre la pureza corporal, y el desprecio aflora cuando se atenta contra normas destinadas al 

bienestar colectivo, generando rechazo y desafección hacia el infractor (Haidt, 2003). 

Cuando la transgresión recae sobre la propia conducta, emergen emociones 

autorreflexivas como la culpa y la vergüenza. La culpa se relaciona con la desaprobación 

interna de acciones específicas que han dañado a otros, mientras la vergüenza implica una 

evaluación global negativa del yo, siempre en presencia real o imaginada de terceros (Deonna 

et al., 2011). Ambas pueden traducirse en comportamientos de reparación o defensa, y su 

intensidad depende de la arraigada consideración de normas morales. 

En contraposición, las emociones morales positivas nacen de conductas que 

benefician a otros o edifican la comunidad. Para Prinz (2007), las principales son la 

admiración, que brota al reconocer actos heroicos o altruistas; la gratitud, que surge cuando 

recibimos ayuda en momentos de necesidad; y la satisfacción o gratificación, cuando somos 

nosotros quienes prestamos socorro sin buscar reconocimiento. Estas emociones refuerzan la 

cohesión social y estimulan la reciprocidad. 
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El ser humano, a diferencia de otras especies, complementa estas categorías 

emocionales con procesos de teoría de la mente, que le permiten atribuir deseos, intenciones 

y creencias a los demás, y con la intencionalidad conjunta, que fomenta la atención 

compartida y la acción colaborativa (Baron-Cohen, Tager-Flusberg y Cohen, 2000; 

Tomasello, 2016). Estas capacidades cognitivas hacen posible reaccionar no solo ante 

estímulos inmediatos, sino ante normas, expectativas y proyectos de futuro, enriqueciendo la 

experiencia emocional con niveles de reflexión y compromiso ético (Tomasello, 2016). 

En suma, el estudio de las emociones engloba desde aquellas reacciones automáticas 

y biológicamente preparadas hasta complejos estados autoconscientes anclados en valores y 

normas compartidas. Reconocer esta dualidad: básica versus compleja, abre camino a 

enfoques educativos y terapéuticos que promuevan una ética emocional capaz de fortalecer la 

responsabilidad individual y la solidaridad social. 

Fisiología de las emociones 

En la esfera biológica, las emociones se expresan a través de procesos físicos que 

involucran tanto al cerebro como al resto del organismo. La neurociencia ha demostrado que 

las respuestas afectivas se activan en redes específicas y dejan huellas medibles en diferentes 

parámetros corporales. Entre tales nodos, la amígdala, pieza límbica decisiva para el 

procesamiento emocional, aparece íntimamente vinculada con las reacciones fisiológicas que 

acompañan a los estados afectivos, hasta el punto de que su lesión puede atenuar de modo 

drástico tanto la expresión emocional como la respuesta somática asociada, lo que revela su 

papel integrador en dicho circuito. Asimismo, el equilibrio funcional en los circuitos que 

conectan la amígdala con la corteza prefrontal, implicada en el control deliberado, constituye 

una condición necesaria para modular los impulsos y evitar respuestas fisiológicas 

desproporcionadas. Se ha observado, además, que la hiperreactividad amigdalina se asocia 

con una mayor propensión a afectos negativos, mientras que una actividad prefrontal 

eficiente contribuye a inhibir respuestas excesivas y a sostener la homeostasis fisiológica. Por 

otra parte, cada emoción pone en marcha reacciones bioquímicas y ajustes del sistema 

nervioso autónomo de aparición inmediata; una gestión adecuada de los estados afectivos, 

por ende, puede atemperar esos desbordes corporales. Un trabajo clásico mostró que la mera 

simulación de gestos faciales propios de determinadas emociones altera variables 

fisiológicas: adoptar una expresión de enojo eleva la frecuencia cardíaca y la temperatura 

cutánea, entre otros efectos (González y Parra-Bolaños, 2024). 
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Este tipo de evidencias confirman que los fenómenos emocionales detonan respuestas 

corporales concretas como: latidos, temperatura, sudoración, entre otros. (Damasio, 2010; 

LeDoux, 1996), y sugiere que quien regula eficazmente la ira u otros afectos intensos puede 

amortiguar sus correlatos biológicos (Gross, 2015; Mayer et al., 2008). Dicho de forma llana, 

la inteligencia emocional opera como un colchón biológico: mantiene bajo control las 

reacciones químicas y neuronales que acompañan a las emociones y protege al organismo del 

desgaste crónico (Extremera y Fernández-Berrocal, 2014; Schutte et al., 2007). 

Además, la inteligencia emocional repercute en sistemas que enlazan mente y salud 

física. Un metaanálisis reciente de Sarrionandia y Mikolajczak (2020), que integró más de un 

centenar de estudios, constató que las personas con elevada IE rasgo, exhiben indicadores 

objetivos de salud superiores a los de quienes puntúan bajo en esta competencia. En 

particular, se identificaron asociaciones consistentes entre mayor inteligencia emocional y 

una regulación más eficaz del eje hipotálamo-hipófisis-suprarrenal, principal vía hormonal 

del estrés y productor de cortisol, lo cual se traduce en respuestas de estrés más calibradas y 

en la evitación de picos de cortisol potencialmente dañinos ante demandas exigentes. Del 

mismo modo, una IE alta se vinculó con mejor calidad de sueño y mayor percepción de 

apoyo social. Ambos factores tienen un impacto biológico favorable: el buen descanso y las 

redes de apoyo reducen la inflamación y robustecen la inmunidad. Asimismo, se relaciona 

con hábitos de vida más saludables, como una alimentación equilibrada, actividad física 

regular y menor consumo de sustancias perjudiciales. En conjunto, estos mecanismos 

conductuales y fisiológicos actúan de forma sinérgica: la inteligencia emocional favorece 

elecciones cotidianas más sanas y disminuye la carga fisiológica del estrés, lo que redunda en 

un organismo más resistente. 

Relación entre Inteligencia emocional y la salud  

Tanto análisis metaanalíticos (Schutte et al., 2007) como numerosas investigaciones 

empíricas sobre IE han evidenciado asociaciones claramente relevantes entre IE y salud 

somática (Extremera y Fernández-Berrocal, 2002; Goldman et al., 1996; Tsaousis y 

Nikolaou, 2005). 

Los primeros trabajos en explorar la interacción entre IE y salud fueron realizados por 

Goldman et al. (1996), dichos investigadores resaltaron la función moduladora de la IE en la 

manifestación de síntomas y en la evolución de afecciones médicas. Para ello emplearon 134 

estudiantes universitarios (76 mujeres y 58 hombres, edad promedio 20 años) en Estados 
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Unidos, midiendo sus puntuaciones mediante el Test para evaluar los Estados Emocionales 

(TMMS-24) y vinculándose con indicadores de estrés, síntomas fisiológicos y frecuencia de 

consultas médicas en periodos de alta tensión académica (exámenes). Concluyeron que la 

capacidad de gestionar y diferenciar emociones era determinante para la adaptación al estrés. 

De este modo, en situaciones de estrés intenso, quienes mostraban mayor atención emocional 

reportaban con más frecuencia síntomas físicos, mientras que aquellos con mejores 

habilidades de regulación experimentaban menos malestares y requerían menos visitas al 

médico. 

Schmidt y Andrykowski (2004) examinaron el papel de la percepción emocional 

positiva (IEP), el soporte social y las barreras sociales en el ajuste psicológico de 210 mujeres 

diagnosticadas con cáncer de mama en Estados Unidos. Aquellas que enfrentaban elevadas 

barreras sociales y reprimían sus emociones relacionadas con la enfermedad demostraron 

niveles bajos de IEP y experimentaron un mayor malestar, ansiedad y depresión. Estos 

hallazgos muestran que la IE actúa como amortiguador frente a un entorno social adverso, 

ejerciendo un rol crucial en la adaptación psicológica al cáncer de mama. 

La investigación sobre el vínculo entre dolor crónico e IEP también es limitada. 

Zautra et al. (2001) exploraron cómo la claridad emocional y el afecto negativo medido por el 

TMMS se relacionaban con la percepción del dolor en pacientes con artritis y fibromialgia 

crónica. Hallaron que un mayor afecto positivo atenuaba la asociación entre afecto negativo y 

dolor. En individuos con artritis y elevada claridad emocional, la confusión entre emociones 

positivas y negativas fue menor. En cambio, los pacientes con fibromialgia que mostraban 

alta claridad reportaron niveles superiores de afecto positivo y menores de afecto negativo. 

Importancia de la inteligencia emocional  

La relevancia de la IE es incuestionable y fundamental. Cejudo y Latorre (2015) 

resaltan que el cerebro funciona un 90 % por emociones y solo un 10 % por procesos 

racionales, lo que exige la formación de competencias emocionales en los individuos. Este 

enfoque ha transformado paradigmas pedagógicos, pues ha inspirado la formación de líderes 

en organizaciones, instituciones y comunidades. Danvila y Sastre (2010) sostienen que las 

inteligencias cognitiva y emocional operan de forma complementaria, y que el éxito en 

múltiples ámbitos se fundamenta en la interacción entre conocimiento y emociones. Por 

ejemplo, dentro del entorno escolar, Ruiz y Carranza (2018) vinculan el desarrollo afectivo 

con el fortalecimiento del clima social; la integración equilibrada de procesos emocionales y 
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racionales favorece la toma de decisiones y promueve conductas asertivas. Esta sinergia 

constituye pilar esencial para diseñar escenarios que impulsen el equilibrio y el rendimiento 

académico. Rodríguez et al. (2011) destacan que dicho constructo modula los estados 

afectivos, atenúa la ansiedad y optimiza el bienestar psicoemocional; no se trata de un 

aspecto subsidiario, sino de un eje estructurador de respuestas cognitivas frente a retos 

adversos. 

Sobre esta base, Pérez et al. (2019) subrayan que, gracias al entramado emocional, las 

personas afrontan complejidades con apertura y esperanza; esta actitud atenúa reacciones 

negativas y preserva un ánimo estable en contextos demandantes. Por ejemplo, dentro del 

área en donde se desarrolla el ejercicio docente, la estabilidad emocional del profesor 

fortalece las dinámicas de aula y potencia los logros académicos; atender de forma integral el 

desarrollo afectivo de niños y jóvenes resulta imperativo.  

Puertas et al. (2020) en un metaanális que incluyeron a estudiantes niños, adolescentes 

y adultos de España, EE. UU., Reino Unido, Corea, Italia, Líbano y Países Bajos. Refieren 

que en cuanto a la evolución científica, resulta pertinente señalar que ha sido en la última 

década cuando el tema ha cobrado mayor relevancia, debido a que se han puesto en marcha 

programas orientados a potenciar la Inteligencia Emocional del alumnado, como respuesta a 

la situación alarmante que se vive en la actualidad, marcada por el elevado número de 

jóvenes que padecen estrés, ansiedad y depresión. No obstante, el volumen de investigaciones 

disponibles sigue siendo limitado. De acuerdo con una revisión propia en las principales 

bases de datos de psicología, España aparece como el país con mayor número de experiencias 

de implementación, según los resultados hallados en bases de datos como WOSS, SCOPUS y 

PubMed. 

