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Resumen

La presente tesis doctoral ofrece una adaptacion y validacion al espanol del
Assessment of Children’s Emotional Skills (ACES), instrumento destinado a evaluar
el conocimiento emocional (CE) en nifios y en nifas. Asi, se propone una nueva
version del instrumento con modificaciones dirigidas a mejorar la herramienta, se
analizan sus propiedades psicométricas y se examina su capacidad predictiva en
variables conductuales. La versiéon adaptada del ACES ha mostrado propiedades
psicométricas adecuadas y confirmé la existencia de tres factores (percepcion
emocional de rostros, percepcion emocional de conductas y conocimiento de
la situacién emocional) que, a su vez, formaron parte de un factor de segundo
orden (CE global). Los indices de consistencia interna de las subescalas fueron
superiores a los obtenidos en estudios previos del ACES. La version espafola
del ACES demostro validez predictiva del CE por parte de la habilidad verbal. En
cuanto al género, se observé un mejor rendimiento por parte de las nifas frente a
los ninos en el conocimiento de la situacion emocional, no asi en las otras facetas
del CE. Curiosamente, no se detecté que la edad predijera el rendimiento en
el CE. Por otro lado, un mayor CE se relacioné con comportamientos sociales
adaptativos y con menos problemas escolares, pero no se relacioné con conductas
internalizantes. Asimismo, la edad, la habilidad verbal y el género moderaron las
relaciones entre el CE y algunas conductas de ajuste. En el caso de las nifias, un
menor CE se relaciond con mas conductas externalizantes. Los nifios y las nifias
con mejor vocabulario receptivo o con mejor CE, presentaron menos problemas
de comportamiento. Por ultimo, a partir de los 9,6 y 10 afios, las nifias y los nifios
con mayor CE informaron de un mayor ajuste personal y un menor desajuste

clinico y escolar. Estos resultados sugieren que las caracteristicas del nifio y de



la nifa podrian determinar, en parte, la relacion de la capacidad de aprendizaje
con las dimensiones estudiadas. Se discuten estos resultados, incluyendo las

implicaciones y direcciones para futuras investigaciones.



Abstract

This doctoral thesis presents a Spanish adaptation and validation of the
Assessment of Children’s Emotional Skills (ACES) instrument, designed to evaluate
emotion knowledge (EK) among children. A new version of the ACES is proposed, with
modifications aimed at improving the instrument. The psychometric properties of this
version are analysed, along with its capacity to predict behavioural variables. The adapted
version of the ACES was found to have adequate psychometric properties, with the
results confirming the existence of three factors (emotion perception in facial expressions,
emotion perception in behavioural descriptions and emotion situation knowledge), which
together form a single second-order factor (overall EK). The internal consistency indexes
of all three subscales were higher than those obtained in previous studies carried out
using the ACES. The Spanish version of the ACES was found to have predictive validity
for EK in terms of verbal ability. As regards gender, girls scored higher than boys for
understanding of emotions in situational vignettes, although not for the other two EK
factors. Curiously, age was not found to predict EK performance. Higher EK scores were
associated with adaptive social behaviours and fewer academic problems, although
no relationship was found with internalising behaviours. Age, verbal ability and gender
were found to moderate the association between EK and some adjustment behaviours.
Among girls, lower EK scores were associated with more externalising behaviours. Boys
and girls with a richer receptive vocabulary or better EK had fewer behavioural problems.
Finally, from age 9.6-10 years, boys and girls with higher EK scores reported better
personal adjustment and lower levels of clinical and school maladjustment. These results
suggest that children’s characteristics may partly determine the association between
learning capacity and the various dimensions studied. The results are discussed, along

with their implications and possible avenues for future research.
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1. Introduccién

Décadas de investigacion en torno a las emociones, en general, y a la
Inteligencia Emocional (en adelante IE), en particular, han mostrado su importancia
en multiples aspectos, tales como las tomas de decisidn cotidianas o las relaciones
interpersonales. Estos estudios han demostrado también el impacto que la IE
puede tener en la salud y en el bienestar de las personas. Y todo ello, en todos los
contextos en los que los seres humanos desarrollamos nuestra actividad; el ambito

escolar, el laboral, el social, el familiar, y también en el ambito personal.

En este sentido, la investigacion acerca de la IE ha centrado sus esfuerzos
en el estudio y analisis de este constructo y su implicacién en los distintos ambitos
de la vida de las personas. Son numerosos los estudios que avalan la importancia
de la IE para la salud fisica y mental (Lloyd et al., 2012; Martins et al., 2010;
Megias et al., 2018; Schutte et al., 2007; Thomas et al., 2020; Wang, 2020), el
bienestar (De France y Hollenstein, 2019; Di Fabio y Kenny, 2016; Sanchez-
Alvarez et al., 2016), la satisfaccién con la vida (Extremera y Rey, 2016; Kong
et al.,, 2012), las relaciones interpersonales (Mayer et al., 2008), la conducta
adaptativa y desadaptativa (Castillo-Gualda et al., 2018; Portnow et al., 2018), el
rendimiento escolar (MacCann et al., 2020) o la satisfaccién laboral (Miao et al.,

2017), entre otros.

Los resultados derivados de todos estos estudios avalan la importancia
de contar con habilidades emocionales adecuadamente desarrolladas. A este
respecto, existe evidencia de que la competencia emocional puede entrenarse
y, por tanto, es susceptible de mejora (Mattingly y Kraiger, 2019; Mestre, 2020;
Schlesier et al., 2019; Schutte et al., 2013; Vila et al., 2021). Una cuestion de
evidente importancia para poder intervenir adecuadamente en el desarrollo de las

habilidades emocionales es conocer como estas se desarrollan en las diferentes
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etapas evolutivas, asi como determinar los principales factores que pueden influir

en este desarrollo.

Como hemos mencionado previamente, existe abundante investigacion
acerca de la relacion entre la IE y multiples constructos, pero cuando nos centramos
en las primeras etapas de la vida, el numero de estudios es mas restringido, entre
otras razones, debido a la dificultad que entrafia recoger datos en muestras de nifias
y niflos de corta edad, asi como el limitado numero de instrumentos de evaluacion
disponibles para esta franja de edad. Por ello, disponer de instrumentos de medida
validos y fiables, adaptados al contexto lingliistico y cultural en el que se desarrolla
la investigacion, y adecuados para trabajar con nifios y nifias, constituye un objetivo

fundamental para incrementar el conocimiento cientifico en esta etapa evolutiva.

Asi, este trabajo de investigacion persigue cuatro objetivos principales; en
primer lugar, presentar una revision acerca de la evidencia cientifica acumulada
en estas ultimas décadas sobre la IE en la etapa de Educacion Primaria (de 6
a 11 afos), etapa critica en la que se establecen las bases de la competencia
emocional (Denham, 2019). Dicha revision se centra en (a) la adquisicion de las
habilidades emocionales, (b) la influencia de variables predictoras como la edad,
el género y la habilidad verbal, (c) la implicacién de la IE en el ajuste psicoldgico,
social, académico y conductual y (d) los instrumentos disponibles para medir
las habilidades emocionales en esta etapa, haciendo especial hincapié en los

adaptados y validados al castellano.

Ensegundolugar, el siguiente objetivo de este trabajo es ofrecerla adaptacion

del Assessment of Children’s Emotional Skills (ACES; Schultz, Trentacosta, et al.,
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2004) dirigido, especificamente, a la evaluacion del conocimiento emocional en las

edades comprendidas entre los 8 y los 11 afos.

En tercer lugar, y para esta franja de edad, se pretende aportar nuevos
resultados acerca de la influencia de la edad, el género y la habilidad verbal sobre
el conocimiento emocional. Finalmente, presentaremos nuevas evidencias acerca
de la relacién entre las habilidades emocionales y el ajuste psicologico, social,

conductual y académico.
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2. Emociones e inteligencia emocional

2.1. Las Emociones

“Quiza hayas leido profunda y ampliamente, y hayas reflexionado sobre
la emocidn... Sin embargo, al igual que muchos, seguro que te cuesta dar una

respuesta satisfactoria a “qué es la emocion” y “qué es el desarrollo emocional”.
(Buss et al., 2019, p.7).

La definicién de emocion ha sido objeto de debate desde hace décadas
(LoBue et al., 2019b), y todavia hoy, no sélo su definicion, sino también su funcion y
su tipologia siguen siendo objeto de analisis (Ekman, 2016; Hoemann et al., 2020;
Izard, 2010; Scherer, 2005). Con respecto a su definicién, Kleinginna y Kleinginna
en su trabajo de 1981, recogieron mas de 100 definiciones acerca del constructo
emocion con el objetivo de aclarar y completar su conceptualizacion. Por su parte,
Izard (2010) recoge el enfoque de cientificos de diversas disciplinas con un amplio
recorrido de investigacion en el campo de las emociones. La conclusion a la que
se llega tras analizar ambas aportaciones es que sigue sin existir una definicion
globalmente aceptada. Sin embargo, Izard (2010) comprobd que existen varios
puntos de consenso a la hora de su conceptualizacion, como son el caracter
multidimensional, multifuncional y motivador de las emociones. Otro punto de
acuerdo mayoritario radica en su dimensionalidad. En la respuesta emocional se
distinguen tres componentes o dimensiones: el fisioldgico, el comportamental y el
cognitivo (Lang, 1988). El componente fisioldgico hace referencia a las reacciones
corporales que tienen lugar cuando se experimenta una emocioén, como por ejemplo
la sudoracién y la taquicardia ante el miedo. EI componente comportamental, por
su parte, se refiere a la forma de expresar las emociones, siendo ejemplos de este,
el lenguaje no verbal, el tono de voz y la expresion facial, incluyéndose también

las tendencias de accion asociadas a la experiencia emocional, tales como la
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necesidad de huir ante una situacién que genera miedo. Por ultimo, el componente
cognitivo, alude a las tendencias de procesamiento o de pensamiento asociadas a
determinadas experiencias emocionales, como puede ser el pensar mas despacio
cuando se esta triste 0 de manera mas creativa cuando se experimenta alegria

(Fredrickson y Branigan, 2005).

Es importante resaltar que las emociones son procesos altamente
adaptativos y jerarquizados, que coordinan la informacion proveniente de diversos
sistemas y que registran la informacion, tanto la proveniente del entorno como la
del propio individuo, con el objetivo de dar una respuesta rapida y apropiada a las
circunstancias (Fernandez-Abascal et al., 2010). Concretamente, las emociones
poseen la capacidad de dar prioridad a la informacion relevante para nuestra
supervivencia y bienestar, y asignan tiempos y recursos para proporcionar la
respuesta mas rapida y precisa, con la intensidad apropiada, de acuerdo con las
exigencias del entorno. Para facilitar estas respuestas adaptativas, las emociones
coordinan procesos psicologicos tales como la percepcion, la atencion, la
memoria y el pensamiento, la comunicacién verbal y no verbal y la motivacion.
Las emociones son procesos de alta plasticidad y capacidad de cambio en funcion
de las experiencias personales y sociales, y no sorprende que esta capacidad tan
especializada y compleja haya sido clave para la supervivencia del ser humano
(Fernandez-Abascal et al., 2010).

Aunque existen diferentes enfoques para clasificar las emociones
(Niedenthal, 2008), en este trabajo se ha optado por elegir los dos modelos con
mayor aval cientifico y que mayor aceptacion tienen entre los investigadores, a
saber, el estudio dimensional y el estudio categérico o de las emociones discretas.

En primer lugar, el estudio dimensional hace referencia a dos dimensiones
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bipolares que constituyen, al mismo tiempo, dos ejes (Lang et al., 1990, 1993,
1998; Sanchez-Navarro et al., 2008). Por un lado, se define el eje de valencia
afectiva, el cual se basa en la agradabilidad de la emocién, situandose en un polo
las emociones gratas y, en el polo opuesto, las emociones ingratas. Segun esta
categorizacion, las emociones también se clasifican como positivas (placenteras) o
negativas (displacenteras). Por otro lado, encontramos el eje de activacion, definido
en funcion de la activacion fisiolégica provocada por la emocion, y cuyos polos se

definen por la tranquilidad o calma (baja activacion) y el terror (activacion extrema).

En segundo lugar, el estudio de las emociones discretas distingue entre
emociones basicas (Ekman, 2016; Ekman y Cordaro, 2011; Izard, 2007, 2011)
y las emociones secundarias, complejas, morales, sociales o autoconscientes
(Ackerman et al., 1998; Lewis, 2008a). Segun esta clasificacion, las emociones
basicas se refieren a las emociones mas primitivas, tanto filogenética como
ontogenéticamente. Estas emociones surgen en los primeros momentos de la vida,
sus senales expresivas son de caracter universal, no dependen de pensamientos o
juicios para desencadenarse y cada una de ellas genera una experiencia subjetiva
Unica, innata en la que su cualidad distintiva es invariable a lo largo de la vida
(Ekman y Cordaro, 2011; Izard, 2007). Cabe destacar que las emociones basicas
estan directamente relacionadas con la adaptacion de la especie mediante sus
caracteristicas reguladoras y motivacionales de la cognicion y de la accion (Cole et
al., 2004; Eisenberg y Spinrad, 2004). Estas caracteristicas son universales y no
aprendidas e influyen directamente sobre el funcionamiento social e individual de

las personas desde las primeras etapas de la vida (lzard, 2007).

Aunque el debate acerca de cuales son especificamente estas emociones

sigue abierto (Tracy y Randles, 2011), la propuesta de Ekman (1992) ha sido la
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mas aceptada e incluye como emociones basicas la ira, el miedo, la tristeza, la

alegria, el asco y la sorpresa.

A partir de las emociones basicas o primarias, se desarrollan las emociones
secundarias o complejas que se manifiestan tras la experiencia social y como
resultado de la madurez cognitiva (Ackerman et al., 1998). Se trata de emociones
con un origen evolutivo mas cercano en el tiempo que las emociones primarias, y
emergen en fases mas tardias del desarrollo evolutivo debido a la necesidad de
madurez cognitiva que permita, al menos, formas rudimentarias de comparaciéon y
juicio (Ackerman et al., 1998). A diferencia de las emociones primarias, la activacion
de las emociones secundarias es mas lenta, responden a una amplia gama de
estimulos y comparten patrones de reactividad con otras emociones en lo que
respecta a aspectos fisioldgicos, cognitivos y comportamentales (Ackerman et al.,
1998). En esta categoria se encuentran la envidia y la empatia, entre otras (Lewis,
2008b). Por su parte, algunas emociones secundarias como la culpa, la vergiienza
y el orgullo, suelen integrarse dentro del grupo denominado de emociones
autoconscientes (Lewis, 2008a), ya que estan sometidas a una evaluacién siempre
referida a uno mismo, y surgen cuando la persona realiza una valoracion positiva o
negativa de sus actuaciones, adecuadas o inadecuadas, bajo sus propios valores
y criterios, asi como en funcién de los valores sociales. Consecuentemente, estas
emociones tienen una enorme influencia en el control y en el modo en que se

manifiesta la propia conducta (Lewis, 2008a).

En resumen, las emociones tienen el potencial de provocar cambios en
el cuerpo, en el comportamiento y en la interpretacion y relacion con el entorno.
Pueden ser basicas (alegria, tristeza, enfado, miedo,...) o complejas (empatia,

orgullo, verglienza, culpa...). Pueden ser agradables o desagradables, leves o
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intensas, breves o mas duraderas. Pueden estar orientadas a un objeto especifico
o ser mas difusas, asi como pueden estar orientadas hacia uno o una misma o

hacia otra persona (Pons y Harris, 2019).

Tras definir de forma sucinta el concepto de emocioén, asi como su
clasificacion y caracteristicas, procederemos a continuacion a definir el constructo

inteligencia emocional.

2.2. La Inteligencia Emocional

Hace 30 afios se introdujo el concepto de la IE en la comunidad cientifica.
Salovey y Mayer (1989) fueron los primeros en definir cientificamente la IE, y en
defender que se trata de un tipo exclusivo de inteligencia que se diferencia del resto
de las inteligencias, como la inteligencia social de Thorndike (1920) o la inteligencia
intrapersonal e interpersonal de Gardner (1993). Estos autores han contribuido de
forma sustantiva al conocimiento cientifico en este ambito de estudio, generando
su propio modelo tedrico, y actualizandolo en revisiones posteriores (Mayer y
Salovey, 1997; Mayer et al., 2016).