De acuerdo con Puertas et al. (2020) si se observan las etapas educativas, la mayoría 

de los estudios se concentran en la Educación Primaria y Secundaria, encontrándose 

únicamente una investigación en Educación Infantil. En cuanto a la eficacia, los programas 

que ofrecieron mejores resultados fueron aquellos aplicados en Primaria, lo que subraya la 

necesidad de comenzar desde edades tempranas con estrategias que favorezcan la Inteligencia 

Emocional, ya que aportan beneficios significativos. Asimismo, el sistema educativo debería 

garantizar los recursos que faciliten y acompañen la resolución de los conflictos propios de 

ese proceso de desarrollo, recursos que a su vez promuevan la autocomprensión y una actitud 

flexible y abierta frente al cambio. Por otro lado, respecto a la duración de los programas, se 
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comprobó que los de extensión intermedia mostraron mayor efectividad, mientras que los de 

corta duración presentaron los niveles más bajos de éxito. De manera semejante, aquellos que 

emplearon instrumentos vinculados a rasgos de personalidad en sus evaluaciones alcanzaron 

los mejores resultados, a diferencia de los que se apoyaron en herramientas de rendimiento, 

los cuales reflejaron los más débiles. 

En síntesis, la literatura coincide en que la inteligencia emocional (IE) aporta 

múltiples beneficios. Fernández-Berrocal y Cabello (2021) destacan que la IE favorece la 

salud y el bienestar personal, fortalece las relaciones sociales y se asocia con un mejor 

rendimiento académico en el ámbito escolar. Por su parte, Gómez y Cano (2020) subrayan su 

papel en el afrontamiento de situaciones estresantes, mientras que Costa et al. (2021) 

sostienen que toda conducta humana se fundamenta en respuestas emocionales moldeadas 

por la educación afectiva. 

Por su parte, Elizondo et al. (2018) subrayan que los hallazgos de la neurociencia 

deben incorporarse con prontitud en metodologías pedagógicas. Finalmente, se recoge el 

planteamiento de Castañeda Quinteros (2020), quien sostiene que la inteligencia emocional 

repercute en cinco destrezas cardinales: ante todo, cultivar la autoconciencia emocional, esto 

es, reconocer con nitidez las propias emociones y sensaciones cuando afloran; luego, más que 

reprimirlas, aprender a conducirlas con pertinencia frente a escenarios favorables o adversos; 

además, reforzarla mediante la práctica sostenida de la empatía, que exige situarse en la 

perspectiva ajena y captar con precisión la textura de los sentimientos del otro; en estrecha 

conexión, ejercitar las habilidades sociales, entendidas como la aptitud para vincularse 

adecuadamente con el entorno humano y construir lazos sólidos y saludables; por último, 

consolidar el conjunto mediante aquellas capacidades dirigidas a promover el bienestar 

individual y, simultáneamente, el de la colectividad, de manera que la madurez emocional 

deje de ser un empeño privado y se convierta, sin dilaciones, en un proyecto de convivencia. 

Consecuencias de la falta de inteligencia emocional  

Álvarez (2023) señala que reconocer, comprender y modular las emociones propias y 

ajenas es una habilidad esencial para desenvolverse con éxito en distintos ámbitos de la vida. 

No obstante, los estudios indican que la formación en habilidades emocionales ha sido 

relegada de manera sistemática en los procesos educativos. Como resultado, muchas 
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generaciones de adultos carecen de los recursos internos necesarios para comprender, regular 

y gestionar sus emociones de forma eficaz.  

Además, la literatura señala que esta carencia repercute en el deterioro de la calidad 

de las relaciones humanas dentro de la vida en comunidad. Dicha limitación se manifiesta en 

la falta de recursos para reconocer los propios estados emocionales, expresarlos de manera 

adecuada o interpretar con precisión los mensajes afectivos del entorno. Estas dificultades 

terminan por debilitar los lazos sociales: la comunicación se vuelve imprecisa, la empatía 

escasa, y ello deriva en conflictos persistentes y distancias cada vez mayores en los ámbitos 

privados, laborales y comunitarios.  

Asimismo, la literatura señala que, frente a situaciones frustrantes o presiones 

prolongadas, quienes no han desarrollado adecuadamente sus competencias emocionales 

suelen presentar reacciones intensificadas. Goleman (1995) sostiene que la falta de 

alfabetización emocional dificulta la regulación de emociones como la ira o la tristeza, lo cual 

puede derivar en episodios de ansiedad, depresión o estrés crónico. De forma 

complementaria, Bisquerra (2009) explica que, sin educación emocional, la resiliencia se 

debilita y la recuperación ante la adversidad se vuelve más lenta, dejando a la persona 

vulnerable a desequilibrios afectivos más profundos. 

De acuerdo con diversos autores del ámbito de la psicología humanista y de la 

educación emocional, la carencia de competencias emocionales incide también en la 

construcción de la identidad personal. Rogers (1961/2006) sostiene que, cuando una persona 

no logra reconocer con claridad sus estados internos, tiende a desarrollar percepciones 

distorsionadas de sí misma, lo que favorece la autocrítica excesiva, la inseguridad ante las 

decisiones y la sensación de no estar a la altura. En esta misma línea, Bisquerra (2009) 

explica que quienes presentan un escaso desarrollo emocional suelen tener dificultades para 

expresar desacuerdos o defender sus criterios, no por ausencia de convicción, sino por temor 

al conflicto o a la desaprobación. Esta conducta pasiva, que prioriza las necesidades de otros, 

termina afectando la autoestima y limita la capacidad para asumir retos. Como señala 

Brackett (2019), estas dificultades repercuten en el ámbito profesional, donde la falta de 

autoconfianza se asocia con la evitación de roles de liderazgo, la inhibición para hablar en 

público y la incapacidad para sostener con firmeza los propios logros. 
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Inteligencia emocional en el contexto universitario 

Las exigencias que impone el mundo contemporáneo en el ámbito universitario 

obligan a repensar la función formativa desde una perspectiva más amplia que supere el 

enfoque exclusivamente técnico. El avance tecnológico, los desafíos del mercado laboral y la 

creciente complejidad emocional de las relaciones sociales han puesto en evidencia la 

urgencia de consolidar una propuesta educativa que recupere la dimensión socioemocional 

del estudiante como pilar de su desarrollo integral. Este contexto no admite diferencias. Las 

universidades deben asumir la complejidad formativa; la dimensión emocional del 

aprendizaje no es un añadido, sino el fundamento que debe incorporarse sin demora. El 

bienestar del profesorado influye en la estabilidad afectiva del estudiantado; la experiencia 

evidencia que ambientes de aula positivos impulsan el desarrollo integral del alumnado, 

reconociendo la importancia de lo emocional y situándolo como base de la educación como 

pilar pedagógico inevitable (Torres, 2021). 

Se identifican siete componentes: implicación institucional, corresponsabilidad 

docente, modelos pedagógicos emocionales, procesos investigativos, revisión curricular 

crítica, inclusión social e inculsió intercultural (Llinares et al., 2013; Fernández, 2017). Sin 

esa articulación, las intervenciones emocionales quedan en iniciativas episódicas con pocas 

posibilidades de consolidarse. 

La construcción de una cultura educativa orientada al desarrollo emocional exige 

coherencia organizativa, directrices claras y metas compartidas; el liderazgo académico funge 

como factor determinante, pues su sensibilización respecto de la IE resulta condición para 

forjar entornos de reconocimiento, escucha activa y confianza (Fernández, 2017). 

La formación continua debe integrar estrategias de acompañamiento emocional para 

configurar espacios de acogida donde el respeto mutuo y la empatía sean pilares pedagógicos 

(Abanades, 2016; Sánchez et al., 2014; Jamba y Hernández, 2021).En este sentido, los 

enfoques humanistas y socioculturales aportan sustento teórico para situar la emocionalidad 

como eje transversal (Souto et al., 2015). 

Solo una pedagogía que conciba al estudiante como sujeto complejo podrá fomentar 

procesos de autoconocimiento y crecimiento interior. Las estrategias orientadas a fortalecer la 

reflexión, la autorregulación y la resiliencia deben adquirir un lugar prioritario en la 

planificación académica (Fernández, 2017). 
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En un entorno universitario marcado por la pluralidad, la inclusión no puede 

concebirse como opción marginal. Reconocer las diferencias culturales, sociales y personales 

permite construir convivencias respetuosas. En este sentido, la educación emocional se revela 

como herramienta de equidad, al propiciar escenarios de justicia simbólica y real (Manzo et 

al., 2018; Brito et al., 2019; Ramírez et al., 2020). 

 Bienestar psicológico 

Qué significa bienestar psicológico 

El bienestar psicológico se define como un estado mental positivo que permite a la 

persona desarrollar su máximo potencial, ser productiva en sus actividades cotidianas y 

manejar adecuadamente los estresores de la vida diaria (Wan et al., 2025). Se trata de un 

constructo multidimensional y dinámico que abarca componentes subjetivos (cómo se siente 

uno consigo mismo), sociales (calidad de las relaciones) y psicológicos (funcionamiento 

óptimo y sentido de propósito).  

Desde la psicología positiva se distingue entre bienestar hedónico: centrado en 

experimentar emociones placenteras, alta satisfacción vital y pocos afectos negativos y 

bienestar eudaimónico: enfocado en el funcionamiento positivo, la realización de las propias 

capacidades y el sentido de significado en la vida (Wan et al., 2025).  

El bienestar psicológico suele entenderse, entonces, como un indicador de 

funcionamiento psicológico óptimo, asociado a una vida plena y con motivación para 

perseguir metas valiosas (Charry et al., 2020). En otras palabras, implica algo más que la 

ausencia de malestar: conlleva la experiencia de salud, felicidad y prosperidad, que incluye 

una buena salud mental, alta satisfacción con la vida, sentido de propósito y manejo efectivo 

del estrés (Tov, 2018; Diener et al., 2009, citados en Wan et al., 2025). La investigación 

reciente destaca que el bienestar psicológico integra tanto aspectos hedónicos (sentirse bien) 

como eudaimónicos (funcionar bien), y es considerado un pilar de la salud mental en todas 

las etapas de la vida (Wan et al., 2025). 

Bienestar psicológico y su incidencia en las personas 

Según Diener (1984), tener un buen nivel de bienestar psicológico se manifiesta en 

múltiples ámbitos de la vida de la persona. En general, estar con bienestar psicológico 

implica mantener un equilibrio emocional y un sentimiento persistente de satisfacción vital, 

incluso frente a desafíos. Las personas con alto bienestar tienden a aceptarse a sí mismas y a 
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sus propias cualidades (incluso reconociendo sus limitaciones), experimentan 

predominantemente emociones positivas y cuentan con recursos para manejar las negativas 

de forma constructiva (Fernández, 2009).  

Asimismo, suelen disfrutar de relaciones sociales saludables, caracterizadas por 

vínculos de confianza, apoyo mutuo y empatía; y encontrar significado y propósito en sus 

actividades diarias (Wan et al., 2025). Por el contrario, quienes presentan menor bienestar 

psicológico a menudo muestran más dificultades para afrontar el estrés y pueden caer en 

hábitos de distracción poco productivos.  

Por ejemplo, en estudios con jóvenes se ha observado que aquellos con mayor 

bienestar enfocan su energía en metas de realización personal y satisfacción a largo plazo, 

mientras que quienes tienen menor bienestar tienden a refugiarse en actividades de ocio 

pasivas o de evasión para sobrellevar su malestar. De hecho, los jóvenes con niveles más 

altos de bienestar comenzaron a concentrarse en su crecimiento personal y logros, mientras 

que aquellos con bienestar más bajo se orientaban más hacia actividades sociales 

superficiales como forma de distracción (Bahamón et al., 2019).  

En suma, de todo lo manifestado, la literatura refiere que ‘’estar bien 

psicológicamente’’ se refleja en un funcionamiento óptimo: la persona se siente competente, 

en control de su vida, con buenas relaciones y capaz de encontrar significado a las 

experiencias, lo cual redunda en mayor resiliencia y calidad de vida. 

Teoría de Ryff y descripción de sus dimensiones 

Una de las aproximaciones teóricas más influyentes al bienestar psicológico es la 

propuesta por Carol Ryff, quien concibió el bienestar desde una perspectiva eudaimónica y lo 

operacionalizó en seis dimensiones centrales (Ryff, 1989; Ryff, 2018). Estas dimensiones 

describen distintos aspectos del funcionamiento positivo humano y conforman el modelo 

multidimensional de Ryff, conocido como Escala de Bienestar Psicológico. Las seis 

dimensiones son las siguientes (Ryff, 2014; Ryff, 2019; De-Juanas et al., 2020): 

Autoaceptación: tener una actitud positiva hacia uno mismo, aceptando tanto las 

cualidades como los defectos personales. Implica sentirse bien con uno mismo y reconocer el 

propio valor intrínseco. Quienes puntúan alto en autoaceptación mantienen una visión 

equilibrada y positiva de sí mismos (por ejemplo, “me siento satisfecho conmigo mismo a 

pesar de conocer mis debilidades”). 
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Relaciones positivas con otros: capacidad de establecer vínculos cálidos, de 

confianza y empatía con las demás personas. Supone disfrutar de relaciones interpersonales 

profundas y significativas, en las que existe amor, amistad y apoyo mutuo. Una persona con 

alto bienestar en esta dimensión se preocupa por el bienestar de los demás y cultiva la 

intimidad y la empatía en sus relaciones (De-Juanas et al., 2020). 

Autonomía: sentimiento de autodeterminación e independencia, manteniendo la 

propia individualidad frente a presiones sociales. La autonomía se refleja en la capacidad de 

regular la propia conducta y tomar decisiones según las propias convicciones y valores, 

incluso si no coinciden con las expectativas externas (Ryff, 2018; Kaisler et al., 2023). Quien 

es autónomo se guía por su criterio personal y se siente capaz de resistir influencias sociales 

indeseadas. 

Dominio del entorno: habilidad para manejar eficazmente las demandas de la vida 

diaria y crear un contexto adecuado a las propias necesidades. Incluye sentir que uno puede 

influir en su entorno, aprovechar las oportunidades y organizar su contexto para alcanzar sus 

objetivos. Una persona con alto dominio ambiental se siente competente para gestionar su 

hogar, trabajo y responsabilidades, percibiendo control sobre su entorno en lugar de verse 

abrumada por este (De-Juanas et al., 2020). 

Propósito en la vida: tener metas y objetivos vitales claros que otorguen significado 

y dirección a la existencia. Implica sentir que la vida tiene un propósito y que uno está 

progresando hacia la realización de ese propósito. Quienes poseen un fuerte sentido de 

propósito en la vida tienden a perseguir objetivos personales valiosos y a ver su pasado y 

presente como parte coherente de un plan significativo (Charry et al., 2020). 

Crecimiento personal: percepción de que uno está en continuo desarrollo y mejora, 

desplegando su potencial y aumentando su conocimiento y eficacia. Supone ser abierto a 

nuevas experiencias, sentir que se aprende de los desafíos y que se evoluciona como persona 

a lo largo del tiempo. Alguien con alto crecimiento personal muestra curiosidad, ganas de 

autodescubrimiento y de superar sus límites, en lugar de estancarse (Ryff, 2014). 

Según Ryff (2013), estas dimensiones son facetas interrelacionadas de un mismo 

constructo de bienestar eudaimónico, y un perfil óptimo implica puntuar relativamente alto en 

todas ellas. En conjunto, reflejan las capacidades del individuo para autogestionar su vida, 

establecer relaciones positivas, aceptarse y encontrar significado, todo lo cual actúa como un 
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conjunto de “activos de salud” que favorecen tanto la salud mental como física de las 

personas.  

El modelo de Ryff ha sido ampliamente respaldado empíricamente y la Escala de 

Bienestar Psicológico se ha utilizado en numerosos estudios transculturales para evaluar el 

bienestar en diferentes poblaciones, por ejemplo, los estudios hechos por Viejo et al. (2018). 

En el contexto de la transición a la adultez, se ha visto que desarrollar estas dimensiones, por 

ejemplo, mejorar el dominio del entorno y el propósito de vida está asociado a mayores 

niveles de autonomía, resiliencia y adaptación satisfactoria a los retos vitales (De-Juanas et 

al., 2020).  

Estudios de bienestar psicológico en contextos universitarios 

Para comenzar, se indica que el análisis del bienestar psicológico dentro de la 

población universitaria ha cobrado notable relevancia en los últimos años; esto se debe a que, 

en la etapa académica, se enfrentan diversos retos de adaptación, exigencias formativas, 

autonomía emergente y acción decisoria sobre el porvenir. Estos elementos han motivado 

investigaciones destinadas a dilucidar sus manifestaciones e influencias (Canedo et al., 2019).  

Una revisión sistemática reciente realizada en México por Ramírez Enríquez et al. 

(2023) recopiló estudios que utilizaron la escala de Ryff en estudiantes universitarios, 

encontrando que la mayoría de esta población reporta un grado medio de bienestar tanto 

global como en cada dimensión. Es decir, típicamente los universitarios no alcanzan puntajes 

muy altos, sino intermedios o bajos, en aspectos como autoaceptación, relaciones positivas o 

crecimiento personal.  

Interesantemente, en dicha revisión se observó una diferencia de género: las 

estudiantes mujeres tendían a mostrar niveles ligeramente superiores de bienestar psicológico 

en comparación con los hombres de la muestra (Ramírez et al., 2023). Este hallazgo coincide 

con estudios específicos que reportan mayor bienestar subjetivo en mujeres universitarias, 

posiblemente vinculado a diferencias en apoyo social percibido u otros factores 

socioculturales (Wan et al., 2025).  

No obstante, las diferencias de género no son extremas y en ciertos componentes del 

bienestar (p. ej., autoaceptación o propósito de vida) pueden no ser significativas (Ramírez 

Enríquez et al., 2023). También se han identificado variaciones según el año de estudio: en 

una investigación con 4,911 universitarios en China, se encontró que los estudiantes de 
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primer año mostraron mayores niveles de bienestar que sus compañeros de cursos superiores, 

lo cual podría relacionarse con un mayor entusiasmo o expectativas al inicio de la vida 

universitaria, frente al desgaste o estrés acumulado en años posteriores (Wan et al., 2025).  

En el mismo estudio, se observó que los estudiantes provenientes de entornos urbanos 

presentaban, en promedio, mayor bienestar que aquellos de áreas rurales, y que los alumnos 

con mayores dificultades económicas (evidenciadas por la necesidad de más ayudas 

financieras) tendían a reportar bienestar psicológico más bajo (Wan et al., 2025).  

Esta situación, lejos de ser anecdótica, ha sido documentada con rigor empírico en 

diversas investigaciones que relacionan el bienestar subjetivo con el desempeño académico. 

En efecto, los estudiantes que evidencian mayor equilibrio emocional presentan mejores 

promedios, además de mayor adherencia a sus procesos formativos (Barrera et al., 2018; 

Cardoso et al., 2020).  

Continuando con la revisión literaria, se desprende que una investigación realizada en 

México en el año de 2018, la cual tuvo como propósito examinar la conexión entre el 

bienestar psicológico, la percepción de éxito académico y el rendimiento en los estudios. La 

muestra estuvo conformada por 383 estudiantes universitarios que respondieron a la Escala 

de Bienestar Psicológico de Ryff. Los hallazgos evidenciaron que quienes mostraban mayor 

bienestar se caracterizaban por mantener un claro sentido de propósito vital y un adecuado 

manejo de su entorno, lo que a su vez reforzaba la idea de considerarse exitosos (Barrera et 

al., 2018).  

En este estudio, se identificaron asociaciones positivas y estadísticamente 

significativas entre el bienestar psicológico, la cantidad de asignaturas aprobadas y la 

autopercepción de ser un estudiante con logros. Asimismo, el promedio de calificaciones se 

vinculó con las dimensiones de propósito en la vida, crecimiento personal y dominio del 

entorno que componen el bienestar psicológico. Tales resultados respaldan la tesis de que el 

bienestar psicológico se encuentra estrechamente ligado al desempeño académico (Barrera et 

al., 2018).  

En ese mismo marco, la literatura ya ha explicado que el autoconcepto positivo 

aparece como factor concurrente dentro de cada una de las situaciones que se dan en la 

universidad, pues los estudiantes con alta valoración de sus propias capacidades muestran 

niveles significativamente superiores de bienestar psicológico en relación con aquellos que 

no tienen la debida confianza en sí mismos (Jiménez et al., 2020), por lo que, se termina 
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confirmando que no basta con la formación técnica si no va acompañada de un 

fortalecimiento interno sostenido. 

Esto sugiere que fomentar la autoestima y la identidad positiva en los jóvenes puede 

contribuir a su bienestar. Por otro lado, se ha documentado que la presencia de síntomas 

psicopatológicos está inversamente relacionada con el bienestar: estudiantes que reportan 

depresión, ansiedad o estrés elevado suelen puntuar bajo en bienestar psicológico (Contreras 

et al., 2017; Canedo et al., 2019). 

Un factor particularmente estudiado en los últimos años es la gestión emocional y su 

vínculo con el bienestar en universitarios. Canedo et al. (2019) investigaron el papel de las 

estrategias cognitivas de regulación emocional en una muestra de estudiantes y encontraron 

que dichas estrategias explican una proporción significativa de la varianza en el bienestar 

subjetivo y psicológico. Es decir, la forma en que los alumnos manejan sus emociones –por 

ejemplo, si utilizan reevaluaciones positivas, aceptación o refocalización en soluciones, 

versus estrategias desadaptativas como la rumiación o la supresión emocional– influye en qué 

tan satisfechos y equilibrados se sienten. Aquellos que empleaban estrategias más adaptativas 

tendían a presentar mayor bienestar, mientras que el uso frecuente de estrategias 

desadaptativas se asoció a menor bienestar. 

Como resultado de toda la literatura expuesta, se determina que los estudios en 

contextos universitarios pintan un panorama donde el bienestar psicológico es moderado en 

promedio, pero crucial: se relaciona con mejor desempeño académico, menos síntomas de 

ansiedad/depresión, mayor autoestima y uso de estrategias de afrontamiento más sanas. Dado 

que la etapa universitaria coincide con la emergencia de la adultez, promover el bienestar en 

esta población tiene beneficios inmediatos y también a futuro, facilitando una transición 

exitosa a la vida adulta 

La literatura reciente aboga por que las instituciones de educación superior integren la 

educación emocional y apoyo psicológico como parte de sus servicios, a fin de mejorar los 

niveles de bienestar de sus estudiantes (Delgado et al., 2020). Como concluye Ramírez 

Enríquez et al. (2023), conocer el grado de bienestar de los alumnos y sus dimensiones 

permite a las universidades diseñar estrategias proactivas (tutorías, programas de desarrollo 

personal, actividades recreativas) para elevar ese bienestar, lo que redunda en estudiantes más 

satisfechos, resilientes y exitosos en el ámbito académico y personal. 

Materia de gestión emocional 
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Filosofía de sustento y bagaje teórico 

La gestión emocional comprende el conjunto de procesos psicológicos, mediante los 

cuales el individuo identifica, interpreta y modula sus propias emociones, así como en 

determinadas ocasiones, las ajenas, con la finalidad de adecuarse al entorno y alcanzar un 

funcionamiento óptimo (Cremades et al., 2022).  

Modelos integradores, como el de proceso de Gross (1998/2015), distinguen etapas 

del origen de las emociones desde los antecedentes hasta las respuestas y señalan estrategias 

como la reevaluación, centrada en los desencadenantes, o la supresión, focalizada en las 

expresiones emocionales. Por su parte, la propuesta de Salovey y Mayer (1997) ubica la 

gestión emocional como uno de los cuatro pilares de la IE, junto con percepción, facilitación 

y comprensión, concebida como una habilidad que impulsa el desarrollo personal. 