Sinembargo, fue Daniel Goleman quien cinco afios después de la publicacion
del articulo de Salovey y Mayer popularizara el concepto de IE con la difusion
de su obra Emotional Intelligence (Goleman, 1995). Estos trabajos despertaron el
interés social y cientifico acerca del tema, dando lugar a planteamientos tedricos
e investigaciones empiricas llevadas a cabo desde enfoques distintos al original
(Mayer et al., 2008; Roberts et al., 2010). Asi, en el estudio de la IE, coexisten
actualmente modelos tedricos con considerables discrepancias entre si y que

cuentan con instrumentos de evaluacion propios. Entre estos modelos cabe citar el
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enfoque de rasgo, el enfoque de habilidad y el enfoque mixto. El enfoque de rasgo
define la IE a partir de la interaccién de diferentes dimensiones de la personalidad,
entendiendo las habilidades emocionales como rasgos de personalidad estables
en el tiempo (Petrides y Furnham, 2001). EI método de medicion caracteristico de
este enfoque es el cuestionario de autoinforme, como por ejemplo el Schutte Self
Report Inventory (SSRI; Schutte et al.,1998; adaptado al espafol por Chico, 1999)
o el Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue; Petrides y Furnham, 2003;

adaptado al espanol por Pérez, 2003).

Por su parte, el enfoque de habilidad se centra en el procesamiento
de la informacién emocional y entiende la IE como un conjunto de habilidades
relacionadas entre si, que son necesarias para llevar a cabo dicho procesamiento.
Estas habilidades son susceptibles de cambio y de mejora con el tiempo (Kotsou
et al., 2019) y la experiencia, y son evaluadas mediante pruebas de rendimiento
maximo (mejor rendimiento bajo circunstancias optimas; Cronbach, 1984) como,
por ejemplo, el Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT;
Mayer et al., 2003; adaptado al espafiol por Extremera y Fernandez-Berrocal,
2006). Este enfoque tiene en el modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997) su

principal exponente.

Por ultimo, el enfoque mixto de la IE combina los dos enfoques anteriormente
expuestos, y concibe la IE como una mezcla de rasgos, competencias y habilidades
cognitivas, que suelen ser evaluadas mediante cuestionarios o inventarios como
el Emotional Quotient Inventory for children and adolescents,de Bar-On (EQ-i:
YV (S) Bar-On, 2000; adaptado al espafiol por Caraballo y Villegas, 2001) o el
Emotional Competence Inventory (ECI, Boyatzis, Goleman y Rhee, 2001; no se

conoce version adaptada al espafol). Algunos de los modelos representativos de
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este enfoque son el modelo de Bar-On (1997, 2000), el modelo de Boyatzis et al.,
2000 y el modelo de Goleman (1995, 1998, 2001).

2.2.1. Modelo de habilidad

Son numerosos los estudios que han aportado evidencia en apoyo de la
conceptualizacién de la IE como un conjunto de habilidades (Mayer et al., 2016). El
modelo de Mayer y Salovey (1997), se caracteriza por ser uno de los modelos que
mas investigacion acumula y mayor repercusion cientifica ha tenido en este campo.
Este modelo se caracteriza por su coherencia tedrica y cuenta con instrumentos de
evaluacion disefiados con rigor y validez cientifica, capaces de predecir resultados

en variables de ajuste personal (Fernandez-Berrocal y Cabello, 2021).

Al mismo tiempo, como sefalan Olderbak, Semmler, et al. (2019) en su
reciente metaanalisis, el modelo de cuatro ramas ha facilitado grandes avances
en el estudio de la IE. Asimismo, estos autores destacan la importancia de generar
mas evidencia cientifica, asi como la necesidad de mejorar los instrumentos de
medida que se disefien, prestando atencion a su idoneidad para ser utilizados en

contextos clinicos y aplicados (Olderbak, Semmler et al., 2019).

Segun este modelo, la IE engloba la habilidad para percibir con exactitud la
emocion, valorarla y expresarla; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos
que faciliten el pensamiento; la habilidad para comprender la emocién y el
conocimiento emocional; y la habilidad para regular las emociones promoviendo

un crecimiento emocional e intelectual. (Mayer y Salovey, 1997, p. 10)
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Mayer y Salovey (1997) consideraron las emociones como respuestas
organizadas que facilitan de manera adaptativa el pensamiento, y fueron los
primeros en plantear que algunas personas podrian ser emocionalmente mas
inteligentes que otras. En 1997, Mayer y Salovey formularon el modelo de cuatro
ramas que hace referencia a las habilidades emocionales esenciales para el
razonamiento emocional. Por su parte, en 2016, Mayer et al. actualizaron el modelo
(véase Tabla 1) y plantearon siete principios que guian su perspectiva. Se trata de
un modelo de caracter jerarquico, es decir, se desarrolla desde el nivel mas basico
al mas complejo, integrando asi areas anteriores y requiriendo también de forma
progresiva, habilidades mentales mas complejas que son evaluadas, a su vez, con

tareas que precisan de un razonamiento cada vez mas elaborado.

Tabla 1. EI Modelo de Cuatro Ramas de Mayer et al. (2016)

Las cuatro ramas  Areas de razonamiento

Regular de manera efectiva las emociones de los demas para lograr un resultado
deseado.

Regular de manera efectiva las propias emociones para lograr un resultado
deseado.

Regulacién Evaluar estrategias para mantener, reducir o intensificar una respuesta emocional.
emocional
Observar las reacciones emocionales para determinar si son razonables.

Comprometerse con las emociones si son Utiles; desconectarse si no lo son.

Mantenerse abierto a las emociones agradables y desagradables, y a la informacion
que transmiten, segun sea necesario.
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Las cuatro ramas  Areas de razonamiento

Reconocer las diferencias culturales en la evaluacion de las emociones.

Comprender como se puede sentir una persona en el futuro o bajo ciertas
condiciones (pronéstico afectivo).

Reconocer las transiciones probables entre las emociones, como, por ejemplo, del
enfado a la satisfaccion.

Comprension
emocional Comprender las emociones complejas y mixtas.

Diferenciar entre estados de animo y emociones.

Evaluar las situaciones que pueden provocar emociones.

Determinar los antecedentes, significados y consecuencias de las emociones.
Etiquetar las emociones y reconocer las relaciones entre ellas.

Seleccionar los problemas en funcion de como
el estado emocional continuo puede facilitar el
pensamiento.

Adaptar el pensamiento a la

- Aprovechar los cambios de humor para generar
emocion.

diferentes perspectivas cognitivas.

Facilitacion

emocional Priorizar el pensamiento dirigiendo la atencion de
acuerdo con la emocion presente.

Generar emociones como medio para relacionarse

. con las experiencias de otra persona.
Generar emociones para

facilitar el pensamiento. . .
Generar emociones como ayuda para el juicio y la

memoria.
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Las cuatro ramas  Areas de razonamiento

Identificar expresiones emocionales engafiosas o deshonestas.
Discriminar expresiones emocionales precisas vs. Inexactas.

Comprender como se manifiestan las emociones dependiendo del contexto y la
cultura

Percepcion Expresar las emociones con precision cuando se desee.
emocional

Percibir el contenido emocional en el ambiente, las artes visuales y la musica.

Percibir emociones en otras personas a través de sus sefales vocales, expresion
facial, lenguaje y comportamiento.

Identificar las emociones en uno mismo a partir de los propios estados fisicos y de
los propios sentimientos y pensamientos.

Nota. Adaptado de “The Ability Model of Emotional Intelligence: Principles and Updates”
por J. D. Mayer, D. R. Caruso y P. Salovey, 2016, Emotion Review,8(4),290-300 (https://doi.
0rg/10.1177/1754073916639667).

Como se ha mencionado previamente, Mayer et al. (2016) formulan siete
principios que definen su modelo de IE. Estos principios hacen referencia a la
concepcion de la IE como una habilidad mental; a su medicién como capacidad y
mediante una escala o un autoinforme; al hecho de que la solucion inteligente a
los problemas no tiene por qué corresponderse con un comportamiento inteligente;
a la necesidad de ajustar adecuadamente el contenido a la hora de la medicién,
con el fin de poder medir adecuadamente las habilidades mentales. Asimismo, en
estos principios se recoge que la |IE es una inteligencia amplia que esta constituida
por diferentes niveles, en los cuales las habilidades son cada vez mas especificas
y se organizan de manera jerarquica y, finalmente, definen la IE como una parte
del conjunto de inteligencias, que se focaliza en el procesamiento caliente de la

informacion, es decir, la IE esta centrada en procesar informacién que presenta
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implicacion con hechos o significados de elevada importancia para el individuo

(aceptacion social, bienestar emocional, etc.).

2.3. Desarrollo de la IE en Educacion Primaria

La escuela es un contexto social fundamental para el desarrollo de las
habilidades emocionales. En la etapa comprendida entre los 6 y los 11 afos,
correspondiente a la Educacion Primaria, los nifios y las nifias experimentan
multitud de situaciones y retos, ante los que necesitan estrategias que les ayuden
a hacer frente a las exigencias del entorno escolar, como pueden ser la presion
académica y las diversas e intensas experiencias emocionales en las que estan
implicados (Vierhaus et al., 2016). La relevancia de un adecuado desarrollo de las
habilidades emocionales en este rango de edad, y de una maduracion progresiva
de las mismas, ha sido evidenciada por numerosas investigaciones (Denham,
2019). En este sentido, Schlesier etal. (2019), en su revision sistematica, mostraron
que los alumnos y alumnas con una mayor competencia emocional presentaban
menos problemas externalizantes e internalizantes, mejor salud y mayor bienestar,
mayor compromiso, motivacion y rendimiento académico, asi como un ajuste
social superior en comparaciéon con quienes tenian peor desarrolladas sus

habilidades emocionales.

2.3.1. Percepcion y expresion emocional

La percepcién emocional hace referencia a la habilidad para identificar y
discriminar las emociones que expresan otras personas mediante la voz, el rostro

o a través del cuerpo (Mayer et al., 2016). Las personas somos esencialmente
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sociales y, atendiendo a esta caracteristica, desde los primeros momentos de
vida pueden observarse las expresiones emocionales en los y las bebés para con
sus progenitores y sus progenitoras (Camras, 2019). La expresion emocional y la
percepcién emocional van enriqueciéndose y sofisticandose a medida que el nifio
y la nifia va creciendo, madurando y su experiencia social va también aumentando
(Bayet y Nelson, 2019; Denham, 2019). La capacidad para interpretar las senales
emocionales resulta clave en el desarrollo y el mantenimiento de las relaciones
sociales; facilita las interacciones interpersonales ayudando a entender y a
responder apropiadamente a las personas con las que nos relacionamos (Bayet
y Nelson, 2019). Asi, la percepcion emocional es un elemento clave de nuestras
habilidades socioemocionales e influye en diversos ambitos de la vida (Bayet y
Nelson, 2019).

Si bien Bayet y Nelson (2019) afirman que, a pesar de las dificultades
que supone la evaluacion de la percepcion emocional, hoy en dia existe un gran
numero de estudios que documentan la trayectoria tipica del desarrollo de esta
habilidad en la etapa de Educacion Primaria, otros autores y otras autoras, como
Rodger et al. (2015) y Mancini et al. (2013), discrepan y advierten una laguna
persistente de evidencia cientifica en dicha habilidad y en este rango de edad. A
continuacion, se presentan algunos de las ultimas contribuciones con respecto al

tema que nos ocupa.

La percepcion de las expresiones emocionales faciales se desarrolla
durante la nifiez, alcanza su rendimiento 6ptimo en la juventud y comienza a
disminuir en la vejez (Leime et al., 2013). En este sentido, Olderbak, Semmler,
et al. (2019) analizaron una muestra de mas de cien mil personas y concluyeron

que el rendimiento 6ptimo en la percepcion emocional tiene lugar entre los 15 y
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los 30 afos, y detectaron un peor rendimiento en los menores de 15 anos, asi
como en los mayores de 30 afos. Asimismo, se ha observado que en las etapas
de rendimiento 6ptimo de la percepcion emocional es cuando menos informacion
emocional se precisa para percibir y etiquetar las emociones (Leime et al., 2013;
Rodger et al., 2018).

Por otro lado, durante la etapa escolar, la percepcion emocional también
mejora progresivamente. Mancini et al. (2013) confirmaron que la habilidad para
percibir las expresiones emocionales en los rostros aumentaba entre los 8 y los
11 afnos. En este sentido, la evidencia sugiere que la percepcién emocional de
las expresiones faciales a los 11 afos era similar a la encontrada en muestras
de adultos (Chronaki et al., 2015; Mancini et al., 2013). De forma coherente con
estos resultados, Montirosso et al. (2010) encontraron una creciente habilidad
para percibir las expresiones faciales entre el grupo de 4 a 6 afios y de 7 a 9
anos y entre el grupo de 13 a 15 afios y de 16 a 18 afios; sin embargo, los nifios
y las nifas de la franja de edad intermedia, comprendida entre los 10 y los 12
anos, no se diferenciaron ni del grupo de edad previo ni de los grupos de edades
superiores. Ewing et al. (2017), por otro lado, hallaron una mejora de la precisién en
la percepcion emocional de los nifios y de las nifas de 10 a 13 afios con respecto

a las nifias y a los nifios de 6 a 9 afos.

Estudios recientes (Gil et al., 2016; Palama et al., 2020) han utilizado
un meétodo novedoso de transferencia intermodal cruzada, consistente en
la reproduccion de estimulos auditivos y visuales (concretamente rostros)
emocionales, y exploraron a qué edad se lograba emparejar la informacion
congruente. Es decir, analizaron la capacidad de traducir la informacion recibida,

de una modalidad sensorial a otra. Los autores y las autoras encontraron que a
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los 8-9 afios se comprendia la naturaleza amodal de la emocién y que se utilizaba
la transferencia intermodal de la informacién emocional. Concretamente, Palama
et al. (2020) indicaron que esta capacidad para emparejar espontaneamente la
informacién se incrementaba con la edad y dependia de la emocién especifica. En
concreto, se observo que la congruencia espontanea se da a los 8 anos para la

emocion de alegria y a partir de los 10 afios para la emocion de enfado.

En este sentido, tal y como se plantea en la revision de Calvo y Nummenmaa
(2016) cabe sefialar que el patron de desarrollo de la percepcion emocional facial
no es uniforme en todas las emociones; de hecho, los estudios de percepcion
emocional demuestran que algunas emociones se identifican sistematicamente
con mayor precision y rapidez que otras. Por ejemplo, los rostros felices se
reconocen mas rapidamente y con mayor precision, seguidas de las expresiones
de sorpresa, tristeza, enfado, asco y miedo (Calvo y Nummenmaa, 2016). Asi, de
forma paulatina los estudios estan adoptando un enfoque diferente y optan por
no concebir la percepcidon emocional como un constructo global, sino por analizar
como se desarrolla esta habilidad en cada emocién especifica (Mancini et al., 2013;
Montirosso et al., 2010). Bajo este enfoque, los estudios no aportan resultados
consistentes, pero si apuntan a que la precision en el reconocimiento emocional
no es una habilidad holistica referida al constructo global, sino que es especifica
de las diferentes emociones (Calvo y Nummenmaa, 2016; Montirosso et al., 2010),
y que existen ciertas emociones que se identifican sistematicamente con mayor

precision y rapidez que otras (Calvo y Nummenmaa, 2016; Palama et al., 2020).

Considerando lo expuesto, podemos afirmar que la percepcion emocional

es una habilidad emocional basica imprescindible para la adaptacién social de las
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personas, que va enriqueciéndose y sofisticandose a medida que el nifio y la nifia

madura e interactua con el entorno que le rodea.

2.3.2. Comprensién emocional

La comprensién emocional hace referencia a “la capacidad para comprender
la naturaleza, las causas y las consecuencias de la experiencia emocional en uno
mismo o en una mismay en las demas personas. Su funcién principal es identificar,
explicar, predecir y permitir el cambio en la experiencia emocional cotidiana” (Pons

y Harris, 2019, p. 432).

Segun Bardack y Widen (2019), la comprension emocional evoluciona de
forma gradual durante la nifiez, e incluso durante la adolescencia y la adultez.
Por un lado, esta habilidad emocional se desarrolla inicialmente en términos
de valencia; por ejemplo, si alguien se siente feliz, se sentira bien, o si alguien
se siente triste, se sentira mal. Asi, el desarrollo de la comprension emocional
consiste en ir progresivamente clasificando las emociones dentro de cada valencia
hasta que se adquiere una categorizacion emocional adulta (Bardack y Widen,
2019). Por otro lado, Pons y Harris (2019) afirman que la comprension emocional
evoluciona progresivamente de fuera hacia dentro; es decir, primero se desarrolla
la comprension de los aspectos mas visibles de las emociones, y posteriormente
los aspectos de caracter cognitivo y, por ende, mas profundos e invisibles. En este
sentido, estos autores diferencian tres etapas en el desarrollo de la comprension
emocional desde la nifiez hasta la preadolescencia: la etapa externa, la etapa
mental y |la etapa reflexiva; la Educacién Primaria, concretamente, se caracteriza

por el desarrollo de la etapa reflexiva (7-8 a 10-11 afos) que hace referencia
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a la comprension de las emociones mixtas, a la comprensién del efecto de las
reglas morales sobre las emociones y a la posibilidad de controlar la experiencia
emocional mediante estrategias de regulacién (Castro et al., 2016; Pons et al.,
2003; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019).