Ahora bien, en este punto cabe referir que, la capacidad que tienen los sujetos sociales 

para poder llegar a regular adecuadamente las emociones, es reconocida como un elemento 

determinante para que los individuos puedan alcanzar el bienestar. Por ende, la ausencia de 

dicha capacidad, en cambio, se asocia a condiciones como ansiedad o impulsividad según la 

literatura de los últimos tres años (Cremades et al., 2022). Por lo tanto, los estudios 

demuestran que las diferentes trayectorias de vida, conjuntamente con los rasgos personales, 

explican las diferencias individuales en esta competencia. 

Terapia humanista 

Para comenzar, se indica que la psicoterapia humanista, promovida por Rogers y 

Maslow, se caracteriza por ser una esfera de la psicología que tiene como objeto replantear la 

relación terapéutica como el eje del cambio en cuanto a la salud mental de una persona. Por 

tales razones, desde esta visión, el vínculo empático, la aceptación incondicional y la 

autenticidad del terapeuta son elementos que  configuran, en su totalidad, el espacio desde 

donde emerge la transformación interior de los individuos (Rogers, 1961, citado en 

Sabucedo, 2023). 

Por su parte, Rogers al momento de establecer los postulados de esta terapia, puede 

determinar dentro de sus estudios, que el reivindicar que el cambio terapéutico no nace de la 

técnica, sino del vínculo humano, genuino y empático, es un criterio que se debe tomar en 

consideración al momento de aplicar dicha terapia. Por lo tanto, este descubrimiento entiende 

que solo cuando el otro se sabe acogido, sin reservas ni juicios, llega a emerger de forma total 
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el proceso interior que conduce a la comprensión y al reencuentro consigo mismo de la 

persona (Rogers, 1957, citado en Sabucedo, 2023; Rogers, 1961, citado en Sabucedo, 2023). 

El objetivo de esta terapia no se limita al alivio sintomático, sino a propiciar una 

transformación cualitativa del individuo, acorde con la visión maslowiana de la 

autorrealización. En la práctica, se adopta un estilo no directivo donde el cliente conduce el 

contenido de las sesiones, apoyado por el profesional a través de la escucha activa, la 

reformulación y la clarificación emocional. Enfoques actuales por ejemplo, la terapia 

experiencial o la terapia focalizada en la emoción de Greenberg incorporan la exploración 

guiada de emociones evitadas para su procesamiento y reducción del impacto negativo. 

Estudios contemporáneos ponen tensiones en cuanto esta clase de terapia. Por 

ejemplo, el autor Sabucedo (2023) refiere que el marco conceptual de este enfoque 

terapéutico se expande, pues a criterio del articulista se diversifican las prácticas derivadas de 

este enfoque y crece la producción empírica destinada a evaluar sus resultados.  

No obstante, el modelo también se enfrenta a dilemas cruciales. Entre ellos destaca su 

fricción con la perspectiva biomédica dominante en salud mental, que genera la disyuntiva de 

mantenerse fiel a una forma de investigación considerada por muchos irreconciliable con las 

premisas humanistas, o bien adaptarse a metodologías que se juzgan excesivamente 

reduccionistas, lo que Elliot (2002) y Hill y Cooper (2016) describen como “ceder ante el 

César”.  

Sabucedo (2023) explica que aun con los logros alcanzados por enfoques afines en 

este escenario como la entrevista motivacional o la terapia centrada en la emoción persiste la 

necesidad de articular un modo de indagación que preserve tanto la eficacia práctica como la 

coherencia con su fundamento ético y filosófico. En esta línea, Elliot (2002, 2013) sostiene 

que el renovado interés por la investigación cualitativa en psicoterapia abre una vía decisiva 

para el empleo de métodos mixtos inspirados en posiciones fenomenológicas, humanistas e 

interpretativas. 

Terapia Gestalt 

Según Kaisler et al. (2023), esta terapia fue desarrollada por Fritz y Laura Perls 

durante las décadas de 1940 y 1950. La Terapia Gestalt forma parte de la tradición 

humanista-existencial, centrada en la conciencia plena del aquí y ahora. Considera al 

individuo como un organismo integrado sensorial, emocional, cognitivo y social, en busca de 
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equilibrio y autorrealización mediante el contacto auténtico con el entorno. El autor cuenta 

que el término “Gestalt” alude a configuraciones completas que emergen como figuras sobre 

un fondo, subrayando la tendencia natural a cerrar figuras inacabadas para alcanzar plenitud. 

Los conflictos surgen cuando se bloquea este ciclo de contacto y retirada, dejando asuntos 

emocionales pendientes que provocan vacío o paralización. 

La terapia gestáltica se sostiene en una premisa fundamental: aquello que no se 

nombra, se somatiza. El foco se coloca en el presente, en lo que se siente ahora, no en lo que 

se sintió ni en lo que se piensa que se sentirá. Las técnicas utilizadas buscan visibilizar lo 

latente, otorgando forma a lo que internamente se reprime o se escinde. Se prioriza la 

responsabilidad sobre las propias emociones, sin atribuciones externas que diluyan el 

conflicto. Recursos como la silla vacía o el trabajo con sueños no se aplican mecánicamente; 

constituyen herramientas para traer al cuerpo lo no dicho (Kaisler et al., 2023). 

Además, se ha logrado determinar a través de estudios recientes que el contacto con 

estas emociones favorece la integración psíquica y estimula la autoeficacia. De igual forma, 

la literatura expone que los procesos inconclusos, como duelos no tramitados, encuentran un 

cauce hacia su resolución mediante la conciencia corporal, liberando carga afectiva que se 

arrastra sin saberlo (Kaisler et al., 2023). 

Desarrollo personal 

De acuerdo con Gálvez (2025), la psicología humanista entiende el desarrollo 

personal como un proceso continuo en el que la persona busca crecer, aprovechar sus 

capacidades y vivir de manera auténtica. Este desarrollo no se reduce a cubrir necesidades 

básicas, sino que implica avanzar hacia metas con significado. Para ello, influyen tanto las 

condiciones del entorno como la participación activa y consciente de la propia persona. 

En esta perspectiva, el avance se entiende como la persecución de una armonía entre 

la autoimagen y el ideal de sí que la persona desea encarnar; cuando ambas dimensiones se 

integran y emergen autoestima, coherencia y una manera de vivir más plena. La terapia en 

esta clase de ámbitos se convierte en un dispositivo privilegiado para reconocer dificultades 

personales para restablecer el vínculo con valores fundamentales, habilitando un modo de 

actuar más fiel a la propia esencia (Gálvez, 2025). 
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Asimismo, la literatuda indica que este enfoque resalta la importancia de encontrar 

significado en la propia existencia, que tiene que ver inclusive con la manera en que la 

persona afronta su vida ante la adversidad, el ser humano conserva la posibilidad de elegir su 

respuesta y de construir sentido a lo largo del amino, ejerciendo libertad y asumiendo 

responsabilidad. Esa búsqueda de propósito opera como motor del crecimiento personal y 

como cimiento de una vida conducida con mayor dirección y autenticidad (Gálvez, 2025). 

Desde la óptica de la terapia Gestalt, el desarrollo se favorece mediante el “darse 

cuenta” del aquí y ahora; la conciencia plena permite articular pensamiento, emoción y 

acción, identificar patrones que se repiten y liberar el potencial creativo. Prácticas como el 

diálogo interno coadyuvan a integrar segmentos escindidos del yo, propiciando reconciliación 

y equilibrio; al mismo tiempo, el énfasis en la responsabilidad individual impulsa a cada 

quien a asumirse autor de su existir. Esta trama de presencia, integración y responsabilidad 

abre un proceso transformador en el que la persona se robustece para vivir en congruencia 

con su naturaleza auténtica (Gálvez, 2025). 

Técnicas de gestión emocional 

Las técnicas de gestión de las emociones constituyen herramientas importantes para 

manejar de forma consciente las reacciones internas, con ello, propiciar un equilibrio psíquico 

más estable. Entre las más extendidas, se encuentra la relajación progresiva, cuyo propósito 

es atenuar la tensión corporal que brota ante afectos intensos; se realiza contrayendo y 

liberando de manera secuencial distintos grupos musculares, aprendiendo a distinguir con 

nitidez entre contracción y reposo, lo que a su vez facilita la disminución de manifestaciones 

de ansiedad, trastornos del sueño o incluso cuadros depresivos leves (Compte, 2014). 

Junto a lo anterior, la respiración dirigida ocupa un lugar central. Poner atención al 

ritmo respiratorio y conducirlo, poco a poco, hacia una ventilación más amplia promueve una 

respiración más eficiente, ayuda a estabilizar la frecuencia cardíaca y genera una sensación de 

tranquilidad; prácticas simples como la respiración abdominal o la alargar la exhalación de 

forma consciente, además, como atajos reguladores que atenúan el estrés, desactivan la 

irritabilidad y alivian la fatiga cognitiva (Compte, 2014). 

En el registro de lo relacional, el entrenamiento en asertividad el entrenamiento en 

asertividad es una herramienta útil para manejar las emociones en las relaciones 

interpersonales: procura que la persona exprese sentimientos, derechos y pensamientos sin 
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deslizarse ni hacia la agresión ni hacia la pasividad, de modo que de modo que disminuyan 

las tensiones en la interacción cotidiana y, a la par, fortalezca la autoestima, al lograrse una 

comunicación respetuosa y nítida de lo que se experimenta (Compte, 2014). 

Finalmente, otras técnicas ampliamente empleadas incluyen la atención plena 

(mindfulness) y la respiración profunda, que ayudan a disminuir la activación fisiológica del 

estrés. En un ámbito aplicado, Díaz Morales et al. (2025) observaron que intervenciones 

basadas en mindfulness, entrenamiento en resiliencia, apoyo entre pares y actividades 

reflexivas lograron reducir significativamente el estrés percibido y mejorar el bienestar 

emocional de los participantes. Asimismo, estrategias de apoyo social (como hablar con 

alguien de confianza) o de expresión emocional (por medio del arte o la escritura) pueden 

facilitar la liberación y procesamiento saludable de las emociones. 
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Capítulo 2. Metodología 

2.1 Pregunta de investigación  

¿Existe algún beneficio en la inteligencia emocional y el bienestar psicológico a partir 

de la materia de gestión emocional? 

2.2 Objetivo General  

Determinar el grado de desarrollo de la inteligencia emocional y el bienestar 

psicológico en los estudiantes universitarios a partir de la materia gestión emocional. 

2.3 Objetivos específicos 

Aplicar una ficha sociodemográfica para obtener datos pertinentes de los estudiantes 

objeto de estudio. 

Administrar el Inventario del cociente emocional de (I-CE) y la Escala de Bienestar 

Psicológico de Ryff previo a la participación en la materia gestión emocional y después de 

la misma.  

Analizar los datos obtenidos de forma correlacional. 

2.4 Tipo de investigación  

El presente estudio es de enfoque cuantitativo, con un diseño cuasiexperimental y 

de corte transversal. Está orientado a examinar la comparación de los niveles de inteligencia 

emocional y bienestar psicológico a partir de la aplicación de un pretest y postest. 

2.5 Participantes 

La población de estudio está conformada por 16 estudiantes universitarios inscritos 

en la asignatura gestión emocional en una universidad privada de la ciudad de Cuenca, 

durante el periodo académico comprendido entre febrero y junio de 2025. 

Todos los participantes son mayores de edad, con un rango etario de 20 a 25 años. 

Dado el tamaño reducido del grupo y el acceso directo a los estudiantes, se utilizó 

un muestreo no probabilístico por conveniencia. 

2.6 Criterios de inclusión y exclusión  

Criterios de inclusión. 

Estar matriculado/a en la asignatura gestión emocional en la universidad privada de 

la presente investigación. 

Tener 18 años de edad o más al momento de la recolección de datos. 

Criterios de exclusión. 

Personas que no asistan a una o ambas fases del proceso de evaluación (pretest y 

postest). 
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Participantes que no acepten el consentimiento informado. 

2.7 Instrumentos  

2.7.1 Ficha sociodemográfica  

Se utilizó una ficha sociodemográfica elaborada para esta investigación, con el fin 

de recopilar información general de los participantes. La ficha incluyó las siguientes 

variables: edad, sexo, carrera universitaria y estado civil. 

2.7.2 Instrumentos de evaluación psicológica:  

  Inventario del Cociente Emocional de BarOn (I-CE): Desarrollado por Reuven 

Bar-On (1997), evalúa la inteligencia emocional como un conjunto de habilidades personales, 

sociales y emocionales que permiten al individuo adaptarse y enfrentar las demandas del 

entorno. Está dirigido a personas de 15 años en adelante, con un nivel lector equivalente al 

sexto grado. La prueba consta de 133 ítems, de los cuales 132 son puntuables y uno (ítem 

133) corresponde a validez general. Se responde en una escala Likert de 5 puntos, y su 

aplicación dura entre 30 y 40 minutos. El instrumento se estructura en 5 dimensiones 

principales: Intrapersonal: comprensión emocional de sí mismo, asertividad, autoconcepto, 

autorrealización e independencia. Interpersonal: empatía, relaciones interpersonales y 

responsabilidad social. Adaptabilidad: solución de problemas, prueba de realidad y 

flexibilidad. Manejo del estrés: tolerancia al estrés y control de impulsos. Estado de ánimo 

general: felicidad y optimismo. La calificación se realiza sumando los puntajes por subescala 

y por dimensión, obteniendo también un Cociente Emocional Total. Los resultados se 

interpretan mediante baremos estándar (M = 100; DE = 15) y se clasifican en niveles 

desde marcadamente bajo hasta marcadamente alto. El test presenta alta fiabilidad, con 

un alfa de Cronbach de 0.93 para el CE total. Incluye controles de validez como el ítem 133, 

el índice de omisión y el índice de inconsistencia. Se emplea en ámbitos clínicos, educativos, 

organizacionales e investigativos.  

  Escala de Bienestar Psicológico de Ryff: Desarrollada por Carol Ryff 

(1989), tiene como objetivo evaluar el bienestar psicológico desde un enfoque eudaimónico, 

centrado en el desarrollo óptimo del individuo. La versión utilizada en esta investigación 

corresponde a la forma intermedia de 39 ítems, distribuidos en seis dimensiones teóricas: 

autoaceptación, relaciones positivas con los demás, autonomía, dominio del entorno, 

propósito en la vida y crecimiento personal. Cada ítem se responde en una escala tipo Likert 

de cinco puntos, que va desde “totalmente en desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”, e 

incluye afirmaciones redactadas en forma directa e inversa, las cuales deben recodificarse 

antes del análisis. La calificación se realiza sumando los puntajes obtenidos por dimensión;  
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un puntaje elevado refleja un mayor desarrollo en esa área del bienestar, mientras que un 

puntaje bajo indica carencias relativas. La escala no cuenta con baremos normativos 

universales, por lo que los resultados se interpretan comparativamente dentro de la muestra 

evaluada. La escala ha sido validada en población universitaria ecuatoriana, mostrando 

adecuada estructura factorial y consistencia interna (Moreta-Herrera et al., 2021). 

2.8 Procedimiento 

1. Solicitud a la docente: Se solicitó a la docente encargada de la asignatura su 

autorización y apertura para llevar a cabo la investigación. 

2. Elaboración del formulario: Se diseñó un formulario digital mediante la 

plataforma Google Forms. Este incluyó el consentimiento informado, los instrumentos de 

evaluación, y preguntas sociodemográficas. 

3. Toma de contacto con los participantes: El contacto inicial con los estudiantes 

se realizó a través de la docente responsable de la asignatura Gestión Emocional en la 

universidad privada de la presente investigación quien previamente ha autorizado la 

realización de la investigación. Se procedió a difundir el formulario digital a través de un 

grupo de WhatsApp en el cual estaban todos los participantes. La recolección de datos se 

llevó a cabo de forma virtual, y cada estudiante utilizó su propio dispositivo electrónico.  

4. Consentimiento informado: Antes de completar los cuestionarios, los 

estudiantes tuvieron que leer y aceptar un consentimiento informado digital incluido en el 

mismo formulario de Google Forms. Este documento explicó, en lenguaje claro, los 

objetivos del estudio, los procedimientos, la voluntariedad de su participación y la 

confidencialidad de la información. Solo quienes aceptaron participar de forma voluntaria 

pudieron continuar con el llenado del formulario. 

● Aplicación del pretest (fase 1): Se aplicó una ficha sociodemográfica y los tests: 

Escala de bienestar psicológico de RYFF" e Inventario del cociente emocional de 

BarOn (I-CE) a los estudiantes al inicio de las clases de la asignatura Gestión 

Emocional.  

● Aplicación del post-test (fase 2): Al finalizar las clases de la asignatura Gestión 

Emocional se reenvió el formulario, junto con el consentimiento informado a los 

mismos participantes para registrar los datos del post-test. 

5. Recolección y organización de datos: Las respuestas obtenidas en el pre y 

postest fueron exportadas a Excel para su ordenamiento y revisión preliminar. 
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6. Análisis estadístico: Los datos fueron importados desde Excel al software 

estadístico Jamovi (versión 2.6.44.0, a la presente fecha) Se realizó una comparación de 

muestras relacionadas, por lo que, inicialmente, se aplicó una prueba de normalidad.  

Dependiendo de los resultados, se utilizó la prueba t para muestras relacionadas o la 

prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, según corresponda. Se presentarán los 

distintos resultados a partir de tablas descriptivas y de análisis comparativos. 

2.9 Análisis de datos 

Los datos obtenidos mediante la ficha sociodemográfica, el Inventario Bar-On ICE 

y la Escala de Bienestar Psicológico de Ryff en los momentos de pretest y postest fueron 

organizados en una hoja de Microsoft Excel siguiendo los parámetros de cada instrumento. 

Posteriormente, se utilizó el software Jamovi para el procesamiento estadístico. Los 

resultados de las variables cuantitativas se presentan en tablas descriptivas que incluyen 

medidas como la media, mediana, desviación estándar, valores mínimos y máximos, así 

como análisis comparativos entre el pretest y el postest para evaluar los cambios en los 

niveles de Inteligencia Emocional y Bienestar Psicológico. 

2.10 Consideraciones éticas y de género  

Para garantizar los principios éticos en la presente investigación, se tomaron 

medidas orientadas a proteger los derechos de los participantes. Los datos 

fueron anonimizados para salvaguardar la confidencialidad de los participantes. En la 

aplicación de los instrumentos no se solicitó el nombre ni ningún otro dato personal 

identificable, ya que el análisis se realizó de forma grupal y no individual. Asimismo, se 

tuvo en cuenta el uso de un lenguaje inclusivo, con el fin de promover la equidad de género. 
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Capítulo 3. Resultados 

En el presente capítulo, se exponen los resultados obtenidos a partir de la aplicación 

de los instrumentos de evaluación de Inteligencia Emocional y Bienestar Psicológico en la 

muestra seleccionada. Para facilitar su comprensión, los hallazgos se presentan en dos 

apartados principales: primero, se describen las características sociodemográficas de los 

participantes, con el fin de contextualizar la muestra en función de variables como edad, sexo 

y carrera. Posteriormente, se presentan los estadísticos descriptivos correspondientes a las 

variables principales del estudio, Inteligencia Emocional y Bienestar Psicológico, en sus 

momentos de medición pretest y postest, con el objetivo de observar el comportamiento 

general de los puntajes obtenidos. Finalmente, se presentan los análisis comparativos que 

permiten identificar los cambios producidos entre ambas mediciones y su relevancia en 

relación con los objetivos planteados en la investigación. 

A continuación, se presenta los datos de la muestra de nuestro estudio, según los datos 

sociodemográficos de los participantes:  

 

Tabla 1  

Frecuencia por edad 

 

Edad Frecuencias % del Total % Acumulado 

20 3 18.8% 18.8% 

21 5 31.3% 50.0% 

22 5 31.3% 81.3% 

23 1 6.3% 87.5% 

24 1 6.3% 93.8% 

25 1 6.3% 100.0% 

 

Tabla 2  

Descriptivas de edad 

 

  N Media DE Mínimo Máximo 
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Edad 16 21.7 1.40 20 25 

La edad de los participantes osciló entre los 20 y 25 años, con una media de (21.7) 

(DE = 1,40). La mayoría tenía entre 21 y 22 años, lo que representa el 62,6% de la muestra. 

 

Tabla 3  

Frecuencia por Sexo 

 

Sexo Frecuencias % del Total % Acumulado 

Varones 3 18.8% 18.8% 

Mujeres 13 81.3% 100.0% 

Respecto al sexo, la mayoría de los participantes fueron mujeres (n = 13; 81,3%), 

mientras que los hombres representaron el 18,8% de la muestra (n = 3). 

 

Tabla 4  

Frecuencia por carrera 

Carrera Frecuencias % del Total % Acumulado 

Derecho 1 6.3% 6.3% 

Economía 1 6.3% 12.5% 

Educación Inicial 3 18.8% 31.3% 

Ingeniería de la Producción 2 12.5% 43.8% 

Psicología Clínica 2 12.5% 56.3% 

Estudios Internacionales 1 6.3% 62.5% 

Contabilidad y Auditoría 1 6.3% 68.8% 

Psicología Educativa 4 25.0% 93.8% 

Psicología Organizacional 1 6.3% 100.0% 
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 En cuanto a la carrera de procedencia, la mayor parte de los estudiantes pertenecían a 

Psicología Educativa (n = 4; 25,0%) y Educación Inicial (n = 3; 18,8%). A su vez, Psicología 

Clínica e Ingeniería de la Producción estuvieron representadas por dos estudiantes cada una 

(12,5%). Finalmente, Derecho, Economía, Estudios Internacionales, Contabilidad y 

Auditoría, y Psicología Organizacional contaron con un solo estudiante en cada caso (6,3%). 

A continuación, se exponen los hallazgos más relevantes de los resultados del 

Inventario del cociente emocional de BarOn (I-CE), del pretest y postest, mediante análisis 

estadísticos.  

  

Tabla 5  

Descriptivas de subescalas de BarOn – ICE pretest y postest 

 

 Shapiro-Wilk 

 Moment

o 

Media DE Míni

mo 

Máxi

mo 

W p 

Conc. Emoc. 