Lacomprensionemocional esta compuesta portres aspectos fundamentales;
a saber, la comprension de la naturaleza de las emociones, la comprension de sus
antecedentes, y la comprensién de las consecuencias de las emociones (Pons y
Harris, 2019). A continuacion, se expondran los hitos logrados respecto a estos

tres componentes en la etapa reflexiva.

Respecto al desarrollo de la comprension de la naturaleza de las
emociones, a los 7-8 afios de edad los nifios y las nifias ya comprenden que
estas se asocian a las experiencias. Asimismo, la mayoria es consciente de que
la experiencia emocional se puede ocultar y que la expresion emocional se puede
simular atendiendo a razones personales y sociales (Pons et al., 2004; Pons y
Harris, 2019). Por ejemplo, una persona puede aparentar estar contenta porque su
expresion facial asi lo indica, pero en realidad sentirse triste. A partir de los 7-8 anos,
comienzan también a entender que las personas pueden sentir simultaneamente
dos emociones, en principio contradictorias entre ellas (Burkitt et al., 2018; Castro
et al., 2016; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019; Zajdel et al., 2013). Por
ejemplo, cuando bajan en bicicleta por una pendiente pronunciada, se pueden
sentir felices, por un lado, pero, al mismo tiempo, sentir miedo de caerse. A los
10-11 afios la mayoria ya entiende esta naturaleza conflictiva y compleja de las
emociones (Heubeck et al., 2016; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019).
Por ultimo, a partir de los 7-8 anos, empiezan a captar la naturaleza reflexiva de

ciertas emociones; es decir, advierten que las experiencias emocionales pueden
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estar parcial o totalmente dirigidas hacia una misma o hacia uno mismo como, por
ejemplo, el orgullo, la culpa y la verglienza, o hacia otra persona, como sucede con
la envidia, los celos o el odio (Pons y Harris, 2005, 2019). En torno a los 10-11 afos,
la mayoria de los nifios y de las nifias comprende varias emociones reflexivas y ha

ampliado considerablemente su repertorio emocional (Pons y Harris, 2005, 2019).

En cuanto al segundo elemento de la comprensién, referido a captar los
antecedentes de las emociones, a los 7-8 afios, los nifios y las nifias ya han
asimilado que el tiempo influye en la experiencia emocional (Pons y Harris, 2019);
asi, por ejemplo, cuando se muere una mascota son conscientes de que a medida
que pase el tiempo la intensidad de la tristeza que sienten ira disminuyendo
(Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2019). Por otro lado, cuando tienen 7-8 afios
también saben que los lugares, los olores, los objetos... pueden tener un efecto
rememorativo que haga revivir emociones que se sintieron en el pasado (Pons et
al., 2004; Pons y Harris, 2019). Por ejemplo, al ver la playa pueden sentir |a felicidad
que experimentaron el ultimo verano. Ademas, a esta edad ya se ha asimilado que
las emociones estan intimamente relacionadas con las creencias de las personas
(Castro et al., 2016; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019); entienden que
pueden sentirse tristes porque creen que una amiga esta enfadada con ellos o con
ellas, o cuando van a recoger las notas del colegio sentirse asustados y asustadas
al pensar que van a suspender una asignatura. Por ultimo, a partir de los 7-8 afios
comienzan a comprender la influencia de la moralidad en las emociones (Beildert
y Hasselhorn, 2016; Beildert et al., 2018; Castro et al., 2016; Jaroslawska et al.,
2020; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019; Smetana y Ball, 2019) y a
los 10-11 afos ya saben que la trasgresion o el respeto de las normas morales
influye en las emociones (Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019). Asi, son

conscientes, por ejemplo, de que quitar la merienda a un companero o a una
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compafiera puede generar sentimientos de culpabilidad. Por su parte, Lagattuta
y Kramer (2021) analizaron mediante el rastreo de los movimientos oculares en
qué modo las experiencias emocionales pasadas influyen y sesgan la manera
de experimentar y percibir las nuevas experiencias. Concretamente, analizaron
la influencia de la edad en la generalizacion de los acontecimientos emocionales
pasados cuando el o la protagonista de los sucesos presentes era similar o se
parecia al de la experiencia pasada. Las autoras observaron que, entre los 6-10
afos, los ninos y las nifas eran capaces de asumir que el pasado tenia un impacto

sesgado en el presente.

En relacién con el desarrollo del tercer elemento de la comprension, el
referido a las consecuencias de las emociones, a los 10-11 afos la mayoria de las
nifias y de los nifos entienden que las emociones influyen en el comportamiento y
en el razonamiento de las personas (Pons y Harris, 2019). Por ejemplo, saben que
las personas que se sienten contentas son mas resolutivas, generosas y creativas
que las personas que estan tristes; o que, por el contrario, las personas que se
sienten tristes reducen su atencion al entorno para centrarse en el problema que

les entristece.

En resumen, de los 7 a los 11 afios las nifias y los nifos avanzan
progresivamente en el desarrollo de la comprensiéon de los antecedentes y
consecuencias de las emociones. Entienden que se puede sentir mas de una
emocion simultdneamente y que estas incluso pueden ser contradictorias, toman
conciencia también de que las creencias y las reglas morales influyen en la
experiencia emocional, y que esta ultima tiene el poder de alterar y motivar un

determinado comportamiento.
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2.3.3. Regulacién emocional

Eisenberg et al. (2007) definieron la regulacion emocional como “procesos
orientados a la gestion y modificacion de la experiencia emocional, de los estados
motivacionales y fisiologicos relacionados con la misma, asi como de la forma en
que las emociones se expresan conductualmente de acuerdo con las demandas

situacionales” (p. 288).

Diversasinvestigaciones han demostrado que laregulacién de las emociones
posee diversas facetas y comprende diferentes procesos con base fisioldgica,
cognitiva y conductual (Cole et al., 2004; Eisenberg et al., 2010; Eisenberg y
Sulik, 2012; Thompson et al., 2008). La capacidad para regular las emociones se
flexibiliza y mejora con la edad debido a los cambios y al desarrollo de cada uno
de dichos procesos (Bardack y Widen, 2019; Stifter y Augustine, 2019; Thomsen
y Lessing, 2020). En la etapa de Educacion Primaria, concretamente, tiene lugar
un aumento de las interacciones sociales, proceso que, unido a la maduracion de
los procesos cognitivos, fomenta el desarrollo de esta habilidad emocional (Best
y Miller, 2010; Compas et al., 2017; Thompson et al., 2008; Thomsen y Lessing,
2020; Zelazo y Cunningham, 2007). Por ejemplo, la estrategia de reevaluacion,
es decir, el proceso consistente en minimizar un problema mediante el cambio
de perspectiva implica una serie de funciones cognitivas complejas que permite
regular la respuesta emocional (gestionar el enfado, fomentar el interés, la alegria,
etc.) y posibilita un ajuste adaptativo relativo al funcionamiento intrapersonal

e interpersonal.

Al mismo tiempo, cabe destacar que la eleccion de las estrategias de

regulacion emocional cambia también con la edad. Las estrategias de regulacion
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emocional se refieren a aquellas destrezas o habilidades conductuales y cognitivas

que se utilizan para regular las emociones.

Enlaetapade Educacion Primaria, adquiere protagonismo la autorregulacion
emocional (Stifter y Augustine, 2019); las nifias y los nifios se vuelven mas
auténomos y auténomas, toman conciencia de las estrategias de regulacién de
las que disponen y utilizan unas u otras en funcién de su utilidad en diferentes
situaciones (Denham, 2019). Asi, las estrategias centradas en la emocién, que
previamente eran lideradas por los cuidadores y las cuidadoras quedan en un
segundo plano y cobran protagonismo las estrategias de regulacion cognitivas
(Stifter y Augustine, 2019). En concreto, a los 10-11 afios se interiorizan estrategias
tales como la distraccion cognitiva (pensar en otra cosa intencionadamente) o la
reevaluacion de la situacion (evaluar la situacion desde diferentes perspectivas y ser
capaz de tener en cuenta diferentes puntos de vista) (Davis et al., 2010; Denham,
2019). Ademas, los nifos y las nifias utilizan con frecuencia la modificacion de las
situaciones que pueden controlar y la evitacion de aquellas que no, y disminuyen
significativamente el uso de las estrategias de busqueda de ayuda (Lopez-Pérez
et al., 2017). Por otro lado, comprenden también que la probabilidad de éxito de
las estrategias varia en funcién del contexto y de la emocion (Wan y Savina, 2016;
Waters y Thompson, 2014). Por ejemplo, hacen un mayor uso de la estrategia
de resolucion de problemas ante la ira, y prefieren la busqueda de apoyo ante la
tristeza (Waters y Thompson, 2014). Otros autores y otra autora que exploraron las
trayectorias de desarrollo de las estrategias de afrontamiento y de regulacion de las
emociones fueron Vierhaus et al. (2016), quienes observaron que las estrategias
dirigidas a la resolucion de los problemas, la busqueda de ayuda y el afrontamiento
paliativo (por ejemplo, intentar calmarse) aumentan a los 7-10 afos, mientras que

el afrontamiento evitativo y las estrategias de regulacion emocional mas agresivas
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o violentas disminuyen a esas edades. Esa tendencia se extendio a los 9-12 afios
a excepcion de las estrategias de busqueda de ayuda y las de afrontamiento
paliativo que disminuyeron a estas edades, resultados similares a los hallados por
Lépez-Pérez et al. (2017).

Actualmente, existe escasa evidencia cientifica acerca del desarrollo de
regulacion emocional interpersonal, es decir, regular las emociones de las demas
personas (Gummerumy Lopez-Pérez, 2020; Lopez-Pérez et al., 2016; Lopez-Pérez
y Pacella, 2021). A este respecto, Gummerum y Lopez-Pérez (2020) llevaron a
cabo un estudio que exploro el desarrollo de la regulacion emocional interpersonal
en el contexto de la exclusion social. Las autoras hallaron que a los 5 afios se era
menos propenso a querer cambiar las emociones de las victimas, que a los 9 afios.
Ademas, los nifos y las nifas de 9-13 afos realizaban esfuerzos para empeorar las
emociones de los agentes y de las agentes de la exclusién y utilizaban con mayor
frecuencia estrategias de regulacién emocional interpersonal que los y las de mas
corta edad. Por otro lado, el estudio de Lépez-Pérez y Pacella (2021) evidencié la
importancia de analizar las emociones especificas cuando se aborda el estudio de
la regulacién interpersonal de las emociones. En este sentido, este trabajo utilizd
un juego de simulacion llamado Emodiscovery, con el que las autoras exploraron
las estrategias que elegian los nifios y las nifias de los 8 a 10 afios, con el fin de
mejorar el estado emocional de personajes virtuales que sentian las emociones
de enfado, tristeza y miedo. Sus resultados evidenciaron que, por ejemplo, en el
escenario en el que se mostraba tristeza, los nifios y las nifias a los 8 afios eligieron
un numero inferior de estrategias adaptativas que a los 10 afios. En el escenario de
enfado, aquellos y aquellas que percibieron con precision esta emocion, eligieron

mas estrategias adaptativas que los que y las que no reconocieron la emocion.
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Para finalizar, cabe resaltar que, aunque gran parte del desarrollo de la
regulacion emocional sucede durante la etapa preescolar, esta habilidad sigue
desarrollandose y evolucionando durante toda la infancia y la adolescencia
(Bardack y Widen, 2019; Cole et al., 2004; Denham, 2019; Eisenberg y Sulik,
2012; Spinrad et al., 2006; Stifter y Augustine, 2019; Thomsen y Lessing, 2020;
von Salisch, 2008). Como se ha expuesto anteriormente, en la franja de edad
que compete a este trabajo de investigacion, se da un aumento de las estrategias
adaptativas acompanado de una disminucién de las estrategias desadaptativas.
Ademas, el repertorio de estrategias crece en diversidad con el aumento de las
habilidades conductuales y cognitivas, lo que permite el desarrollo de estrategias

de regulacion mas complejas (Thomsen y Lessing, 2020; Vierhaus et al., 2016).

2.3.4. Facilitacion emocional

Respecto a la facilitacion emocional, se ha observado que las emociones
tienen un impacto en los resultados cognitivos y, consecuentemente, pueden
influir facilitando u obstaculizando la organizacion del pensamiento, el aprendizaje
y la accién (Bell et al.,, 2019; Blanchette y Richards, 2010). Diversos estudios
han demostrado que las emociones de valencia positiva tales como la alegria, el
orgullo o el interés, amplian nuestra capacidad cognitiva y fomentan pensamientos
y conductas exploratorias, creativas y novedosas (Fredrickson, 2013; Fredrickson
y Branigan, 2005). Concretamente, Rader y Hughes (2005) hallaron que, en
los nifios y las nifias de 6 y 7 afios de edad, las emociones de valencia positiva
influyeron en el desempefio de las tareas de caracter visoespacial de manera mas
eficiente que cuando experimentaban una emocion de valencia negativa o neutra.

Sin embargo, se ha observado que las emociones de valencia positiva, pero de
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alta intensidad como el deseo, estan asociadas con la disminucion de la atencion
(Gable y Harmon-Jones, 2010). En relacién con las emociones de valencia negativa
tales como el enfado, el miedo o la tristeza, la literatura advierte que comprometen
algunos procesos atencionales y cognitivos tales como la toma de decisiones y
el razonamiento, con el fin de ayudar a la persona a centrarse en el problema
en cuestion (Blanchette y Richards, 2010; Fredrickson y Branigan, 2005). En el
mismo sentido, la regulacion dirigida a reducir la frecuencia y/o la intensidad de
emociones de valencia negativa, asi como al incremento de las emociones de
valencia positiva, favorece el rendimiento y el aprendizaje de tareas complejas
en la primera infancia como, por ejemplo, tareas que demandan un aprendizaje
cognitivo-motor (Angulo-Barroso et al., 2017), asi como el rendimiento académico
en la adolescencia (Lewis et al., 2009). De forma coherente con los resultados
anteriores, un estudio con nifios y ninas de 11 afios detecto que el tipo de emociones
que estos nifios y ninas expresaban mientras completaban sus tareas escolares
en el hogar, estuvieron relacionados con el rendimiento en las mismas, en este
caso, en las matematicas. Especificamente, la tension se relacioné con un peor
rendimiento, mientras que el interés, el humor y el orgullo se relacionaron con
un mejor rendimiento en esta asignatura (Else-Quest et al., 2008). En la misma
linea, otro estudio en nifias y en nifios de 10 y 11 afios, constatd que la alegria
promueve el rendimiento en tareas gramaticales (Tornare et al., 2017). También se
ha observado que las emociones negativas tienen un efecto sobre la longitud de
los textos escritos y sobre la capacidad de memoria de trabajo en nifios y en nifias
de 9 a 11 afos (Fartoukh et al., 2012, 2014).
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2.4. Influencia de la Edad, el Género y la Habilidad Verbal en la

Inteligencia Emocional en Educacién Primaria

La edad, el género y la habilidad verbal son los principales factores que
influyen diferencialmente en el desarrollo emocional. A continuacion, se expondran
los principales hallazgos con relacién a estos factores y su vinculacién con las
diversas ramas del modelo de IE de Mayer y Salovey (1997) y Mayer et al. (2016)

durante la etapa de Educacion Primaria.

2.4.1. Edad

Mayer y Salovey (1997) definieron la IE como un conjunto de capacidades
que se desarrollan a medida que la edad aumenta y con el incremento de
experiencias vitales. Asi, la IE se ve influida por el desarrollo de las estructuras
cognitivas (Bell et al., 2019), por el desarrollo del lenguaje (Shablack y Lindquist,
2019) y por el proceso de socializacion (Denham, 2019). De esta forma, la edad
se erige en un factor determinante que explica ciertas variaciones existentes en
los niveles de la IE. En concreto, la literatura cientifica expone que las habilidades
emocionales varian con la edad en forma de curva en U invertida: se desarrolla
durante la nifiez, alcanza su rendimiento 6ptimo en la juventud y comienza a
disminuir en la vejez (Cabello et al., 2016; Leime et al., 2013; Olderbak, Semmler,
et al., 2019). En definitiva, el desarrollo emocional en las cuatro ramas de la |IE
(percepcion y expresion, facilitacion, comprension y regulacion) avanza a medida

que el nifo o la nifa crecen.

Concretamente, en la etapa de Educacion Primaria, los avances en el

lenguaje y en el pensamiento facilitan la comunicacion social, aspecto de gran
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relevancia en esta edad. Asimismo, la relacion entre pares se revela como
un factor fundamental para el desarrollo general y un gran estimulo para el
aprendizaje (Gonzalez, Padilla, et al., 2004). Como consecuencia de todo ello, las
habilidades emocionales aumentan en complejidad durante este rango de edad
(Denham, 2019).