De Sí Mismo 

Pretest 78.0 12.95 65 105 .872 .029 

Postest 87.4 15.58 68 121 .925 .200 

Asertividad Pretest 77.0 13.80 65 116 .750  <.001 

Postest 83.0 14.81 65 120 .896 .069 

Autoconcepto Pretest 77.8 13.37 56 103 .951 .503 

Postest 85.3 12.14 68 110 .946 .432 

Autorrealizac

ión 

Pretest 79.2 18.19 65 123 .756  <.001 

Postest 85.3 16.21 68 123 .889 .054 

Independenci

a 

Pretest 80.4 16.75 65 114 .840 .010 

Postest 79.9 15.96 65 118 .838 .009 
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Relaciones 

Interpersonal

es 

Pretest 82.1 12.11 65 107 .910 .116 

Postest 85.5 15.84 65 111 .902 .088 

Responsabilid

ad Social 

Pretest 93.5 18.20 65 122 .936 .300 

Postest 88.8 19.72 65 122 .900 .080 

Empatía Pretest 98.9 18.62 65 133 .962 .698 

Postest 98.0 20.91 65 130 .936 .306 

Solución de 

Problemas 

Pretest 76.5 16.54 65 130 .693  <.001 

Postest 77.7 15.72 65 120 .794 .002 

Prueba de la 

Realidad 

Pretest 76.3 11.12 65 97 .863 .021 

Postest 75.0 13.21 65 115 .704  <.001 

Flexibilidad Pretest 78.1 9.80 65 99 .946 .436 

Postest 79.9 12.97 65 106 .841 .010 

Tolerancia a 

la Tensión 

Pretest 72.6 11.01 65 99 .722  <.001 

Postest 76.1 11.44 65 110 .760  <.001 

Control de los 

Impulsos 

Pretest 77.6 10.20 65 102 .904   .094 

Postest 78.2 9.12 65 96 .942 .379 

Felicidad Pretest 90.2 19.90 65 130 .911 .119 

Postest 98.9 20.56 68 130 .939 .333 

Optimismo Pretest 75.0 10.90 65 106 .807 .003 
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Postest 77.3 12.55 65 118 .734  <.001 

En el pretest, la mayoría de las subescalas del BarOn EQ-i se ubicaron en rangos de 

muy bajo (70–79) y bajo promedio (80–89), incluyendo conciencia emocional de sí mismo, 

asertividad, autoconcepto, autorrealización, independencia, relaciones interpersonales, 

solución de problemas, prueba de la realidad, flexibilidad, tolerancia a la tensión, control de 

impulsos y optimismo. Solo empatía, responsabilidad social y felicidad se encontraron en el 

rango promedio (90–109). En el postest, se observó una tendencia a la mejora en los puntajes, 

pero la mayoría de las subescalas, como conciencia emocional de sí mismo, autoconcepto, 

autorrealización y relaciones interpersonales, continuaron en el rango de bajo promedio (80–

89). Únicamente empatía y felicidad se mantuvieron en el rango promedio (90–109), mientras 

que independencia, responsabilidad social, solución de problemas, prueba de la realidad, 

flexibilidad, tolerancia a la tensión, control de impulsos y optimismo permanecieron entre 

muy bajo (70–79) y bajo promedio (80–89). Las subescalas: Independencia, Responsabilidad 

social, Empatía y Prueba de la realidad, disminuyeron levemente. 

  

Tabla 6  

Prueba t para Muestras Pareadas para subescalas de BarOn - ICE 

 

    Estadístico gl p 

 Conc. Emoc. De Sí Mismo W de Wilcoxon 24.5ᵃ 
 
.046 

    

 Asertividad W de Wilcoxon 26.5ᵇ 
 
.109 

 

    

Autoconcepto T de Student -21.839 15.0 .045 
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Autorrealización W de Wilcoxon 19.0ᵈ 
 
.230 

    

 Independencia W de Wilcoxon 32.0ᵈ 
 
.965 

    

Relaciones Interpersonales T de Student -.6005 15.0 .557 

    

 Responsabilidad Social T de Student 16.394 15.0 .122 

    

Empatía T de Student .6872 15.0 .502 

    

Solución de Problemas W de Wilcoxon 28.0ᵈ 
 
.689 

    

Prueba de la Realidad W de Wilcoxon 41.0ᶠ 
 
.906 
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Flexibilidad W de Wilcoxon 29.0ᵈ 
 
.755 

    

Tolerancia a la Tensión W de Wilcoxon 20.5ᵉ 
 
.086 

    

Control de los Impulsos T de Student -.5010 15.0 .624 

    

Felicidad T de Student -11.908 15.0 .252 

    

Optimismo W de Wilcoxon 42.0ᵃ 
 
.319 

        

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

En la Tabla 6 se presentan los resultados de la comparación de los puntajes obtenidos 

en las subescalas de inteligencia emocional entre el pretest y el postest. En aquellas 

subescalas que cumplieron con el supuesto de normalidad se utilizó la prueba t de Student 

para muestras apareadas, mientras que en las que no lo cumplieron se aplicó la prueba de 

rangos con signo de Wilcoxon. Los análisis mostraron diferencias estadísticamente 

significativas en conciencia emocional de sí mismo (W = 24.50, p = .046) y en autoconcepto 



 

 

36 

(t(15) = -2.18, p = .045), indicando un incremento en los puntajes tras la intervención. En el 

resto de las subescalas aunque la mayoría tuvo una leve mejora, no se observaron diferencias 

significativas entre el pretest y el postest (todas p> .05). 

 

Tabla 7  

Descriptivas de dimensiones de BarOn – ICE pretest y postest 

 

 Shapiro-Wilk 

CE Momento N Media DE Mínimo Máximo W p 

Total Pretest 16 74.9 13.30 65 107 .690 <.001 

Postest 16 78.8 15.96 65 130 .749 <.001 

Intrapersonal Pretest 16 76.1 14.36 65 116 .670 <.001 

Postest 16 82.9 16.86 65 133 .820 .005 

Interpersonal Pretest 16 87.1 16.81 65 117 .935 .292 

Postest 16 87.4 19.44 65 123 .917 .153 

de 

Adaptabilidad 

Pretest 16 73.5 10.68 65 100 .756 <.001 

Postest 16 74.6 13.03 65 119 .657 <.001 

del Manejo de 

la Tensiòn 

Pretest 16 72.9 9.26 65 97 .827 .006 

Postest 16 75.5 9.71 65 103 .848 .013 

del Ánimo 

General 

Pretest 16 79.8 13.60 65 107 .888 .053 

Postest 16 84.5 15.91 65 130 .875 .032 
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En relación con los resultados del Coeficiente Emocional Total y sus dimensiones , se 

observa que en el pretest la mayoría de las medias se ubicaron en los rangos de muy bajo y 

bajo promedio, lo que indica una capacidad emocional y social limitada que requiere ser 

fortalecida. Particularmente, el CE Total, Intrapersonal, Adaptabilidad y Manejo de la 

Tensión se encontraron en la categoría de muy bajo, mientras que el CE Interpersonal se situó 

en bajo promedio y Ánimo General se situó en muy bajo. En el postest se evidencian ligeros 

incrementos en todas las dimensiones, destacando el CE Intrapersonal y Ánimo General, que 

avanzaron al rango de bajo promedio. CE interpersonal se mantuvo en bajo promedio y el 

resto de las subescalas se mantuvieron en el nivel de muy bajo. Estos hallazgos sugieren que, 

aunque la intervención promovió una mejoría moderada en algunas áreas, aún persisten 

limitaciones importantes en el desarrollo de la inteligencia emocional de los participantes. 

 

Tabla 8  

Prueba t para Muestras Pareadas para componentes de BarOn - ICE 

 

 CE   Estadístico gl p 

Total W de Wilcoxon 33.5ᵃ  .245 

    

 Intrapersonal 

 

W de Wilcoxon 26.0ᵇ  .057 

 

    

 Interpersonal T de Student .338 15.0 .740 

    

 de Adaptabilidad W de Wilcoxon 31.0ᵈ  .556 

    

 del Manejo de la Tensión W de Wilcoxon 30.5ᵃ  .176 
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 del Ánimo General W de Wilcoxon 37.5ᵇ  .211 

        

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

En la Tabla 8 se presentan los resultados de los componentes de la inteligencia 

emocional, en el pretest y postest. La mayoría fueron analizados con la prueba de Wilcoxon, 

salvo el componente interpersonal con la prueba t de Student. Los análisis no mostraron 

diferencias estadísticamente significativas entre los puntajes del pretest y el postest en 

ninguno de los componentes evaluados (p > .05). 

 

Tabla 9  

Analisis comparativo del pretest y postest en función del sexo de cada participante BarOn - 

ICE 

 

  Sexo N Media DE 

Pre CE Total Varones 3 73.0 2.00 

Mujeres 13 75.3 14.81 

Post CE Total Varones 3 76.0 4.58 

Mujeres 13 79.1 17.48 

En el pretest de CE Total, los varones y las mujeres se ubicaron en niveles muy bajos. 

Aunque hubo una leve mejora, ambos permanecieron en el mismo rango.  

 

Tabla 10  

Análisis comparativo del pretest y postest según la carrera de cada participante BarOn - ICE 

 

  Carrera N Media DE 

Pre CE Total Contabilidad y Auditoría 1 68.0 NaN 

Derecho 1 73.0 NaN 
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Economía 1 65.0 NaN 

Educación Inicial 3 67.7 4.62 

Estudios Internacionales 1 65.0 NaN 

Ingeniería de la Producción 2 71.0 .00 

Psicología Clínica 2 92.5 20.51 

Psicología Educativa 4 80.0 18.51 

Psicología Organizacional 1 77.0 NaN 

Post CE Total Contabilidad y Auditoría 1 85.0 NaN 

Derecho 1 79.0 NaN 

Economía 1 73.0 NaN 

Educación Inicial 3 69.0 6.93 

Estudios Internacionales 1 83.0 NaN 

Ingeniería de la Producción 2 79.0 1.41 

Psicología Clínica 2 73.0 7.07 

Psicología Educativa 4 90.0 28.55 

Psicología Organizacional 1 65.0 NaN 

En el pretest de CE Total, la mayoría de carreras se ubicaron entre extrema dificultad 

y muy bajo, destacando Contabilidad y Auditoría, Economía, Educación Inicial y Estudios 

Internacionales en extrema dificultad. Psicología Clínica se posicionó en nivel promedio, 

mientras que Psicología Educativa alcanzó bajo promedio. En el postest, se observaron leves 

mejoras: Psicología Educativa alcanzó nivel promedio, Contabilidad y Auditoría ascendió a 

bajo promedio, al igual que Estudios Internacionales. Sin embargo, Psicología 
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Organizacional (65.0) descendió a extrema dificultad, y Psicología Clínica descendió a muy 

bajo. 

  
Tabla 11  

Análisis comparativo del pretest y postest en función de la edad de cada participante BarOn 

- ICE 

 

  Edad N Media DE 

Pre CE Total 20 3 80.0 23.43 

21 5 69.8 4.60 

22 5 71.8 4.38 

23 1 65.0 NaN 

24 1 107.0 NaN 

25 1 78.0 NaN 

Post CE Total 20 3 77.0 8.54 

21 5 73.2 5.67 

22 5 75.6 10.99 

23 1 83.0 NaN 

24 1 130.0 NaN 

25 1 68.0 NaN 

En cuanto a la edad, los resultados del pretest de CE Total mostraron que los 

participantes de 23 años se ubicaron en extrema dificultad, mientras que los de 21 y 22 años 

alcanzaron niveles muy bajos. Los de 20 y 25 años se situaron entre bajo promedio y muy 

bajo, y solo el grupo de 24 años obtuvo un nivel promedio. En el postest, la mayoría mantuvo 
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niveles muy bajos (20, 21 y 22 años), aunque los de 23 años mejoraron a bajo promedio, y los 

de 24 años destacaron con un nivel muy superior. En contraste, el grupo de 25 años descendió 

a extrema dificultad. 

 

A continuación, se exponen los hallazgos más relevantes de los resultados de la Escala 

de Bienestar Psicológico de Ryff , del pretest y postest, mediante análisis estadísticos.  

 

Tabla 12  

Descriptivas de componentes de la Escala de Bienestar Psicológico de Ryff pretest y postest 

 

 Shapiro-Wilk 

  Momento Medi

a 

Median

a 

DE Mínim

o 

Máxim

o 

W P 

BP General Pretest 86.4 97.5 26.7 5 111 .778 .001 

  Postest 93.1 99.5 22.9 52 128 .946 .426 

 Autoaceptación 

 

Pretest 12.3 12.0 4.17 0 18 .849 .013 

Postest  14.4 16.0 5.14 5 23 .920 .167 

Relaciones 

positivas 

Pretest 13.8 14.5 4.64 2 21 .901 .084 

Postest  15.6 16.5 3.98 5 21 .921 .175 

Autonomía Pretest 14.4 15.0 4.91 3 23 .969 .816 

Postest  16.8 16.0 4.25 12 24 .881 .041 

Dominio del 

entorno 

Pretest 13.3 14.0 4.36 0 18 .798 .003 

Postest  13.3 14.0 3.94 6 20 .971 .861 

Pretest 20.0 21.5 8.44 0 28 .868 .026 
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Crecimiento 

personal 

Postest  19.3 22.0 8.05 4 30 .915 .138 

Propósitos en la 

vida 

Pretest 12.6 13.5 5.85 0 22 .972 .864 

Postest  13.8 14.5 4.90 3 24 .972 .868 

  

  En general, las medias muestran ligeras mejoras en la mayoría de las dimensiones del 

bienestar psicológico tras la intervención. Autoaceptación aumentó, pasando de un nivel bajo 

a medio, y Propósitos en la vida, también pasó de nivel hacia un nivel medio. Relaciones 

positivas mostró un leve incremento, sin embargo se mantuvo en el nivel medio, mientras que 

Autonomía permaneció en el nivel bajo. El dominio del entorno permaneció estable. Por su 

parte, el crecimiento personal presentó una disminución mínima en la media, aunque sin 

cambios significativos en el nivel general.  

Tabla 13  

Prueba t para Muestras Pareadas para componentes de Escala de Bienestar Psicológico de 

Ryff 

 

    Estadístico gl p 

BP General 

 

W de Wilcoxon 52.5  .438 

Autoaceptación  W de Wilcoxon 44.0   .223 

 

        

Relaciones positivas T de Student -1.3349 15.0 .202 

    

Autonomía W de Wilcoxon 41.0   .170 
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Dominio del entorno W de Wilcoxon 69.0   .979 

        

Crecimiento personal W de Wilcoxon 66.0ᵃ   .755 

        

Propósitos en la vida T de Student -0.5253 15.0 .607 

    

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

  De acuerdo con las pruebas de normalidad, se aplicó la t de Student para las 

dimensiones con distribución normal (Relaciones positivas y Propósitos en la vida), y la 

prueba de rangos con signo de Wilcoxon para las dimensiones sin normalidad (PB General, 

Aceptación, Autonomía, Dominio del entorno y Crecimiento personal). 

En todos los casos, los valores de p fueron superiores a 0.05, por lo que no se evidencian 

diferencias estadísticamente significativas entre los puntajes pretest y postest en ninguna 

dimensión del bienestar psicológico.  

Tabla 14  

Analisis comparativo del pretest y postest en función del sexo de cada participante, Escala de 

Bienestar Psicológico de Ryff 

  Sexo N Media DE 

Pre BP General Varones 3 61.0 48.9 

Mujeres 13 92.2 17.2 

Post BP General Varones 3 84.7 13.9 

Mujeres 13 95.1 24.6 

En el pretest, los varones se ubicaron en el nivel bajo y las mujeres en el nivel alto de 

bienestar psicológico. En el postest, ambos grupos mejoraron: los varones alcanzaron el nivel 

alto y las mujeres se mantuvieron en ese rango, evidenciando un incremento general del 

bienestar psicológico tras la intervención. 
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Tabla 15 

Análisis comparativo del pretest y postest según la carrera de cada participante, Escala de 

Bienestar Psicológico de Ryff 

 

  Carrera N Media DE 

Pre BP General Contabilidad y auditoría  1 76.0 NaN 

Derecho 1 102.0 NaN 

Economía 1 101.0 NaN 

Educación Inicial  3 98.0 3.00 

Estudios internacionales 1 70.0 NaN 

Ingeniería de la producción  2 51.0 65.05 

Psicología Clínica 2 102.5 6.36 

Psicología Educativa 4 90.3 25.00 

Psicología Organizacional 1 71.0 NaN 

Post BP General Contabilidad y auditoría  1 100.0 NaN 

Derecho 1 106.0 NaN 

Economía 1 60.0 NaN 

Educación Inicial  3 88.7 27.32 

Estudios internacionales 1 110.0 NaN 

Ingeniería de la producción  2 62.5 14.85 

Psicología Clínica 2 107.0 15.56 
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Psicología Educativa 4 95.3 16.28 

Psicología Organizacional 1 128.0 NaN 

En el pretest, los puntajes del bienestar psicológico general variaron 

considerablemente entre las distintas carreras. Las medias más elevadas correspondieron a 

Psicología Clínica, Derecho, Educación Inicial y Psicología Educativa, ubicándose en el nivel 

alto. En contraste, Ingeniería de la Producción y Estudios Internacionales presentaron valores 

dentro del nivel bajo. 

En el postest, se evidencian mejoras generales en casi todas las carreras. Destacan 

Psicología Organizacional con un nivel muy alto, y Psicología Clínica que mantiene un nivel 

alto. Asimismo, carreras como Derecho y Estudios Internacionales presentan incrementos 

importantes situándose en nivel alto, mientras que Educación Inicial y Psicología Educativa 

conservan valores altos. Estas variaciones sugieren que la intervención tuvo un impacto 

positivo global, con efectos más marcados en las áreas vinculadas al ámbito psicológico y 

social. 

Tabla 16  

Análisis comparativo del pretest y postest en función de la edad de cada participante, Escala 

de Bienestar Psicológico de Ryff 

 

  Edad N Media DE 

Pre BP General 20 2 82.5 34.65 

21 3 91.7 13.65 

22 8 82.9 33.66 

24 2 90.5 28.99 

25 1 98.0 NaN 

Post BP General 20 2 97.5 2.12 
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21 3 75.3 21.57 

22 8 96.1 25.51 

24 2 91.0 26.87 

25 1 118.0 NaN 

En el pretest, todos los grupos etarios presentaron niveles altos de bienestar 

psicológico general, con medias que oscilaron entre 82.5 y 98.0 puntos. Esto indica que, antes 

de la intervención, los participantes mantenían un buen nivel de bienestar, sin diferencias 

marcadas entre edades. 

En el postest, la mayoría de los grupos conservaron niveles altos, destacando el de 25 

años (M = 118.0), que alcanzó el nivel muy alto. Los participantes de 20 (M = 97.5), 22 (M = 

96.1) y 24 años (M = 91.0) se mantuvieron dentro del rango alto, mientras que el grupo de 21 

años (M = 75.3) descendió al nivel bajo. En general, los resultados reflejan una tendencia 

estable con una leve mejora en los grupos de mayor edad. 

Se llevarán a cabo las correlaciones bivariadas aplicando el coeficiente rho de 

Spearman o Pearson, según corresponda, con el propósito de analizar la relación existente 

entre la inteligencia emocional y el bienestar psicológico antes y después de la intervención, 

así como las posibles asociaciones entre sus mediciones iniciales y finales. De esta manera, se 

buscará cumplir con el objetivo del estudio, orientado a determinar si el incremento en la 

inteligencia emocional se relaciona con un aumento en el bienestar psicológico de los 

participantes tras la implementación del curso de gestión emocional. 

 

Tabla 17  

Descriptivas de CE Total de BarOn - ICE y BP General de la Escala de Bienestar 

Psicológico de Ryff 

 Shapiro-Wilk 

  N Perdidos Media Mediana DE Mínimo Máximo W p 

Pre CE 

Total 

16 0 74.9 72.0 13.3 65 107 .690 <.001 
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Post CE 

Total 

16 0 78.8 77.5 16.0 65 130 .749 <.001 

Pre BP 

General 

16 0 86.4 97.5 26.7 5 111 .778 .001 

Post BP 

General 

16 0 93.1 99.5 22.9 52 128 .946 .426 

Dado que tres de las cuatro variables no presentaron una distribución normal según la 

prueba de Shapiro-Wilk (p < .05), se utilizará la correlación no paramétrica de Spearman (ρ) 

para analizar la relación entre la Inteligencia Emocional (Bar-On ICE) y el Bienestar 

Psicológico (Ryff).  

 

Tabla 18 

Correlación de pretest de CE Total de BarOn - ICE y BP General de la Escala de Bienestar 

Psicológico de Ryff 

 

    Pre CE Total Pre BP General 

Pre CE Total Rho de Spearman —   

valor p —   

Pre BP General Rho de Spearman .378 — 

valor p .148 — 

 

Tabla 19  

Correlación de postest de CE Total de BarOn - ICE y BP General de la Escala de Bienestar 

Psicológico de Ryff 

    Post CE Total Post BP General 

Post CE Total Rho de Spearman —   
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valor p —   

Post BP General Rho de Spearman .661 — 

valor p .005 — 

 

Tabla 20  

Correlación de pretest de CE Total de BarOn - ICE y postest de BP General de la Escala de 

Bienestar Psicológico de Ryff 

 

    Pre CE Total Post BP General 

Pre CE Total Rho de Spearman —   

valor p —   

Post BP General Rho de Spearman .153 — 

valor p .571 — 

 

Tabla 21  

Correlación de postest de CE Total de BarOn - ICE y pretest de BP General de la Escala de 

Bienestar Psicológico de Ryff 

 

    Post CE Total Pre BP General 

Post CE Total Rho de Spearman —   

valor p —   

Pre BP General Rho de Spearman -.097 — 

valor p .721 — 
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Se aplicó la correlación de Spearman para analizar la relación entre la Inteligencia 

Emocional (Bar-On ICE) y el Bienestar Psicológico (Ryff) en los momentos pre y post 

intervención. Los resultados mostraron una correlación positiva baja y no significativa en el 

pretest (ρ = .38, p = .148), y una correlación positiva alta y significativa en el postest (ρ = .66, 

p = .005), indicando que, tras la intervención, mayores niveles de inteligencia emocional se 

asociaron con un mayor bienestar psicológico. En cambio, las correlaciones entre las 

mediciones cruzadas (Pre IE–Post BP y Post IE–Pre BP) fueron bajas y no significativas (ρ = 

.15, p = .571; ρ = –.10, p = .721, respectivamente). Estos hallazgos sugieren que la relación 

entre ambas variables se fortaleció luego de la intervención.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

50 

Discusión 

Este estudio evaluó la inteligencia emocional (IE) y bienestar psicológico de 16 

estudiantes universitarios de diversas carreras mediante el Inventario del Cociente Emocional 

de BarOn (I-CE) y la Escala de Bienestar Psicológico de Ryff, en un diseño pretest-postest. 

La muestra estuvo conformada mayoritariamente por mujeres, con edades comprendidas 

entre 20 y 25 años, con una edad promedio de 21.7 años, lo que reflejó un perfil joven y 

diverso en la distribución por carreras. A continuación, se discutirán los hallazgos obtenidos 

con la literatura existente sobre inteligencia emocional, bienestar psicológico y la correlación 

entre las dos. Primero se dará respuesta a la pregunta de investigación que consistía en 

identificar si existió algún beneficio en la inteligencia emocional y el bienestar psicológico a 

partir de la materia de gestión emocional. 

En el presente estudio se observó que, aunque las puntuaciones del Cociente 

Emocional Total (CE Total) aumentaron tras el curso de gestión emocional, las diferencias no 

fueron estadísticamente significativas (p = .245). Esto indica que el nivel global de 

inteligencia emocional de los estudiantes se mantuvo estable con pequeñas mejoras. Estos 

resultados difieren de los hallazgos de Gilar-Corbi, Pozo-Rico y Castejón-Costa (2019), 

quienes reportaron mejoras significativas en todas las dimensiones de la IE tras aplicar el 

programa de 7 semanas sobre la inteligencia emocional, en 651 estudiantes universitarios de 

España, Moldavia y Argentina, con sesiones presenciales, trabajo virtual y metodología 

vivencial. La diferencia podría deberse a las características de la población, ya que en el 

estudio de los autores mencionados, los participantes fueron exclusivamente estudiantes de 

Educación Superior en las áreas de Ciencias Sociales y Humanidades, mientras que en el 

presente estudio la muestra estuvo compuesta por estudiantes de diversas carreras, lo cual 

puede implicar niveles y estilos distintos de desarrollo emocional, afectando la homogeneidad 

y los resultados globales del grupo. 