Estudios expuestos en apartados anteriores ponen de manifiesto el avance
de la percepcion emocional durante la etapa escolar en comparaciéon con
etapas previas (Ewing et al., 2017; Mancini et al., 2013; Montirosso et al., 2010);
Ademas, se ha detectado que la capacidad para emparejar espontaneamente la
informacion intermodal cruzada (por ejemplo, emparejar las expresiones faciales
espontdneamente con la voz correspondiente) se puede observar a partir de los
8-9 anos (Gil et al., 2016; Palama et al., 2020). Entre los 10 y los 12 afos los nifios
y las nifas logran un desarrollo similar al de la adultez en esta habilidad (Chronaki
et al., 2015; Mancini et al., 2013 Montirosso et al., 2010).

Como se ha comentado previamente, la comprensiéon emocional también
se desarrolla de forma gradual durante la nifiez, e incluso durante la adolescencia
y la etapa adulta (Bardack y Widen, 2019). Numerosos estudios se hacen eco de
los hitos logrados durante los 7-11 anos en esta habilidad; por ejemplo, las nifias y
los niflos comienzan a entender la naturaleza mixta de algunas emociones (Burkitt
et al., 2018; Castro et al., 2016; Heubeck et al., 2016; Pons et al., 2004; Pons y
Harris, 2005, 2019; Zajdel et al., 2013), su naturaleza reflexiva (Pons y Harris,
2005, 2019), que las emociones estan asociadas a las creencias de las personas
(Castro et al., 2016; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019), el efecto de las
reglas morales en la experiencia emocional (BeilRert y Hasselhorn, 2016; Beil3ert
et al., 2018; Castro et al., 2016; Jaroslawska et al., 2020; Pons et al., 2004; Pons
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y Harris, 2005, 2019; Smetana y Ball, 2019), que las emociones influyen en el
comportamiento de las personas (Pons y Harris, 2019) y que las experiencias
emocionales pasadas pueden influir en la manera de vivir las nuevas experiencias

(Lagattuta y Kramer, 2021).

Para concluir, y haciendo referencia a la regulacién emocional, se ha
observado que el uso del tipo de estrategia varia con la edad (Bardack y Widen,
2019; Denham, 2019; Schlesier et al., 2019; Stifter y Augustine, 2019). En Educacion
Primaria se observa un aumento de la utilizacién de estrategias cognitivas de
regulaciéon como, por ejemplo, aquellas dirigidas a la mejora del estado de animo,
a la resolucién de problemas cognitivos y a reevaluar las situaciones (Compas et
al., 2017; Dauvis et al., 2010; Stifter y Augustine, 2019; Thomsen y Lessing,2020;
Zelazo y Cunningham, 2007) y disminuye el uso de las estrategias de busqueda
de ayuda (Lépez-Pérez et al., 2017; Vierhaus et al., 2016). Dicho de otro modo, en
esta franja edad, las nifias y los nifios se vuelven mas auténomos en su regulacion
emocional; toman conciencia de las estrategias de regulacién de las que disponen,
y usan unas u otras en funcion de su utilidad en diferentes situaciones (Denham,
2019; Lopez-Pérez et al., 2017; Wan y Savina, 2016; Waters y Thompson, 2014).

En sintesis, la evidencia cientifica avala y corrobora la propuesta de
Salovey y Mayer (1997, 2016) acerca del desarrollo jerarquico y progresivo de
las habilidades emocionales, partiendo de las habilidades mas basicas a las mas

complejas, a medida que las nifias y los nifios avanzan en su desarrollo evolutivo.
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2.4.2. Género

En cuanto a los aspectos diferenciales de género en relacién con la
percepcion emocional, McClure (2000) en su metaanalisis constaté que, desde
la infancia hasta la adolescencia, las nifas presentaban un mejor desempefo
que los nifios en esta habilidad, aunque dicha diferencia era moderada. En esta
linea, los metaanalisis de Herlitz y Lovén (2013) y de Thompson y Voyer (2014),
al igual que el estudio de Olderbak, Wilhelm, et al. (2019) mostraron una ventaja
femenina, en todos los grupos de edad (menores de 15 anos, 15-30 anos, 31-45
afnos, 46-60 afos y mayores de 60 afios) estudiados, en lo que respecta a tareas
dirigidas a evaluar la percepcién de emociones. Por tanto, los hallazgos hasta la
fecha sugieren, principalmente, que las nifas tienen un mejor rendimiento que los
nifos en las tareas de percepcion emocional (McClure, 2000; Montirosso et al.,
2010; Roberts et al., 2018).

Estas diferencias en cuanto a la percepcion emocional pueden deberse a
la existencia de una cierta ventaja en el procesamiento de los rostros por parte de
las nifas y de las mujeres en comparacion con los nifios y los hombres (Herlitz y
Lovén, 2013). Otra hipétesis explicativa de estas diferencias es la formulada por
McClure (2000) quien alude al impacto que tiene la socializacién emocional; es
decir, al hecho de que las nifias estan expuestas a entornos mas expresivos que

los nifios.

Con relacion a las diferencias de género observadas en las tareas de
comprension emocional, la evidencia sugiere diferentes resultados. Asi, Fidalgo
et al. (2018), Garcia y Tully (2020), Pons et al. (2003) y Pons y Harris (2005) no

detectaron diferencias significativas en la comprension emocional entre nifos y
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nifas de 3 a 11 afos, a diferencia de Rivers et al. (2012), que observaron un
superior rendimiento de las nifias con respecto a los nifios de 10 a 13 afnos. Como
se puede comprobar, de 10 a 11 afios los resultados son contradictorios, por lo
que es necesario realizar mas estudios que exploren el funcionamiento de la
comprension emocional en funcion del género en esta franja de edad. En relacién
con la comprensién de las emociones mixtas en particular, Beck et al. (2012) y
Heubeck et al. (2016) hallaron un superior desempeno de las nifias frente al de los
nifos en edades de 6-11 anos; sin embargo, Zajdel et al. (2013) no detectaron estas
diferencias, sino una progresion similar en ambos géneros respecto a este aspecto
de la comprension emocional. De acuerdo con el aspecto moral de la comprension
emocional, mientras que Smetana y Ball (2019) no encontraron diferencias entre
nifios y nifias en cuanto a los juicios morales sobre hechos injustos en edades
de 4-9 anos, BeilRert y Hasselhorn (2016) detectaron que a los 6 afios los nifios
mencionaban mas justificaciones morales que las nifas, mientras que a los 7 afios
el resultado fue el inverso, es decir, las nifias mencionaron mas razones morales
que los nifios. Por su parte, a los 8 anos no hallaron diferencias entre las nifias y
los nifos. Para finalizar, Kuhnert et al. (2017) indican que esta habilidad parece ser
mas influyente en el comportamiento prosocial de las nifias que en el de los nifios

alos 7 anos.

Por ultimo, una reciente revision sistematica sobre la regulaciéon emocional
en la etapa de Educacién Primaria sugiere que las nifias tienden a regular sus
emociones de manera mas adaptativa que los nifios (Schlesier et al., 2019).
Concretamente, se ha observado que en nifios y en nifas de 6 a 10 afos, las
nifias utilizan con mayor frecuencia que los nifios las estrategias de busqueda
de ayuda, el desahogo emocional y las estrategias paliativas, mientras que los

nifos utilizan mas frecuentemente estrategias de confrontacién agresiva y menos
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frecuentemente la busqueda de ayuda, en comparacién con las nifias (Vierhaus
et al., 2016; Waters y Thompson, 2014). Se ha evidenciado también que las nifias
regulan con mayor eficacia sus emociones de alegria, tristeza y enfado que los
nifos a los 9-11 anos (Kwon et al., 2017). Cabe destacar que existen estudios que
no hallan estas diferencias de género de los 3 a los 10 afios, como por ejemplo
Gummerum y Lopez-Pérez (2020), Lépez-Pérez et al. (2016) y Lépez-Pérez y
Pacella (2021).

Considerando lo expuesto, parece que la evidencia cientifica disponible
sugiere una cierta ventaja de las nifias frente a los nifios en tareas emocionales en
las que se pone en practica la competencia para percibir, comprender y regular las
emociones en Educacion Primaria. Por su parte, se evidencia la necesidad de seguir

explorando y profundizando en las causas y en los efectos de estas diferencias.

2.4.3. Habilidad verbal

En la etapa escolar se desarrollan diversos aspectos cognitivos que
favorecen una creciente mejora de la expresion y de la comprensién linguisticas.
Mediante el lenguaje, las nifias y los nifios adquieren conocimiento sobre las
emociones y esto les ayuda a dar sentido a los estados emocionales propios y a
los de los demas, aspecto especialmente potenciado y estimulado por la cercania

de sus pares en esta etapa (Shablack y Lindquist, 2019).

Respecto a la relacion de la habilidad verbal con la percepcién emocional,
Shablack y Lindquist (2019) dejan clara su postura y defienden que la habilidad
verbal resulta crucial para la percepcidon emocional. Afirman que, gracias a la

informacion que transmiten las palabras sobre los conceptos emocionales, las
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nifas y los ninos moldean la forma en la que dan sentido a las expresiones de
los demas y las demas e incluso a las propias experiencias emocionales. Ahaden
que aquellos y aquellas que tienen la oportunidad de aprender nuevas palabras
emocionales son mas capaces de entender conceptos emocionales complejos
que quienes no tienen las mismas oportunidades, lo que se asocia a un mayor
rendimiento en la habilidad para percibir las emociones. Por el contrario, algunos
estudios no han encontrado relacion alguna a este respecto; concretamente, Herba
et al. (2006) no hallaron que la capacidad verbal tuviera influencia en la percepcion
emocional de las nifias y de los nifios de 4 a 15 afios. Postulan una hipotesis de
la causa de esta ausencia de relacion, a saber, que las tareas habituales de los
instrumentos, al tratarse de tareas de emparejamiento, requieren de la capacidad

viso espacial y no tanto de la habilidad verbal.

Por otro lado, diversas investigaciones han demostrado que la habilidad
verbal esta vinculada al desarrollo de la comprension emocional. En este
contexto, Grazzani et al. (2018) detectaron que la capacidad linguistica estaba
relacionada con la comprensién emocional en una muestra de nifos y de nifias
de 3 a 8 afos. En la misma linea, Streubel et al. (2020) encontraron relaciones
entre el nivel de vocabulario general y todos los indicadores de la comprension
de las emociones en nifios y en nifias de 4 a 9 afnos. Coherentemente con estos
resultados, Beck et al. (2012) en su estudio en edad escolar, especificamente de
los 7 a los 9 afos, hallaron que el vocabulario receptivo mostraba importantes
implicaciones en el conocimiento de las situaciones emocionales y en la conciencia
de las emociones mixtas. Finalmente, trabajos anteriores también han demostrado
que los nifios y las nifias que presentaban una superior habilidad verbal mostraban
una mejor comprension de las emociones (Pons et al., 2003; Schultz et al., 2001).

Concretamente, Pons et al. (2003) obtuvieron una correlacion muy alta entre
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la comprension emocional y la habilidad verbal de los 4 a los 11 afos, una vez
controlado el efecto de la edad. En esta linea, Nook et al. (2020) demostraron que
el conocimiento de las palabras emocionales aumentaba durante la infancia y se
estabilizaba a los 11 afios. Con respecto al tipo de estrategias que utilizaron para
describir las emociones, se observé que los nifios y las nifias de menor edad usaban
estrategias concretas, como dar ejemplos o describir aspectos fisioldgicos que
experimentaban al sentir una emocién especifica. A medida que la edad avanzaba,
las estrategias ganaban en complejidad, y utilizaban mas sinénimos para describir
la emocion que sentian o proporcionaban definiciones que englobaban las causas

y las consecuencias de las emociones.

Para finalizar, la literatura relaciona la habilidad verbal con el desarrollo de
la regulaciéon emocional (Cole et al., 2010; Eisenberg et al., 2005; lzard et al.,
2011). Sin embargo, cabe sefalar que algunos estudios de referencia centrados en
la regulacion emocional no incluyen la habilidad verbal como elemento de analisis
(Gummerum y Lépez-Pérez, 2020; Kwon et al., 2017; Lopez-Pérez et al., 2017;
Lépez-Pérez y Pacella, 2021; Schlesier et al., 2019; Vierhaus et al., 2016; Wan y
Savina, 2016; Waters y Thompson, 2014). Por su parte, un estudio que explora la
relacion entre estas variables no hallé relacion alguna entre el papel de la habilidad
verbal en la regulacion y en el desarrollo emocional, en nifios y en nifias de 6 a 8
anos (Monopoli y Kingston, 2012). Considerando lo anteriormente expuesto, puede
decirse que los nifios y las nifias con habilidades verbales deficientes se encuentran
en desventaja al realizar tareas que dependen de las respuestas verbales,
independientemente de su competencia real en cuanto a aspectos emocionales.
En esta linea, Fuijiki et al. (2002) hallaron una relacion positiva entre la deficiencia
linguistica y las dificultades para regular las emociones en Educacion Primaria.

En concreto, encontraron que en nifios y en nifas de 6-9 anos y de 10-13 afos,
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aquellos y aquellas con una discapacidad especifica del lenguaje, presentaban

menor habilidad verbal que las nifias y los nifos sin dificultades linglisticas.

Estos resultados ponen de manifiesto, en primer lugar, que los profesionales
que empleen tareas de contenido emocional que impliquen respuestas verbales
deberian incluir medidas de habilidad verbal (Voltmer y von Salisch, 2017) y en
segundo lugar, la necesidad de incluir la habilidad verbal como variable de control
en futuros estudios para analizar su posible funcién moderadora (Trentacosta y
Fine, 2010) en la relacion entre el conocimiento de las emociones y otras variables

como el ajuste psicolégico, el social o el académico, entre otros.

En el presente epigrafe se ha revisado el modo en el que la edad, el
género y la habilidad verbal influyen en el desarrollo diferencial de las habilidades
emocionales. Cabe concluir que la evidencia cientifica disponible, ademas de
avalar la capacidad predictiva de estas variables, sugiere la necesidad de ampliar
el conocimiento existente abarcando diversas franjas de edad y asi aportar mayor
evidencia con respecto a la influencia de estas variables en la IE. Por su parte, lo
anteriormente expuesto constata la necesidad de controlar los efectos de estas
variables a la hora de analizar la influencia de la IE en otras variables de interés
relativas al ajuste psicosocial, conductual, fisico o escolar, entre otros, relaciones

que abordaremos a continuacion.

2.5. Inteligencia Emocional y Ajuste Psicosocial en Educaciéon Primaria

La escuela es un entorno determinante en el desarrollo infantil, que facilita

y fomenta la interaccion con los pares generando una expansion de los circulos
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sociales en la infancia y, con ello, se dan circunstancias y oportunidades que
favorecen el desarrollo de la IE. Por consiguiente, es esperable que los nifios y
las nifias aprendan progresivamente a expresar, a comprender y a regular, tanto
sus propias emociones como las del resto de personas, de manera cada vez mas
adaptativa. Diversos estudios aluden a la importancia de la IE en la salud y en el
bienestar de las nifias y de los nifios, (Mathews et al., 2016; Gobel et al., 2016; Uhl
et al., 2019), asi como en su conducta (Kim et al., 2007; Rivers et al., 2012) y en
su competencia social (Kuhnert et al., 2017; Leppanen y Hietanen, 2001; Monopoli
y Kingston, 2012) y académica (Eisenberg et al., 2005; Trentacosta y Fine, 2010;
Voltmer y von Salisch, 2017).

2.5.1. Ajuste psicolégico

Existe extensa evidencia empirica que confirma la relacion entre la IE
y el bienestar (Méndez-Giménez et al., 2020) y la salud mental y fisica de las
personas (Martins et al., 2010; Schutte et al., 2007). En concreto, en el rango de
edad que nos ocupa, algunos de los problemas psicoldégicos con los que se han
asociado los déficits en las habilidades emocionales son la ansiedad (Mathews et
al., 2016; Quifiones-Camacho y Davis, 2018) y la depresion (Davis et al., 2019).
Una IE poco desarrollada se ha relacionado también con otros problemas como
el trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH) (Da Fonseca et al.,
2009; Hagstrgm et al., 2020; Steinberg y Drabick, 2015; Tenenbaum et al., 2019) y
con la adiccion a internet (Hsieh et al., 2019). Asimismo, se ha demostrado que el
adecuado desarrollo de las habilidades emocionales posee el potencial de prevenir

la adopcién de conductas de riesgo tales como el tabaquismo (Duncan et al., 2013).
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En cuanto alarelacion entre la percepciéon emocional y algunos problemas
psicologicos tales como la ansiedad, el metaanalisis de Mathews et al. (2016), en
linea con el metaanalisis de Demenescu et al. (2010), no detecté dificultades en
la habilidad para percibir las emociones en aquellos nifios y aquellas nifias que
presentaron mayores niveles de ansiedad. Cabe destacar que, en estos estudios,
la mayoria de los trabajos incluidos se centran en evaluar la percepcion emocional
en los rostros, y que si bien en las tareas que incluyen estimulos faciales no
se observa deterioro en el reconocimiento emocional, si se ha encontrado una
relacion entre los sintomas de ansiedad y los errores a la hora de identificar las
emociones mediante los tonos vocales en nifias y en nifios de entre 8 y 10 afios
(McClure y Nowicki 2001). Por consiguiente, para futuras investigaciones, seria
conveniente tener en cuenta otros aspectos de la percepcion emocional ademas
de la expresion facial, como son el tono de voz, la intensidad de la expresion o el
lenguaje corporal. Por ultimo, senalar que Sendzik et al. (2017) hallaron vinculos
entre la falta de conciencia de las propias emociones, y problemas tales como la

ansiedad y la depresion, especialmente en la franja de edad de 8 a 12 afos.

Respecto a la comprensién emocional, en el estudio longitudinal que
elaboraron Fine et al. (2003), se observé que el nivel de desarrollo en esta
habilidad a los 7 afios predecia los problemas internalizantes (ansiedad, depresion
y sensacion de soledad) a los 11 afios, en niflos y en nifas provenientes de familias
econdémicamente desfavorecidas. En la misma linea, Gobel et al. (2016), en una
muestra de nifios y de nifas de 7 a 10 afios, encontraron que el nivel general de
comprension emocional se relaciond con niveles elevados de quejas somaticas
y sintomas de ansiedad y depresion. Los resultados del estudio de Bender et
al. (2015) apuntan en la misma direccion, mostrando que los sintomas de los

trastornos obsesivos-compulsivos (TOC) y los trastornos de estrés postraumatico
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(TEPT) se relacionaban con la comprensién emocional en nifias y en nifios de 8 a
12 anos. Por ultimo, el estudio de Da Fonseca et al. (2009) mostré que las ninas
y los nifios con TDAH presentaban un déficit general en el procesamiento de las
emociones; concretamente, estos nifios y estas nifias mostraron dificultades en el

uso de la informacién contextual para comprender las emociones.

La habilidad de la IE que mas se ha vinculado con aspectos de la salud en
la etapa de Educacion Primaria es la regulacion emocional; por ejemplo, diversos
estudios analizaron la relacion entre la habilidad para gestionar las emociones y
el sindrome de Tourette y el TDAH (Hagstregm et al., 2020; Steinberg y Drabick,
2015). En este contexto, se observo que los nifios con TDAH mostraron dificultades
para regular sus emociones (Tenenbaum et al., 2019). Otro de los aspectos de
salud mental analizado en estas edades ha sido la ideacion suicida (Sheftall et
al., 2020). Por su parte, Cha y Nock (2009) encontraron un efecto moderador de
la IE en los sintomas psicopatolégicos que presentaban nifias y nifios de entre
12 y 19 anos que habian sufrido un trauma infantil. Las estrategias de regulacion
emocional también han sido analizadas en nifias y en nifios que han sufrido o
sufren trauma y estrés post-traumatico. Asi, aunque el estudio de Diab et al. (2019)
expuso que las estrategias de regulacién emocional no protegian la salud mental
de las nifias ni de los nifios, del impacto negativo del trauma de guerra, Powers
et al. (2020) si observaron que, en nifas y en nifos que habian sufrido abusos,
tanto la disregulacion emocional infantil como la disregulacién emocional materna
se asociaban a los sintomas de trastorno de estrés post-traumatico infantil,

controlando otros factores de riesgo.

Otros trastornos con los que se ha asociado la regulacion emocional en

estas edades son la depresién (Uhl et al., 2019) y la ansiedad (Quifiones-Camacho
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y Davis, 2018; Quinones-Camacho y Davis, 2019; Schneider et al., 2018; Uhl
et al., 2019). En particular, una pobre regulacién de la tristeza y de la ira se ha
vinculado con la sintomatologia ansiosa (Hurrell et al., 2015; Hurrell et al., 2017).
La dificultad para regular el miedo parece también que predispone a sufrir sintomas
relacionados con la ansiedad social (Stifter y Augustine, 2019). En este sentido,
Brumariu y Kerns (2013) en un intento por dilucidar los mecanismos del desarrollo
de la ansiedad, detectaron que la capacidad para gestionar las emociones intensas
mediaba la relaciéon entre la neurosis y la ansiedad. Finalmente, cabe destacar que
las estrategias de regulacion emocional que utilizan frecuentemente las ninas y los
nifos con sintomatologia ansiosa son estrategias menos adaptativas, como las de

busqueda de ayuda y las de afrontamiento evitativo (Mathews et al., 2016).

En resumen, las habilidades emocionales que conforman la IE han sido
identificadas como potenciales factores protectores, o en su defecto, de riesgo,
de muchos trastornos como la ansiedad, la depresion, el trastorno por déficit de

atencion e hiperactividad, y de habitos perjudiciales para la salud.

2.5.2. Ajuste conductual

En las ultimas décadas se ha publicado un numero considerable de
investigaciones sobre el papel de la IE en el ajuste conductual de los nifios y de las

nifas, lo que revela el interés que este tema suscita.

La percepcién emocional es una habilidad importante y necesaria para
el logro de un comportamiento social adecuado y un proceso de socializacion
adaptativo. Investigaciones recientes (Alonso-Albercaetal., 2017 Wells etal., 20203,

2020b) indican que la interpretacion errénea de las emociones puede conducir a un
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comportamiento antisocial. Los resultados de estos estudios ponen de manifiesto
que lainadecuada identificacion de las emociones de los demas se postula como un
factor predictor tanto de la presencia de problemas comportamentales como de la
gravedad de estos, en nifios y en niflas de 7 a 11 anos. En la misma linea, un estudio
reciente (Hunnikin et al., 2021) detecté que las nifias y los nifios de 7 a 11 afios
que presentaban dificultades para reconocer las emociones negativas mostraban
problemas conductuales mas severos que aquellos y aquellas que percibian mejor
las emociones. Por otro lado, Van Zonneveld et al. (2019) exploraron la habilidad
para percibir las emociones en una muestra de nifios de 8 a 12 afios con alto riesgo
delictivo y en otra muestra de desarrollo tipico. El grupo de alto riesgo delictivo
presenté mayores dificultades en la percepcién emocional, especialmente, en el
reconocimiento del miedo y de la tristeza, y necesit6 mas tiempo para reconocer
las emociones que el grupo normativo. De los estudios anteriormente citados, se
puede inferir la naturaleza predictora de la habilidad para percibir las emociones

sobre los problemas conductuales en esta franja de edad.

Por su parte, Pons y Harris (2019) reflexionan acerca de la importancia
del desarrollo de la habilidad para comprender las emociones desde la infancia
hasta la adolescencia ysu relacion con los problemas tanto externalizantes como
internalizantes.Estos autores sugieren que los nifios y las nifias que son capaces
de comprender los antecedentes de las experiencias emocionales, la naturaleza
mixta de algunas de ellas y la utilizacion de estrategias emocionales, son a su
vez nifios y niflas que suelen presentar un adecuado autoconcepto, una elevada
satisfaccidén con la vida y menos problemas de comportamiento; y son capaces
de cooperar y resolver conflictos interpersonales de manera mas competente. A
este respecto, el metaanalisis de Trentacosta y Fine (2010) centrado en la infancia

y la adolescencia, pone de manifiesto la relacion inversa entre la habilidad para
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comprender las emociones y los problemas externalizantes e internalizantes.
Diversos estudios avalan las relaciones positivas entre la comprension emocional
y los comportamientos adaptativos (Oztirk Samur, 2015; Rivers et al., 2012),
asi como con la presencia de menos problemas externalizantes en la etapa de
Educacion Primaria. En este sentido, Qualter et al. (2019), en un estudio prospectivo
que incluyé a nifios y nifas de 9 a 11 afos, exploraron si la comprensién de las
emociones facilitaba el funcionamiento social positivo. Los resultados mostraron
que, solo en el caso de las nifas, la dificultad para comprender las emociones
se asociaba con niveles mas altos de comportamiento agresivo directo en el
patio de recreo. Por otro lado, la competencia en la comprension emocional se
asocié con una mayor participacion en la exclusion social de los compafieros
y de las compafieras de clase, tanto por parte de los nifios como de las nifias.
Estos resultados sugieren que la comprension emocional puede estar asociada
a la transicion que se da de las formas de agresion directas a las indirectas; de
hecho, se ha observado que a medida que aumentan las habilidades sociales y
emocionales, aumenta la frecuencia del uso de las formas de agresion indirectas

(Crick et al., 2006).

Al igual que las habilidades emocionales anteriormente citadas, la
regulacion emocional también esta relacionada con los problemas de conducta en
los nifos y en las ninas de esta franja de edad (Denham, 2019; Stifter y Augustine,
2019). La habilidad para regular las emociones se relaciona inversamente con los
problemas de conducta (Duncombe et al., 2013), y, por el contrario, la dificultad para
regular las emociones, tanto positivas, como negativas, se relaciona con problemas
externalizantes, como son el comportamiento agresivo e impulsivo (Compas et al.,
2017; Eisenberg etal., 2010). Respecto a las estrategias de regulacion emocional en

la Educacion Primaria, Thomsen y Lessing (2020) realizaron un estudio longitudinal
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cuyos resultados mostraron que los nifos y que las nifias que fueron capaces de
mencionar muchas y diferentes estrategias de regulacion emocional en el primer
ciclo (3 a 6 afios), desarrollaron menos problemas conductuales un ano y medio
después (5 a 8 afios). Segun las autoras, un amplio y heterogéneo repertorio de
estrategias contribuye a una regulacién emocional mas competente y, por tanto,
a un menor numero de problemas de comportamiento. Asi, los nifios y las nifias
con repertorios de regulacion emocional mas amplios tienen mas posibilidades de
regular sus emociones negativas en situaciones conflictivas (Thomsen y Lessing,
2020). Por otro lado, se ha observado que tanto la intensidad como la frecuencia
de la ira en escolares (8 a 14 afios) influye en los problemas externalizantes (Kim et
al., 2007). De esta manera, los problemas comportamentales estan generalmente
relacionados con altos niveles de emocion negativa y bajos niveles de regulacion
emocional (Kim et al., 2007). En este contexto, el trabajo de Wyman et al. (2010)
presenta los resultados del impacto de una intervencién de cuatro meses, en nifios
y nifilas desde preescolar hasta los 9 anos, con elevados problemas agresivos-
disruptivos y socioemocionales. Durante la intervencion aprendieron y practicaron
estrategias conductuales y cognitivas disefiadas para fortalecer su regulacion
emocional mediante rol playing y entrenamiento in vivo. Aquellas nifias y aquellos
nifos que recibieron la intervencién presentaron menos problemas agresivos-
disruptivos, comportamientos menos timidos-retraidos y conductas mas asertivas
en comparacion con aquellos y aquellas que formaron parte del grupo de control.
En esta linea, los nifios y las nifias de la etapa de Educacion Primaria con altos
niveles de sintomas de TDAH, en combinacién con una alta expresividad de la ira,
fueron calificados y calificadas como mas agresivos y agresivas por sus iguales
(Thorell et al., 2017). Ademas, Yang et al. (2018) observaron que emociones
negativas tales como la frustracion y la ira se erigen como factores mediadores en

el desarrollo del bullying. En la transicién de la escuela primaria a la adolescencia,
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los nifios y las nifas que fueron acosados y acosadas fueron mas propensos y
propensas a acosar que quienes no habian sufrido acoso previamente. Las
victimas de bullying, son mas propensas a acosar a sus iguales con el fin de aliviar

estas emociones negativas.

En sintesis, la habilidad para percibir, expresar, comprender y regular las
emociones propias y de las demas personas, es clave para el comportamiento
adaptativo de los nifios y de las nifias, ademas de ser un importante factor protector
frente al desarrollo de problemas internalizantes y externalizantes en la franja de

edad de los 7 a los 11 afios.

2.5.3. Ajuste social

La IE posee gran influencia en las interacciones sociales y ha demostrado
tener implicaciones en la competencia social y en la adaptacion a la escuela de
las nifas y de los nifios en la etapa de Educacion Primaria (Bardack y Widen,
2019; Denham, 2019; Stifter y Augustine, 2019; Trentacosta y Fine, 2010). Estas
implicaciones pueden favorecer el ajuste psicosocial si las habilidades emocionales

se potencian o, por el contrario, dificultarlo cuando su desarrollo es inadecuado.

La capacidad de atribuir estados emocionales a las demas personas esta
vinculada con la adaptacion social, y esta capacidad de asignar estados mentales
recae, en parte, en la habilidad para percibir las expresiones emocionales (Izard
et al., 2001; Trentacosta y Fine, 2010). En este marco de estudio, Miller et al.
(2005) comprobaron que, efectivamente, los nifios y las nifias (6 y 7 afos) que
tenian un mayor vocabulario emocional y reconocian las emociones con mayor

precision tenian un mejor ajuste social en la escuela, concretamente, presentaban
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puntuaciones mas altas en las medidas sociométricas y menor presencia de
experiencias negativas con sus iguales. Otro estudio (Leppanen y Hietanen, 2001)
detecto también esta asociacion entre la habilidad para percibir las emociones y la
competencia social y la popularidad en edades comprendidas entre los 7 y los 10
afos; sin embargo, cabe subrayar que dentro de los factores moderadores que se
detectaron, el género tuvo especial relevancia ya que esta asociacion solo se dio

en las ninas.

Porotrolado, desde el comienzo de lacrisis sanitaria causada porlapandemia
de coronavirus COVID-19, existe preocupacion por parte del profesorado, asi como
de los padres y de las madres, en cuanto a como puede influir el uso de las mascaras
de proteccién contra la propagacion del virus, en las interacciones sociales entre
las nifias y los nifos teniendo en cuenta que estas mascaras cubren gran parte
de la cara (nariz y boca) y, por tanto, pueden dificultar la comunicacién emocional.
Con el objetivo de aclarar el modo en el que la mascarilla afecta a la precision
de la percepcion emocional, Ruba y Pollak (2020) llevaron a cabo un estudio en
nifas y en nifios de 7 a 13 afios de edad en el que detectaron que, ciertamente, la
percepcion emocional en rostros se veia deteriorada por el uso de la mascarilla; sin
embargo, se trataba este de un impacto pequefio que iba disminuyendo a medida
que los nifios y las nifias disponian de mayor informacion visual. En efecto, en el
dia a dia, los nifios y las nifias cuentan con claves contextuales adicionales para
hacer inferencias razonablemente precisas sobre las sefiales emocionales de las
demas personas, por lo que el estudio concluye que la influencia de la mascarilla
quirurgica no tiene un impacto grave en la percepcién emocional, y, por ende, no

dificulta las interacciones sociales entre los nifios y las nifas de estas edades.
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Por su parte, cabe también mencionar los esfuerzos dirigidos a la poblacion
con trastorno del espectro autista (TEA) que se estan llevando a cabo con respecto
a esta habilidad emocional. Los nifios y las nifias con TEA manifiestan dificultades
en la interaccion social debido, en parte, a un déficit en la habilidad para percibir las
emociones adecuadamente. Asi, la mejora en el reconocimiento de las emociones,
tanto de los pares como de otras personas, puede facilitar a las nifias y los nifios con
TEA una mejor integracién social tanto en la escuela, como en su entorno familiar
y social. En este sentido, se ha demostrado que las habilidades de percepcion
emocional pueden adquirirse mediante los métodos de ensefianza adecuados. En
la actualidad, algunas evidencias apoyan el uso de intervenciones informaticas
para ensefar el reconocimiento de emociones a nifas y nifios con TEA con
déficits sociales significativos y con una capacidad deteriorada para reconocer las
emociones en los demas (LaCava et al., 2007; Romero, 2017; Weinger y Depue,
2011). Los resultados de estos estudios sugieren que este tipo de herramienta que
utiliza condiciones de video y en vivo ayuda a extraer el significado global de los
diferentes rasgos de los rostros y, por tanto, es eficaz para educar a los nifios y a

las nifias con TEA en el reconocimiento y la comprension de las emociones.

Por otro lado, algunos estudios como el de Thorell et al. (2017), estudian el
impacto de saber expresar las emociones de manera regulada y adecuada a las
circunstancias en las relaciones sociales en lainfancia. Este trabajo de investigacion,
en particular, se basa en un estudio longitudinal con una muestra de nifios y
nifas de 6 afos que presentaban sintomas del trastorno por déficit de atencién e
hiperactividad (TDAH), en el que se analizo la influencia de la reactividad emocional
(frecuencia e intensidad de la expresion emocional) en la aceptacion por parte de
sus iguales a los 9 afos. Aquellos y aquellas que a los 6 anos expresaban mas

frecuentemente e intensamente el enfado, fueron calificados y calificadas por sus
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pares como mas agresivos y agresivas a los 9 afnos. En el mismo sentido, aquellos
y aquellas que a los 6 anos no expresaban tan frecuentemente e intensamente
la alegria, no fueron valorados ni valoradas positivamente por sus pares al cabo
de los tres afios. Otro estudio relativamente reciente (Laible et al., 2014), también
analizé la influencia de la intensidad y de la frecuencia de la expresién de ciertas
emociones en la competencia social de los nifios y de las nifias de Educacion
Primaria. Los resultados de este estudio sugieren que la influencia de la reactividad
emocional estaba mediada por la regulacion emocional; a este respecto, aquellos y
aquellas que presentaban niveles moderadamente altos de propensién al enfado,
pero poseian buena regulacion emocional, mostraban conductas socialmente
competentes. Del mismo modo, los nifios y las nifas con perfiles menos regulados
y con alta emocionalidad negativa fueron calificados y calificadas como menos

cooperativos y cooperativas, y menos prosociales.