En cuanto al bienestar psicológico los resultados fueron similares, es decir que aunque 

existió una mejora en el puntaje global, no se evidenciaron diferencias significativas después 

de la intervención de la materia gestión emocional, lo que indica que los estudiantes 

mantuvieron una percepción estable de su bienestar a lo largo del proceso. Este hallazgo 

contrasta con lo reportado por Cabrera-Gómez, et al. (2019), quienes encontraron 

incrementos significativos tras la aplicación del programa Florece de Seligman (2011), para 

fortalecer el bienestar psicológico,el estudio tuvo una población 100 estudiantes 
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universitarios de Colombia. La diferencia podría explicarse por factores relacionados con el 

tipo de muestra y el contexto de participación, en el estudio presentado los participantes 

fueron voluntarios inscritos en un programa virtual de bienestar, motivados por un interés 

personal en mejorar su salud mental, lo que probablemente incrementó su nivel de 

implicación y compromiso emocional. En cambio, en el presente estudio los estudiantes 

formaban parte de una asignatura con un enfoque principalmente académico, lo que pudo 

influir en una participación más cognitiva que introspectiva. En este sentido, es posible que el 

curso haya contribuido al mantenimiento del bienestar más que a su incremento, reflejando 

un efecto preventivo o estabilizador, antes que un cambio significativo, lo cual también 

resulta valioso dentro de los procesos de formación emocional universitaria. 

En cuanto al objetivo específico que buscaba entender la correlación entre la 

inteligencia emocional y el bienestar psicológico, se pudo observar que en el pretest existió 

una correlación positiva baja y no significativa (ρ = .38, p = .148) en base al puntaje global 

obtenido en ambas variables, mientras que en el postest la relación aumentó a una correlación 

positiva alta y significativa (ρ = .66, p = .005). Esto indica que, al mejorar las habilidades 

emocionales, también aumenta el bienestar psicológico de los participantes. Estos hallazgos 

son coherentes con lo encontrado en la tesis de Sánchez (2020), que tuvo una población de 

300 estudiantes universitarios de Madrid, donde se observó una relación positiva y moderada 

entre la claridad y la regulación emocional, con los componentes del bienestar subjetivo 

(felicidad y satisfacción con la vida); dicha relación se fortaleció después de la intervención. 

En este estudio se aclara que el bienestar subjetivo y el bienestar psicológico son constructos 

complementarios, ya que ambos buscan evaluar la calidad de vida y el funcionamiento 

positivo de la persona . Otro estudio que coincide en una correlación positiva es el estudio de 

Malinauskas y Malinauskiene (2020), demostraron que la inteligencia emocional se 

correlaciona positivamente con el bienestar psicológico en 437 estudiantes universitarios 

varones de Lituania. En su estudio, los autores concluyeron que los individuos con mayor 

inteligencia emocional presentan mayores niveles de bienestar y menor percepción de estrés, 

destacando la relevancia de las habilidades emocionales como un predictor de ajuste 

psicológico.  

A partir de los datos obtenidos en el presente trabajo de titulación y en los estudios 

presentados, se puede confirmar que la inteligencia emocional cumple un papel central en la 

percepción de bienestar, reforzando la idea de que la capacidad para identificar, comprender 
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y regular las emociones propias y ajenas se asocia con un funcionamiento psicológico más 

equilibrado. 

Conclusiones 

Los participantes del estudio tenían una edad comprendida entre 20 y 25 años, siendo 

más frecuente la presencia de jóvenes de 21 y 22 años. La mayoría fueron mujeres en un 

81,3%. En cuanto a la carrera de procedencia, la mayor parte pertenecía a Psicología 

Educativa (25%) y Educación Inicial (18,8%), seguidos por estudiantes de Psicología Clínica 

e Ingeniería de la Producción (12,5%). También participaron, aunque en menor número, 

estudiantes de Derecho, Economía, Estudios Internacionales, Contabilidad y Auditoría, y 

Psicología Organizacional. Estos datos permiten contextualizar los resultados obtenidos en el 

Inventario del Cociente Emocional de Bar-On (I-CE) y Escala de Bienestar Psicológico de 

Ryff aplicados en los momentos pretest y postest. 

En el análisis de las subescalas del Inventario del Cociente Emocional de Bar-On (I-

CE), se observó una tendencia general al incremento de los puntajes tras la intervención del 

curso de gestión emocional en la mayoría de las subescalas a excepción de las subescalas: 

independencia, responsabilidad social, empatía y prueba de la realidad las cuales 

disminuyeron levemente. En el pretest, la mayoría de las dimensiones se ubicaban entre los 

rangos de muy bajo y bajo promedio, mientras que en el postest se evidenció una mejora leve 

en la mayoría de ellas. Sin embargo, solo las subescalas de conciencia emocional de sí mismo 

y autoconcepto presentaron diferencias estadísticamente significativas (p < .05), lo que 

sugiere un avance mayor en el reconocimiento y la valoración personal de las emociones. El 

resto de las dimensiones mantuvo un comportamiento estable. 

Al analizar el Cociente Emocional Total y sus dimensiones, se evidenció una ligera 

tendencia al incremento de los puntajes tras la intervención, especialmente en las áreas 

intrapersonal y de ánimo general, que avanzaron desde el nivel muy bajo hacia bajo 

promedio. Sin embargo, los análisis estadísticos no mostraron diferencias significativas entre 

los resultados del pretest y el postest (p > .05), lo que indica que, aunque la participación en 

la materia de gestión emocional pudo contribuir a una mayor conciencia y regulación 

emocional, los cambios observados no fueron lo estadísticamente significativos y aún 

persisten limitaciones importantes en el desarrollo de la inteligencia emocional de los 

participantes en estos parámetros.  
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En cuanto a las variables sociodemográficas, tanto varones como mujeres se 

mantuvieron en niveles muy bajos antes y después de la intervención, aunque con ligeras 

mejoras en ambos grupos. Al analizar por carrera de procedencia, se observó que la mayoría 

de los participantes partieron de niveles de extrema dificultad o muy bajos, destacando que 

los estudiantes de Estudios Internacionales fueron quienes mostraron el mayor progreso con 

(18 puntos entre pretest y postest,) En contraste, las carreras de Psicología Clínica y 

Psicología Organizacional presentaron una leve disminución en sus puntajes finales. 

Respecto a la edad, se evidenció cierta variabilidad, ya que la mayoría de los grupos se 

mantuvo en niveles muy bajos, mientras que los participantes de 24 años lograron un 

incremento considerable en el postest, posiblemente asociado a factores de madurez 

emocional o experiencias personales. En conjunto, los hallazgos reflejan una tendencia 

general de mejora moderada en la inteligencia emocional tras la intervención, aunque sin que 

pueda afirmarse la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre los grupos 

comparados. 

En relación con el bienestar psicológico, los resultados evidenciaron ligeras mejoras 

en la mayoría de las dimensiones tras la intervención, manteniéndose en la misma puntuación 

el dominio del entorno (13.3) y disminuyendo muy ligeramente el crecimiento personal (20 a 

19,3). No obstante, los análisis estadísticos no mostraron diferencias estadísticamente 

significativas entre los puntajes del pretest y postest (p > .05). 

Al examinar el bienestar psicológico según sexo, carrera y edad, se evidenció ligeros 

cambios. En cuanto al sexo, los varones presentaron un aumento de puntaje tras la 

intervención: los varones pasaron de un nivel bajo a alto de bienestar psicológico, mientras 

que las mujeres mantuvieron su nivel alto, evidenciando un leve incremento general en el 

puntaje en ambos grupos. Respecto a la carrera de procedencia, las variaciones fueron más 

marcadas: Psicología Organizacional alcanzó un nivel muy alto en el postest (con 57 puntos 

de diferencia entre pretest y postest), y las carreras de Psicología Clínica, Derecho y Estudios 

Internacionales conservaron o mejoraron sus niveles altos, posiblemente por su vinculación 

con áreas humanas y sociales que favorecen la reflexión personal y la empatía. En relación 

con la edad, la mayoría de los grupos etarios mantuvieron niveles altos de bienestar, con 

mejoras más notorias en los participantes de mayor edad, especialmente en el grupo de 25 

años, que alcanzó un nivel muy alto tras la intervención. En conjunto, estos resultados 

muestran una tendencia general positiva en el bienestar psicológico de los estudiantes, 
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aunque no se puede afirmar la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre 

los grupos comparados. 

Finalmente, al analizar la correlación entre la inteligencia emocional y el bienestar 

psicológico mediante el coeficiente de Spearman, se observó un cambio notable tras la 

intervención. En el pretest, la correlación entre ambas variables fue positiva pero baja y no 

significativa (ρ = .38, p = .148), lo que indicaba una asociación débil entre las habilidades 

emocionales y la percepción de bienestar. Sin embargo, en el postest la correlación aumentó a 

un nivel alto y significativo (ρ = .66, p = .005), evidenciando que, después del curso de 

gestión emocional, los participantes que presentaron mayores niveles de inteligencia 

emocional también reportaron un mayor bienestar psicológico. Las correlaciones cruzadas 

(pretest–postest y postest–pretest) no mostraron relaciones relevantes, lo que sugiere que la 

conexión entre ambas variables se consolidó únicamente después de la intervención. En 

conjunto, estos resultados sugieren que el fortalecimiento de las competencias emocionales 

puede favorecer el bienestar psicológico en el contexto universitario. 

En cuanto a las limitaciones, en primer lugar, el tamaño reducido de la muestra (n = 

16) hace que los resultados puedan estar influenciados por las características personales de 

los participantes, como posibles problemas o mejoras individuales. Además, algunos 

estudiantes no asistieron con regularidad a las clases o no completaron todas las actividades 

propuestas, lo que pudo afectar el impacto real de la intervención, por lo tanto también a los 

datos obtenidos. Asimismo, la participación obligatoria dentro de una asignatura académica 

pudo disminuir la motivación intrínseca de los participantes, reduciendo su implicación 

emocional en el proceso. Finalmente, en el contexto particular de una universidad privada de 

Cuenca, Ecuador, los resultados reflejan las características propias de este contexto y podrían 

diferir en otros entornos educativos o culturales. 

 

 

 



 

 

55 

Recomendaciones 

Fomentar la participación voluntaria, y no calificada en el curso de gestión emocional: 

Se recomienda que futuras ediciones del curso se ofrezcan como un espacio formativo 

voluntario, sin calificación cuantitativa o para conseguir créditos académicos. Esto con el fin 

de potenciar la motivación intrínseca de los estudiantes y favorecer una implicación más 

auténtica y reflexiva en el proceso de aprendizaje emocional. 

Realizar un seguimiento longitudinal: Sería conveniente realizar mediciones 

posteriores (a los tres o seis meses) para analizar la estabilidad de los cambios emocionales y 

del bienestar y determinar si los efectos del curso se mantienen en el tiempo. 

Replicar el estudio con muestras más diversas y amplias: Futuras investigaciones 

podrían incluir participantes de distintas universidades públicas y privadas, lo que permitiría 

generalizar los hallazgos y explorar posibles diferencias según la universidad.  
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Anexos 

Anexo 1 

Solicitado para la aprobación de investigaciones de intervención en seres humanos  
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Anexo 2  

Declaratoria de revocatoria de consentimiento informado  
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Anexo 3 

Consentimiento informado 

 

Anexo 4 

Ficha sociodemográfica 
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