Respecto a la comprension emocional, se ha demostrado que existe un
vinculo entre esta habilidad y la conducta prosocial a lo largo de la infancia y de la
adolescencia (Garrett-Peters et al., 2017; Kuhnert et al., 2017; McKown et al., 2016;
Trentacosta y Fine, 2010) y se erige como un importante predictor de la misma. En
este sentido, Pons y Harris (2019) sefialan que el hecho de comprender que las
emociones pueden ser mixtas se asocia con una superior autoestima, una mayor
satisfaccién con la vida y bajos niveles de ira y de problemas de comportamiento.
Ademas, los nifios y las nifias que tienen una buena comprension del modo en
el que las emociones pueden ser ocultadas a otras personas, son también mas
populares entre sus iguales y mas capaces de cooperar y de resolver conflictos
interpersonales (Pons y Harris, 2019). Por otro lado, un estudio reciente sugiere
que la comprensién emocional tiene una mayor influencia en el comportamiento

prosocial de las nifias que en el de los nifios. Concretamente, el estudio de Kuhnert
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et al. (2017) demostro que, a los 7 afos, en la interaccion con los pares, las nifias
presentaban una mayor capacidad, en comparacién con los nifios, de utilizar su
habilidad para comprender las emociones de las demas personas. Es decir, hallaron
que la relacion entre la comprension emocional y el comportamiento prosocial a
los 7 afios era moderada por el género, por lo que se infiere que, en esta edad,
las nifias son mas habiles para comprender las emociones de las demas personas
y que ello influye en sus relaciones sociales. Por ultimo, Christner et al. (2020)
corroboraron que, cuando los nifios y las nifas anticipaban y reflexionaban sobre las
consecuencias emocionales que podian tener sus actos, su comportamiento futuro
se veia influido. En concreto, las autoras y el autor del citado trabajo hallaron que
a los 8 anos modificaban su comportamiento para evitar las emociones negativas
que anticipaban que experimentarian si se negaban a compartir sus pertenencias.
Asi, hallaron que los nifios y las nifas que reflexionaron primero sobre su estado

afectivo futuro compartieron mas.

Finalmente, existen estudios que respaldan el impacto de la regulacién
emocional sobre la competencia social. Esta habilidad favorece que las
respuestas emocionales de los nifios y de las nifias sean adecuadas y coherentes
de acuerdo con cada situacion (Denham, 2019); se trata de una habilidad que
contribuye a que las respuestas emocionales posean la intensidad apropiada,
tanto en situaciones de emocionalidad positiva como de emocionalidad negativa,
lo que permite dar respuestas adecuadas a los desafios especificos a los que
se enfrenta y propiciar asi interacciones sociales exitosas (Stifter y Augustine,
2019). Por ejemplo, regular con éxito las emociones de tristeza o de enfado ayuda
a que las ninas y los nifios manejen de manera mas competente situaciones
frustrantes o decepcionantes, como cuando alguien rompe su juguete favorito.

Del mismo modo, saber regular la verglienza en situaciones sociales, facilitara
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hacer nuevos amigos y amigas y supondra un factor protector ante el aislamiento
y la exclusién social (Stifter y Augustine, 2019). En la misma linea, la regulacion
emocional de las emociones positivas también es importante para un adecuado
comportamiento social, ya que mostrar mucha felicidad puede resultar una
respuesta desafortunada en determinadas ocasiones; por ejemplo, mostrar mucho
orgullo y alegria ante una buena calificacién en un examen en el que tu mejor
amigo ha suspendido puede no ser bien recibido por él. Asi, los nifios y las nifias
que aprenden a regular sus emociones sean de la valencia que sean, utilizan
estrategias de interaccién socialmente mas competentes que aquellos que poseen
una habilidad de regulacién emocional menos desarrollada, lo cual favorece el
logro de relaciones de amistad mas exitosas, entre otros (Denham, 2019; Stifter
y Augustine, 2019). En este sentido, se ha demostrado que las nifias y los nifios
competentes en la regulacion de sus emociones a los 7 anos, manifiestan a los
10 afos mas conductas de cooperacion y de liderazgo y menor presencia de
conductas sociales negativas, tales como la agresién directa e indirecta (Blair et
al.,, 2016). También se ha detectado que la regulacion emocional a los 5 afios
predice la calidad de las relaciones de amistad y la aceptaciéon por parte de las
companeras y de los companeros a los 7 y 10 afios (Blair et al., 2015). Monopoli
y Kingston (2012), en linea con los resultados hallados por Spinrad et al. (2006)
encontraron fuertes relaciones entre la regulacién de las emociones y medidas
sobre el funcionamiento social en nifios y en nifias de 6 a 8 afos. Ademas, en el
estudio de Wyman et al. (2010) en el que expusieron los resultados del impacto
de una intervencion sobre regulacion emocional en nifios y nifias (preescolar—9
afnos), ademas de la reduccién de la frecuencia de problemas comportamentales,
también se detectaron mejoras en las habilidades sociales. Cabe mencionar, que

esta ultima relacion fue moderada por el género; concretamente, en el caso de las
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nifas, la intervencion tuvo un gran efecto en la mejora de las habilidades sociales,

mientras que estas no cambiaron en el caso de los nifos.

2.5.4. Ajuste escolar

La IE se relaciona con un adecuado ajuste escolar y académico en la etapa
de la Educacion Primaria (Bardack y Widen, 2019; Denham, 2019; Eisenberg et al.,
2005; MacCann et al., 2020; Pons y Harris, 2019). En concreto, las emociones de
los nifios y de las nifias afectan al rendimiento académico facilitando o interfiriendo
en la motivacion, en la regulacion del aprendizaje, en las estrategias cognitivas
utilizadas para aprender, en la atencion y en los comportamientos sociales (Pekrun
et al., 2002; Zhou et al., 2010).

Izard etal. (2001) realizaron un estudio longitudinal con una muestra de nifios
y de ninas de 5 afios provenientes de familias econdmicamente desfavorecidas,
en el que la capacidad para percibir y etiquetar las expresiones emocionales
predijo su competencia académica a los 9 afos. En el mismo sentido, un déficit
en esta habilidad se relacioné con problemas de aprendizaje a posteriori. En linea
con los resultados obtenidos por Izard et al. (2001), White et al. (2021) detectaron
que una baja habilidad para percibir las emociones en la infancia estaba asociada
a un bajo rendimiento académico a los 16 anos. Asimismo, estudios recientes
evidencian la relacion existente entre la percepcion y la comprensiéon emocional
y el ajuste en el aula de las alumnas y de los alumnos, informado por sus maestras
y maestros; concretamente, estas habilidades emocionales se relacionaron
positivamente con una menor presencia de problemas externalizantes y con una

superior cooperacion, asertividad y autocontrol, en esta franja de edad (Garrett-
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Peters et al., 2017; McKown et al., 2016). Efectivamente, los resultados de tres
metaanalisis que presentaron Voltmer y von Salisch (2017) demuestran una
robusta relacién entre la percepcién emocional en rostros y el conocimiento de
las causas de las emociones de los demas y tres dimensiones del éxito escolar:
la adaptacion escolar, el rendimiento académico y la aceptacion por parte de sus
compafieros y comparieras. Asimismo, diversos estudios proporcionan pruebas
sélidas acerca de la relacién existente entre la habilidad para comprender las
emociones y el rendimiento académico (Franco et al., 2017; Jiménez-Blanco et al.,
2020; Trantacosta e Izard, 2007).

En este sentido, Pons y Harris (2019) destacan la importancia de la
comprension emocional para el adecuado ajuste escolar: entender bien como se
pueden regular las emociones mediante diferentes estrategias como las cognitivas
(la revaloracion cognitiva), conductuales (proporcionar respuestas asertivas) y
sociales (busqueda de ayuda o brindar ayuda), facilita un adecuado ajuste escolar

y buenos resultados académicos.

La regulacion de las emociones de los nifios y de las nifias también se ha
relacionado con su éxito académico; aquellos y aquellas con mejores habilidades
de regulacion emocional muestran superiores niveles de motivacion académica
y mayor compromiso escolar (Eisenberg et al., 2005; Kwon et al., 2017). Por su
parte, el andlisis de los factores que median en esta relacién también ha suscitado
el interés entre los investigadores. Asi, se ha observado que un factor que media
en la relacién entre la regulacion emocional y el rendimiento académico es la
competencia social (Eisenberg et al., 2005). La regulacion emocional ha demostrado
tener influencia sobre las interacciones sociales entre los nifios y las nifas,

promoviendo, a su vez, el ajuste al entorno escolar, relaciones mas competentes
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entre los iguales y menos problemas externalizantes. Asi, el ambiente positivo que
se genera fomenta la motivacion, el compromiso y la implicacion académica de los
nifios y de las nifas, con el consecuente impacto en su rendimiento académico
(Furrer y Skinner, 2003).

En conclusién, las habilidades para percibir, comprender y regular las
emociones influyen en el ajuste escolar facilitando o interfiriendo la motivacion, la

concentracion, y, como consecuencia de ello, el rendimiento académico.

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, queda clara la relevancia
de un adecuado desarrollo de las habilidades que conforman la IE en el ajuste
psicoldgico, conductual, social y académico en la etapa de Educacion Primaria.
Los resultados de los estudios expuestos demuestran una robusta relacion entre
estas habilidades y la adaptacion satisfactoria de las nifas y de los nifios a su
entorno, con lo que su potenciaciéon y fomento impactan en el bienestar presente y

futuro de los nifios y de las nifias.

Llegados a este punto, nos parece importante destacar el creciente
esfuerzo de la comunidad cientifica y de los centros escolares por implementar
programas de intervencion para mejorar el desarrollo emocional de las nifias y de
los nifos con el objetivo de que la evidencia empirica que secunda al desarrollo
de las habilidades emocionales se traduzca en medidas practicas y efectivas para
educar al profesorado y a los nifos y a las nifias (Alzina y Paniello, 2017; Hoffmann

et al., 2020; Schlesier et al., 2019; Thom, 2021).
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2.6. Evaluacién de la Inteligencia Emocional en Educacién Primaria

Durante las ultimas décadas, la investigacion realizada ha demostrado los
beneficios de la IE en distintos ambitos (Brackett y Cipriano, 2020; Di Fabio y
Kenny, 2016; Extremera y Rey, 2016; Martins et al., 2010; Mestre et al., 2006;
Schutte et al., 2007) y en diversas edades (Atkins y Stough, 2005; Brackett y
Cipriano, 2020; Cabello et al., 2016; Extremera et al., 2006, Fernandez-Berrocal
et al., 2012). En concreto, la IE posee una enorme trascendencia en el ambito
educativo, especialmente en las edades a las que nos referimos en este trabajo, la
etapa de Educacion Primaria (Fernandez-Berrocal y Cabello, 2021; Denham, 2006;
Denham, 2019; Kwon et al., 2017; Trentacosta y Fine, 2010). Asi, el valor de la IE
ha transcendido el ambito cientifico, existiendo cada vez una mayor conciencia de
su importancia en ambitos como la politica, la educacién y la familia, de forma que
el aprendizaje socioemocional esta siendo incorporado de forma paulatina en los
curriculos escolares (Durlak et al., 2011; Linda et al., 2011; Osher et al., 2016). En
este sentido, teniendo en cuenta que la |IE es entrenable y que, por tanto, es posible
ensefar estrategias para desarrollar y potenciar las habilidades emocionales
(Mattingly y Kraiger, 2019; Schutte et al., 2013; Vila et al., 2021), es fundamental
desarrollar instrumentos y metodologias de evaluacion apropiados que permitan
identificar los cambios y las diferencias en las habilidades emocionales (Alonso-
Alberca y Vergara, 2018; McKown, 2017).

Realizar evaluaciones fiables y validas es necesario no solo para detectar
dificultades emocionales o para desarrollar programas de intervencion, sino también
para medir el impacto de esos programas (Denham et al., 2010; McKown, 2017); es
decir, son necesarias para poder comprobar si la implementacion de estos tiene el

efecto positivo esperado, y si es asi, en qué medida lo tienen. Con estos objetivos
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como meta, grupos de investigacion como CASEL (Grupo Colaborativo sobre
Evaluacién del Aprendizaje Académico, Social y Emocional) o the Yale Center for
Emotional Inteligence dirigen sus esfuerzos, entre otros, a promover la evaluaciéon

de la competencia emocional.

Aunque la evaluacion de la IE desde el modelo de habilidad sigue siendo
de gran interés para la comunidad cientifica (Fiori y Antonakis, 2011; Fiori y
Vesely-Maillefer, 2018; Siegling et al., 2015), la disponibilidad de instrumentos
adaptados a nuestro contexto linguistico sigue siendo limitada (Rodrigo-Ruiz et
al., 2019). Esta escasez de instrumentos se hace aun mas notoria para la infancia
y la adolescencia (Antonio-Agirre et al., 2017: Alonso-Alberca y Vergara, 2018;

Arrivillaga y Extremera, 2020).

Como ya se ha aludido previamente, la |IE entendida desde el modelo de
habilidad y la IE conceptualizada desde el enfoque de rasgo no se evaluan de
la misma manera (Caruso et al., 2019; Mayer et al., 2016; Petrides y Furnham,
2001). Por un lado, en la medicién de la IE como rasgo se utilizan autoinformes
qgue usualmente evallan percepciones subjetivas que tienen las personas acerca
de su comportamiento. Por otro lado, para una adecuada medicion de la IE como
habilidad se emplean medidas de rendimiento maximo (Cronbach, 1984), en las
que las personas realizan tareas que requieren poner en practica la capacidad
cognitiva que se pretende medir (Caruso et al., 2019; Mayer et al., 2016). En
particular, la evaluacion se centra en el desempeno de la persona al completar una
tarea objetiva en la que los aciertos y los errores estan previamente establecidos
de manera rigurosa por jueces expertos. De esta manera, este tipo de evaluacion

posibilita discriminar si una persona posee 0 no una habilidad y, de tenerla, en qué
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grado domina la misma (Caruso et al., 2019; Fiori y Vesely-Maillefer, 2018; Mayer
et al., 2016).

2.6.1. Criterios metodolégicos para una evaluaciéon optima de la

Inteligencia Emocional habilidad

Una evaluacion precisa y exhaustiva de las habilidades emocionales es
crucial teniendo en cuenta el impacto que tienen estas en el ajuste psicolégico,
social, comportamental y académico en la infancia y en la adolescencia (Denham,
2019; Denham et al., 2009; Denham et al., 2010; McKown, 2017). En este sentido,
para que una evaluacion se considere 6ptima, ha de tener como base una minuciosa
planificacion metodoldgica (Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Denham et al., 2009;
Kendziora et al., 2011; Wigelsworth et al., 2010).

Por un lado, han de tenerse en cuenta las caracteristicas de la poblaciéon
como por ejemplo, la edad y la habilidad verbal. La etapa escolar, es un periodo
en el que continda el desarrollo y la maduracion cognitiva, por tanto, los nifios y
las nifias presentan diversas capacidades de comprensién y verbales, a lo que hay
que prestar especial atencion. Incluso, a estas edades pueden presentar dificultad
para mantener la atencion y suelen necesitar una relacién de confianza suficiente
con el evaluador o la evaluadora para responder a la sesion de evaluacién de

manera tranquila y segura.

Por otro lado, es recomendable el uso de técnicas multimétodo (Alonso-
Alberca y Vergara, 2018; Denham et al., 2009; Fiori y Vesely-Maillefer, 2018;
MacCann et al., 2016) para reducir al maximo las dificultades anteriormente

mencionadas. Asi, un mismo constructo puede medirse de diversas formas
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(cuestionarios, instrumentos de observacion o entrevistas) y utilizando diferentes
modalidades de estimulos como los videos (ej: PONS; Rosenthal, 1979) o las
fotografias (ej: DANVA; Nowicki y Duke 1994). El uso de diferentes estrategias de
evaluacion incrementa la confianza en los resultados de la evaluacion, asi como
una recogida mas completa de informacion relativa a los fendmenos estudiados.
En la misma linea, ha de considerarse también la influencia que pueden generar
los evaluadores por razones como el género o la etnia, entre otros (Denham et al.,
2009). En este sentido, es necesario aplicar medidas de control previo o posterior
que garanticen la minimizacion de sesgos, como, por ejemplo, la participacion de
varios evaluadores o evaluadoras en la administracién del instrumento (Alonso-

Alberca y Vergara, 2018).

Finalmente, resulta especialmente conveniente el uso del método
multinformante (Denham et al., 2009). Este método permite obtener informacion
sobre diferentes perspectivas y/o contextos. Puede suceder que el nifio o la nifa
se comporte de manera distinta en diferentes ambitos (Denham et al., 2009; Gross
et al., 2004), por lo que este método ayuda a completar la vision general que
tenemos y ofrece informacién acerca de los distintos ambitos en los que se podria

intervenir ante una dificultad.

En cuanto al instrumento de medida, existen ciertos criterios metodolégicos
(Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Denham et al., 2009) a los que se debe prestar
especial atencion. En primer lugar, el instrumento debe poseer caracteristicas
psicométricas adecuadas a la poblacion objetivo (ITC, 2014); es decir, debe
tener una validez y una fiabilidad adecuadas. El hecho de que los instrumentos
posean caracteristicas psicométricas apropiadas resulta imprescindible tanto en el

instrumento original, como en el instrumento adaptado (Alonso-Alberca y Vergara,
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2018; Balluerka et al., 2007; Hambleton y de Jong, 2003; Mufiz et al., 2020) con
el propésito de garantizar la validez de los resultados obtenidos. Un aspecto que
favorece el control sobre la aplicacion y la minimizaciéon de sesgos es la elaboracion
de manuales de evaluacion detallados que faciliten la apropiada administracion de
las herramientas (Alonso-Alberca y Vergara, 2018). A este respecto, es importante
respetar las normas de aplicacion de las pruebas vy, para ello, el evaluador o la
evaluadora debe dominar el instrumento que vaya a utilizar habiendo realizado

previamente un entrenamiento supervisado.

MacKown, en su trabajo del 2017, realizé una profunda critica y reflexion
sobre el estado actual de la evaluacion de las dimensiones socioemocionales,
y plante6 seis principios que segun su criterio deberian seguir las proximas
generaciones de evaluaciones socioemocionales; a saber, (a) las evaluaciones
deben cumplir rigurosas normas éticas y cientificas, (b) han de desarrollarse
sistemas de evaluacién socioemocional especificamente para su uso en el ambito
educativo, (c) las evaluaciones socioemocionales deben medir habilidades de
pensamiento, de comportamiento y de autocontrol, (d) los métodos de evaluacion
deben ajustarse a lo que se estad midiendo, (e) las evaluaciones deben ser
adaptadas a cada momento evolutivo; es decir, los nifios y las nifias de diferentes
edades requieren diferentes tipos de evaluaciones, (f) para desalentar los usos
inadecuados, los desarrolladores deben especificar claramente el propdsito de

cualquier sistema de evaluacion.

Considerando lo expuesto, resulta crucial atender a una serie de
planteamientos que se dirigen a garantizar la rigurosidad y la calidad de la

evaluacion de la competencia emocional y de otros aspectos socioemocionales.
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2.6.2. La adaptacion de los instrumentos de una lengua y cultura a otra

El uso de los instrumentos estandarizados de evaluacion esta altamente
extendido y se ha vuelto imprescindible en diferentes contextos y con diversos
objetivos (ITC, 2014).

Son diversas las razones que llevan a las investigadoras y a los
investigadores a utilizar instrumentos adaptados en sus sesiones de evaluacion;
entre ellas se encuentra el hecho de que, por un lado, adaptar un instrumento
es considerablemente mas barato y rapido que elaborar uno nuevo (Hambleton
y Patsula, 1999). Por otro lado, disefiar y construir un instrumento implica
necesariamente un conocimiento profundo acerca del constructo que se pretende
evaluar. A este respecto, resulta complicado contar con expertas y expertos que
posean ese nivel de conocimiento y que ademas cuenten con las competencias
necesarias en cuanto a la elaboracion de instrumentos de medida (Hambleton y

Patsula, 1999).

Actualmente, el proceso a seguir para una apropiada adaptacion de los
instrumentos estan bien definido ya que se ha ido actualizando a lo largo de los afios
junto con los avances tecnoldgicos y junto a su aplicacion en diversos contextos, lo
que aporta nuevos conocimientos y supone nuevas adiciones y modificaciones en
las directrices del proceso de adaptacion (Hambleton y Patsula, 1999; Hernandez
et al.,, 2020; ITC, 2014). Cabe senalar que, aunque la ITC (International Test
Comission) ha elaborado un exhaustivo listado de pautas para facilitar y guiar la
adecuada adaptacion de los instrumentos a diferentes idiomas y culturas, éstas no
se aplican tan frecuentemente como se debiera (Balluerka et al., 2007; Hernandez
et al., 2020).
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Es necesario que el instrumento esté adaptado y validado a la poblacion
en la que se desee llevar a cabo la evaluacion. En este sentido, Arrivillaga y
Extremera (2020), en su reciente revisidon sistematica, sefialaron que, cuando
se administraban instrumentos validados en un tipo de poblacién diferente del
que se pretendia evaluar, la fiabilidad descendia; cabe subrayar que este no se
trata de un hecho aislado, y que evaluar a la poblacién infantil con instrumentos
validados en poblacion adulta es una practica que debe evitarse. Asimismo, es
necesario tener en cuenta que realizar una traduccion al idioma en el que se
va a aplicar un instrumento, no es suficiente para garantizar que la herramienta
tenga rigor cientifico y aporte informacion fidedigna (Hernandez et al., 2020; ITC,
2014), dado que no asegura tener caracteristicas psicométricas adecuadas. Para
una adaptacién de calidad, han de considerarse, entre otros, aspectos culturales
fundamentales propios de cada poblacién (Balluerka et al., 2007; Hernandez et al.,
2020; ITC, 2014; Van de Vijver y Hambleton, 1996).

A este respecto, diversos equipos de investigacién centran sus esfuerzos
en la tarea de adaptacion de pruebas para dar respuesta a la creciente demanda
de instrumentos de evaluacién adecuados para la poblacion infanto-juvenil y
en idioma espafol, imprescindibles para la investigacion en este ambito en
contextos hispanohablantes (Arrivilaga y Extremera, 2020). Este esfuerzo
resulta fundamental para garantizar el rigor a la hora de evaluar las habilidades
emocionales en la infancia, permitiendo asi la identificacion de las nifas y de los
nifos con dificultades en nuestro contexto linglistico y cultural y avanzar en la

generaciéon de conocimiento en este ambito.
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2.6.3. Instrumentos disponibles en espanol

Como se ha comentado anteriormente, es necesario que los instrumentos
de evaluacion sean apropiados para poder tomar decisiones precisas y acertadas
en relacion con la evaluacion de las habilidades emocionales (Denham, 2006;
Denham et al., 2009; McKown, 2017). Asi, se ha realizado una revision de la
disponibilidad y accesibilidad actual, de instrumentos en espafiol que miden las
habilidades de la IE dirigidos a nifias y a nifios de entre 6 y 11 afios. Se utilizé la
base de datos bibliografica PsycINFO para identificar los estudios relevantes. Las
estrategias de busqueda para detectar los estudios que incluyeran instrumentos
adaptados contemplaron las siguientes palabras clave: “ Emotion*”; “ Spanish”;
“Spain”; “ Validation”; “ Adaptation”. Para hallar los instrumentos espanoles las
palabras clave que se incluyeron fueron las siguientes “Emocion”;  instrumento”;
‘medida” y “evaluacion”. Los criterios de inclusion fueron los estudios que (a)
presentaban un instrumento que se fundamentara en el modelo de habilidad (b),
incluyera validacién del instrumento en edades comprendidas entre los 7 y los
11 afios (c) y que el instrumento estuviera validado en poblacion esparola. Los

criterios de exclusion fueron (a) revisiones sistematicas y metaanalisis.

Tras la revisidn realizada, se encontraron cinco instrumentos disponibles
que miden IE habilidad global o alguna de sus ramas en espafiol y dirigidos a
la etapa de Educacién Primaria. En concreto, el THInEmE mide las cuatro
habilidades emocionales de la IE, el instrumento EMOCINE evallia la percepcion y
la comprensién emocional, el TEC que evalia comprensién emocional (aunque no
nos consta que haya ninguna adaptacion publicada, es un instrumento de medida
que se utiliza con mucha frecuencia), y el CERQ-SK, la version abreviada del CERQ-

Sk y el SSKJ 3-8 dirigidos a evaluar la regulacion emocional. Tras dicha revision,
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queda patente la escasez de instrumentos validos y fiables sobre |E (Rodrigo-Ruiz
et al., 2019), siendo especialmente limitada en lo que respecta a la evaluacion en
educacién primaria (Arrivillaga y Extremera, 2020), rango de edad en que el que se

centra el presente trabajo de investigacion.

A continuaciéon, se presenta una breve descripcion de estas

cinco herramientas.

Test de Habilidad de la IE en la Escuela (THINEmE; Merchan, 2017). Se
trata de un instrumento de evaluacion de la Inteligencia Emocional para nifias y
nifios de 8 a 12 afios, que mide el nivel de percepcion, comprension, facilitacion, y
regulaciéon emocional mediante tareas de ejecucion. Concretamente, se presentan
varias situaciones cotidianas en formato comic, en torno a las cuales se realizan
varias preguntas cerradas. El instrumento es de aplicacién colectiva, consta de 49
items organizados en 7 situaciones y el tiempo de aplicacidén es aproximadamente
de una hora. El instrumento posee una fiabilidad adecuada (a = 0,84). La autora
aporta en su trabajo indicios de validez, aunque explicita la dificultad del analisis
de la validez de criterio por no existir instrumentos de caracteristicas similares que

permitan llevar a cabo dichos analisis.

Version espariola del Cognitive Emotion Regulation Questionnaire (CERQ-
Sk; Orgilés et al., 2018). Se trata de un cuestionario de tipo autoinforme dirigido
a ninos y niflas de entre 7 y 12 anos, que evalua las estrategias de regulacion
emocional cognitiva utilizadas en respuesta a situaciones amenazantes o
estresantes. Las nueve escalas que componen este instrumento tienen 4 items
cada una y corresponden a estrategias cognitivas de regulacion emocional

desadaptativas (Autoinculpacion, Catastrofismo, Rumiacién y Otra Culpa) y a
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estrategias cognitivas de regulacion emocional adaptativas (Reevaluacion Positiva,
Planificacion, Reenfoque Positivo, Aceptacion y Puesta en Perspectiva). En su
conjunto, este cuestionario multidimensional consta de 36 items en una escala
tipo Likert de 5 puntos (1 = casi nunca; 5 = casi siempre). La version original posee
adecuada consistencia interna (a = 0,68 a a = 0,86) ademas de adecuada validez
de constructo. La adaptacion espafiola del CERQ-Sk constata que se trata de una
herramienta valida que mantiene la estructura factorial original y ha mostrado una
adecuada fiabilidad (a = 0,88).

Version espafiola abreviada del Cognitive Emotion Regulation Questionnaire
(CERQ-Sk version abreviada; Orgilés et al., 2019). Surge como un instrumento
breve y fiable para evaluar las estrategias cognitivas de regulacién emocional en
nifas y en nifos hispanohablantes de 7 a 12 afos. La versién original posee una
adecuada consistencia interna (a = 0,73 a a = 0,81). Esta version corta adaptada
al castellano de 18 items es un instrumento valido y fiable (a = 0,80) que mantiene

la estructura original de nueve factores de la version larga del CERQ-Sk.

EMOCINE (EMOCINE; Sastre et al., 2019). Se trata de un instrumento que
evalua la percepcion y la comprensiéon emocional en nifios y en nifias de entre 8
y 13 afios mediante la visualizacion de 15 clips o escenas de peliculas de dibujos
animados. Tras el visionado de cada clip, una voz en off plantea una pregunta, y
los participantes tienen que elegir entre 3 respuestas. Este instrumento presenta
adecuada validez de constructo y de criterio, aunque el valor obtenido para la

consistencia interna (a = 0,66) es escaso.

Test de Comprension de Emociones (TEC; Pons y Harris, 2000). Este

instrumento evalua el conocimiento de las situaciones emocionales prototipicas
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en nifios y en nifias de entre 1 y 2 afios hasta los 11-12 afos. La tarea consiste
en identificar las emociones de las personas representadas esquematicamente
en nueve vifietas que requieren de un conocimiento emocional cada vez mas
sofisticado. Para cada vifieta, tienen que elegir la respuesta mas apropiada
entre cuatro alternativas. La primera version del TEC (TEC 1.2) evalta nueve
componentes basicos de la comprensiéon emocional que varian en complejidad:
(1) reconocer y nombrar las expresiones faciales de cinco emociones basicas
(felicidad, tristeza, enfado, miedo); comprender el impacto de (2) las situaciones
externas, (3) los deseos, (4) los recuerdos y (5) las creencias sobre las emociones;
(6) comprender el control de la expresion de las emociones; (7) comprender la
regulacion de la experiencia emocional mediante estrategias psicoldgicas; (8)
comprender la naturaleza potencialmente mixta de las emociones (ambivalencia);
y (9) comprender las emociones morales y reflexivas (orgullo, verglienza, culpa).
La ultima version del TEC (TEC 2.0) evalua tres componentes adicionales: (10)
comprension delimpacto de las emociones en el pensamiento (rendimiento escolar),
(11) comprension del impacto de la cultura en las emociones, y (12) comprension
de coémo se pueden regular las emociones a través de las estrategias sociales y
conductuales. Se tarda una media de entre 15 y 30 minutos en administrar. La
fiabilidad y la validez (de contenido, de constructo y de criterio) del TEC también
han sido evaluadas positivamente (por ejemplo, Pons y Harris, 2005; Pons et al.,
2004; von Salisch, Haenel, y Freund, 2013) obteniendo alta correlacion test-retest
(r =0,83) a los 3 meses (Pons et al., 2002) y a los 13 meses (r = 0,68; Pons y
Harris, 2005), y para la validez, un coeficiente de reproducibilidad de 0,90 (Pons
et al., 2002).

En la Tabla 2 pueden observarse las propiedades psicométricas de estos

instrumentos, sus caracteristicas principales y las habilidades que miden. En
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lineas generales. Todos muestran una adecuada consistencia interna y aceptables

niveles de validez.

Los resultados de esta revision dejan en evidencia la necesidad de impulsar
la investigacion dirigida a generar, adaptar y validar instrumentos adecuados para
la poblacién infanto-juvenil, en idioma espafol. En este sentido, es muy importante
que los esfuerzos de la comunidad cientifica vayan en esta direccién, atendiendo a
los criterios y aspectos necesarios para una correcta evaluacion de las habilidades
emocionales (Denham, 2019; Denham et al., 2009; McKown, 2017).

Tabla 2. Instrumentos de Medida Disponibles en Espanol para Medir IE Habilidad de
los 6 a los 11 afios y sus Caracteristicas

Autores/as Habilidad emocional Adap_tacwn
espaiola
Instrumento
Original e NG ERFEREER Edad
espaiiola
THINEmE
Test de Habilidad de Merchan (2017) X X X X 0,84 8-12
la IE en la Escuela
CERQ
The Cognitive Garnefskietal.  Orgilés et
Emotion Regulation (2001) al. (2018) X 088 7-12

Questionnaire

CERQ-short

The short version Garnefski'y Orgilés et

of the Cognitive Kraaij al. X 0,80 7-12
Emotion Regulation (2006) (2019)

Questionnaire

Sastre et al.
EMOCINE (2019) X X 0,66 8-13
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Autores/as Habilidad emocional FEEEET
espanola
Instrumento
Original Adaptacion  pe o RE FE o Edad
espanola
TEC

Pons y Harris

Test de Comprension (2000) _

de Emociones

Nota. PE = Percepciéon emocional;, CompE = Comprensiéon emocional; RE = Regulacién emocional; FE =
Facilitacion emocional

2.7. El Conocimiento Emocional en Educacion Primaria

El conocimiento emocional (CE) se define como un conjunto de habilidades
para percibir las sefiales emocionales, etiquetar emociones y comprenderlas, lo que
incluye la identificacion de las causas o desencadenantes de las emociones, asi
como la anticipacion de las emociones que pueden llegar a sentirse en situaciones

reales o imaginarias (lzard, 2001).

El CE es una parte esencial de la inteligencia emocional tal y como se
conceptualiza desde el modelo de habilidad (Mayer y Salovey, 1997). Si bien
la IE es un conjunto de habilidades relacionadas con el procesamiento de la
informacion emocional, que permite a los individuos hacer un uso adaptativo de
dicha informacion, el CE se erige como una capacidad basica para procesar la
informacion emocional (Bennett et al., 2005), que permite a los nifios y a las nifias
comenzar a entender las respuestas emocionales propias y las de los demas
(Denhametal., 2012; Salmon etal., 2013). EI CE incluye las habilidades mas basicas

necesarias para procesar la informacién emocional, a saber: (a) la habilidad para
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percibir e interpretar correctamente las sefiales emocionales en las expresiones
faciales, la voz o el comportamiento; (b) la habilidad para etiquetar correctamente
las emociones, y (c) la habilidad para identificar las causas o desencadenantes
de las emociones y anticipar las emociones en situaciones reales o imaginarias
(Izard et al., 2011). Estas diferentes habilidades se desarrollan progresivamente
en la infancia y son mejorables a lo largo de toda la vida de las personas, si bien
es en la infancia cuando se da una evolucion clave en ellas. En los primeros afos
se muestran rudimentos del reconocimiento de expresiones emocionales, seguido
de la etiquetacion de emociones vy, por ultimo, del conocimiento de las situaciones
emocionales, sus causas y sus consecuencias (Bassett et al., 2012; Morgan et
al., 2010).

Diversas investigaciones han demostrado que una correcta interpretacion de
las emociones es esencial para que las nifias y los nifios se adapten adecuadamente
a los diferentes contextos en los que se desarrollan, como son la escuela o la
familia. En este sentido, el CE constituye una base util para captar y entender las
expresiones y las experiencias emocionales propias y las de otras personas, asi
como sobre acontecimientos del entorno, y esto supone una ayuda que facilita la
interaccion social y promueve que el nifio o la nifia generen respuestas adecuadas

a la situacion especifica en la que se encuentran (Denham, 2019).

En la etapa de Educacién Primaria, los nifios y las nifas tienen asentado
el reconocimiento de las expresiones de emociones basicas, y amplian
progresivamente el rango de emociones complejas identificadas y sus rasgos
identificativos, desarrollando un marco cognitivo de cada expresion y de su
significado emocional (Calvo y Nummenmaa, 2016). La inadecuada identificacion

de las sefiales emocionales puede afectar a la interpretacion que se realiza de las
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situaciones de interacciéon y determinar conductas inadecuadas a la experiencia

emocional interpersonal en la que se encuentra.

También en los primeros afios de Educacion Primaria se da una mejora
creciente en la etiquetacion de emociones y en la identificacion de vias diversas
para mostrar como se siente una persona. Las habilidades linglisticas sirven
de apoyo en lo que a la expresion emocional se refiere, dado que suponen un
elemento clave y requerido para poner nombre a las emociones que sienten y a
las que perciben en otras personas (Denham, 2019). En este sentido, aquellos
nifos y ninas que dialogan sobre las emociones y sus manifestaciones, sobre las
situaciones que las provocan o sobre las consecuencias que pueden entrafar,
estan generando oportunidades para adquirir conocimiento sobre ellas (Lindquist
et al., 2015).

Por ultimo, el conocimiento de las situaciones emocionales permite a los
nifos y a las ninas empezar a comprender los antecedentes y las consecuencias
de las emociones (Castro et al., 2016; Pons et al., 2004), algo crucial para avanzar
en el desarrollo de las habilidades emocionales. La capacidad para anticipar como
se pueden sentir ellos o ellas mismas, como se pueden sentir otras personas
ante una situacién o circunstancia concreta (causas de las emociones), 0 como
pueden reaccionar al experimentar determinada emocion (consecuencias de las
emociones) favorece que el nifio o la nifia pueda tomar decisiones de acuerdo con
esta anticipacion, y esto le permitira emitir conductas tendentes al equilibrio y el

ajuste personal y social.

En la etapa de Educacion Primaria se da un aumento sustancial de las

interacciones sociales, ampliandose el rango de personas con las que se relacionan
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y los contextos en que interactuan con ellas (Gonzalez, Padilla, et al., 2004).
Ademas, en esta etapa, el desarrollo de las funciones ejecutivas experimenta
también grandes avances (Best y Miller, 2010) que influyen en que el CE se vaya
enriqueciendo y siendo, cada vez, mas sofisticado. La percepcién emocional y la
expresion emocional van refinandose, incorporando informaciones mas detalladas
y sutiles sobre las emociones basicas y complejas, y aumentando el conocimiento
sobre la diversidad que puede darse en las manifestaciones de estas (Bayet
y Nelson, 2019; Chronaki et al., 2015; Ewing et al., 2017; Mancini et al., 2013;
Montirosso et al., 2010).

En este rango de edad también se adquieren conocimientos cada vez mas
ricos y elaborados en lo que se refiere a la comprension de las emociones. En este
sentido, Pons et al. (2004) llevaron a cabo un estudio de los 3 alos 11 anos en el que
analizaron el desarrollo de los nueve componentes que integran la comprension
emocional y, entre otras cuestiones, constataron que ademas de mejorar la habilidad
para identificar las causas que pueden desencadenar una emocion, de los 9 a los
11 aflos empiezan a ser conscientes de que un mismo estimulo puede derivar en
emociones diferentes para cada persona, e incluso pueden diferir en la misma
persona en funcién de la situacion en la que se encuentra. En el mismo estudio
se observé que, del mismo modo que ocurre con las causas, en lo que se refiere
a las consecuencias que entrafia el sentir una emocioén, desarrollan la conciencia
de que las personas pueden reaccionar de manera diversa tras experimentar una
misma emocion, es decir, que existen diferencias interpersonales en las conductas

relacionadas con dicha experiencia emocional.

Si bien en la etapa previa, correspondiente a la Educacion Infantil, se

empiezan a atisbar elementos sofisticados de la comprensién emocional, como el
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identificar que algunas emociones son de naturaleza mixta, o que una persona puede
sentir mas de una emocion al mismo tiempo, incluso siendo estas contrarias entre
si, es en la etapa de Educacion Primaria cuando estos conocimientos se afianzan
(Burkitt et al., 2018; Castro et al., 2016; Heubeck et al., 2016; Pons et al., 2004;
Pons y Harris, 2005; Zajdel et al., 2013), promovidos por la propia experiencia, por
la observacion de experiencias ajenas y por la mejora en habilidades de atencién,

memoria y asociacion, entre otros (Halberstadt et al., 2013; Pons y Harris, 2019).

La creciente complejidad que implica el conocimiento sobre las emociones
y sobre las diferencias interpersonales incluye ademas, en la etapa de los 7 a
los 11 afnos, hitos como comprender que las emociones estan asociadas a los
deseos y a las creencias de cada persona., Por ejemplo, cuando se les pregunta
como se siente un conejo que disfruta de una zanahoria sin saber que un zorro
se esconde detras de los arbustos (Castro et al., 2016; Pons et al., 2004; Pons y
Harris, 2005, 2019), comprender que el paso del tiempo tiene el potencial para
modificar la experiencia emocional asociada a una vivencia (Pons y Harris, 2019),
o entender el valor de las reglas o principios morales en la experiencia emocional
de cada uno o una, pues es en este periodo de la vida cuando se empieza a
captar que dichas normas influyen en cédmo se interpretaran las situaciones y, en
consecuencia, entender la experiencia emocional derivada (Beil3ert y Hasselhorn,
2016; Beilert et al., 2018; Castro et al., 2016; Jaroslawska et al., 2020; Pons et al.,
2004; Pons y Harris, 2005, 2019; Smetana y Ball, 2019) como, por ejemplo, cuando
se les pregunta como se sentira una nifia que ha comido una galleta sabiendo que

su madre se lo habia prohibido.

De lo expuesto previamente se concluye que en esta etapa se adquiere

de manera gradual un conocimiento cada vez mas complejo y profundo de las
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emociones y de las situaciones en las que se experimentan emociones (lzard
et al., 2011; Pons y Harris, 2019). Ademas del beneficio que se deriva del uso
competente de dichas habilidades, es importante sefialar que esta base contribuye
al desarrollo de habilidades emocionales mas complejas, como la regulacion de
las emociones (Bardack y Widen, 2019). Por ejemplo, cuando un nifio 0 una nifa
es consciente de que expresar de manera muy intensa el enfado puede hacerle
sentir triste a su compafero o companiera, es probable que tienda a regular y bajar
de intensidad esa reaccion emocional de enfado. En otras palabras, la mejora en
el CE durante la infancia y, en particular, las crecientes habilidades para reconocer
y etiquetar las emociones, asi como para inferir las causas y las consecuencias
que estas puedan tener, se erigen como el punto de partida idéneo para que los
nifios y las nifas inicien acciones tendentes a regular su estado emocional y su
comportamiento (Elsayed et al., 2020; Zeidner et al., 2003), lo que, en definitiva,
revertira en un mayor bienestar y ajuste en los diferentes contextos en los que se

desarrollan (Barisnikov et al., 2020; Pons y Harris, 2019).

2.7.1. Conocimiento emocional y ajuste psicosocial en Educacion Primaria

Como ya se ha expuesto en epigrafes previos de este trabajo, existe extensa
evidencia empirica que confirma la relacion entre las habilidades emocionales y

diferentes dimensiones del ajuste emocional, social y escolar en la infancia.

En particular, y refiriéndonos especificamente al CE, éste parece vincularse
de manera inversa con los problemas internalizantes en nifilos y en nifias de
Educacion Primaria (Castro et al., 2018; Davis et al., 2019; Denham et al., 2015;

Rivers et al., 2012). Por una parte, Mathews et al. (2016) realizaron un metaanalisis
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en el que encontraron que las dificultades en la percepcion y aceptacion de las
propias emociones se relacionaban con la ansiedad social, la ansiedad fisica y
la ansiedad por separaciéon. En este mismo trabajo los autores identificaron que
aquellos y aquellas que experimentaban ansiedad, presentaban mas dificultades
para expresar fisica y verbalmente las emociones, argumentando que podia
deberse a que el miedo dificultaba expresarlas con seguridad y esto les inhibia de
hacerlo. Por otro lado, en un estudio longitudinal realizado con nifios y nifias de
familias econémicamente desfavorecidas, Fine et al. (2003) revelaron que el CE a
los 7 afos predecia la aparicion de problemas internalizantes como la ansiedad,
la depresion y la sensacion de soledad a los 11 afios. En la misma linea, Gobel et
al. (2016), en nifios y en nifas de 7 a 10 afios, encontraron que el nivel general de
comprension emocional se relacionaba con niveles elevados de quejas somaticas

y sintomas de ansiedad y depresion.

Del mismo modo, diversas investigaciones han evidenciado la relacion
existente entre el CE y la conducta. En este sentido, diversos estudios apuntan a
la existencia de vinculos entre el CE y los problemas externalizantes (Cooper et
al., 2020; Qualter et al., 2019; Rivers et al., 2012). Por ejemplo, Van Zonneveld et
al. (2019) exploraron la habilidad para percibir las emociones en nifias y en nifios
entre 8 y 12 afios con un alto riesgo de cometer actos delictivos, y la compararon
con otra muestra de desarrollo tipico. Tras dicha comparacion, se observd que
el grupo de alto riesgo delictivo presentdé mayores dificultades en la percepcion
emocional, especialmente, en lo que se referia al reconocimiento del miedo y
de la tristeza. Ademas de mostrar un peor reconocimiento, este grupo necesité
mas tiempo para reconocer las emociones que el grupo normativo, lo que esta
indicando que estos nifos y nifias tenian una doble dificultad a la hora de percibir

emociones. En relacion con lo anterior, investigaciones recientes han mostrado que

111



Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

la interpretacion erronea de las emociones podria conducir a un comportamiento
antisocial (Wells et al., 2020a, 2020b). En estos trabajos los autores senalaron
que, en una muestra de nifias y niflos con edades entre 7 y 11 afios, una pobre
identificacion de las emociones predecia sus problemas comportamentales y se
relacionabainversamente con la gravedad de estos. En la misma linea de hallazgos,
Qualter et al. (2019) sefialaron que, en el caso de las nifias y no en el de los nifios,
la dificultad para comprender las emociones estaba vinculada a niveles mas altos
de comportamiento agresivo directo en el patio de la escuela. Por el contrario,
cabe destacar que la comprension emocional también se ha asociado con una
mayor participacion en la exclusién social de los compafieros y de las comparieras
de clase, tanto por parte de los nifios como de las nifias, lo que sugiere que esta
habilidad emocional puede estar especificamente asociada con la transicién del
desarrollo de las formas de agresion directas a las indirectas (Qualter et al., 2019).
En este sentido, diversos estudios apuntan a que, a medida que aumentan las
habilidades sociales y emocionales, aumenta también la frecuencia del uso de
formas de agresion indirectas como son las conductas de rechazo o de exclusion

social (Crick et al., 2006; Voulgaridou y Kokkinos, 2015).

Otros estudios apuntan al papel que las emociones experimentadas tienen
como mediadoras en el desarrollo de conductas externalizantes. Entre ellos, el
trabajo desarrollado por Yang et al. (2018) sefialé que, en la transicion de la infancia
a la adolescencia, aquellos nifios y las nifias que fueron acosados y acosadas en
la etapa de primaria tenian una mayor tendencia a acosar que quienes no habian
sufrido acoso previamente, y que las emociones negativas como la frustracién y la
ira se erigian como variables mediadoras entre dicha experiencia de victimizacion

y el desarrollo de bullying.
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Cabe mencionar que no todos los estudios apuntan en la misma direccion,
y que existen resultados contradictorios sobre el papel del CE en el desarrollo
de conductas desadaptativas. Concretamente, en el metanalisis llevado a cabo
por Trentacosta y Fine (2010), no se encontraron relaciones estadisticamente
significativas entre el CE y los problemas externalizantes en la etapa de los 6
a los 11 anos, si bien estos vinculos si se dieron en otras etapas estudiadas,
como en la etapa previa, correspondiente a los afios de Educacién Infantil, y
en la etapa adolescente, dandose en ambas una relacién inversa entre el CE y

los problemas externalizantes.

Cabe sefalar que, a pesar de existir resultados contradictorios, la mayoria
de los estudios avalan las relaciones positivas entre el CE y los comportamientos
adaptativos en la etapa de Educacién Primaria, asi como entre el CE y una menor
presencia de problemas externalizantes (Oztiirk Samur, 2015; Rivers et al., 2012). Asi,
los nifios y las nifias que son capaces de captar las emociones de manera fidedigna, de
ponerles nombre, de comprender los antecedentes de las experiencias emocionales y
la naturaleza mixta de estas son, a su vez, nifios y nikas que suelen presentar escasos
problemas de comportamiento y que son capaces de cooperar y resolver conflictos

interpersonales de manera competente (Denham, 2019; Pons y Harris, 2019).

En este sentido, el CE esta asociado a la competencia social, ya que las
habilidades que lo constituyen son recursos que utilizan los nifios y las nifias en
las interacciones con otras personas. Cuanto mas se ponen en marcha estas
habilidades emocionales, mas posibilidades se generan para establecer relaciones
sociales positivas, logrando asi unas relaciones interpersonales mas satisfactorias
(Denham, 2019). Las nifias y los nifios con mejor CE son mas receptivos a la

realidad de sus companeras y compaferos en situaciones con carga emocional, lo
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que a su vez fomenta las interacciones sociales de calidad (Denham, 2019). Este
hecho se evidencia en numerosos estudios que analizan la relacion entre el CE
y la competencia social en Educacion Primaria (Garrett-Peters et al., 2017; Izard
et al., 2001; Kuhnert et al., 2017; McKown et al., 2016; Trentacosta y Fine, 2010).
Concretamente, Halberstadt et al. (2001) y Pons y Harris (2019) hallaron que los
nifos y las nifias que tenian una adecuada comprension emocional eran mas
populares entre sus iguales y mas capaces de cooperar y de resolver conflictos
interpersonales. Muchos estudios han encontrado que las habilidades emocionales
predicen un mayor comportamiento prosocial y un mejor ajuste social (Domitrovich et
al., 2017; Durlak et al., 2011; Kuhnert et al., 2017; Qualter et al., 2019; Rivers et al.,
2012; Schultz et al., 2001; Trentacosta y Fine, 2010, Voltmer y von Salisch, 2017).
A este respecto, la revision meta-analitica de Trentacosta y Fine (2010) demostré

relaciones entre el CE y la competencia social en la infancia y adolescencia.

Por otro lado, un CE deficiente pone a los nifios y a las nifias en riesgo de
experimentar dificultades en las interacciones sociales. El hecho de que interpreten
y procesen incorrectamente la informacién emocional, es decir, una inadecuada
percepcion y comprension emocional, puede dar lugar a interacciones insensibles
y a que el nifio o la nifia generen respuestas inapropiadas hacia sus iguales, lo
que, a su vez, puede conducir a problemas y dificultades sociales, como son el
rechazo o la evitacion de las interacciones por parte de sus pares (Denham, 2019;
Lindsey, 2017; Miller et al., 2006).

Para finalizar, cabe sefalar la posibilidad de que las habilidades del CE se
pongan en marcha de manera diferencial en las interacciones sociales en funcion
del género. A este respecto, Kuhnert et al. (2017) analizaron la propension a

actuar de forma prosocial, especificamente en el contexto de las interacciones con
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los compafieros y con las compaferas, empleando una medida de observacion
del comportamiento prosocial en una sesién de juego libre triadico y utilizando
un disefo longitudinal prospectivo desde los 5 hasta los 7 afios. Los resultados
obtenidos mostraron que, a los 7 afos, las niflas presentaban una mayor
propension a aprovechar su habilidad para comprender las emociones de sus

pares en comparacion con los nifios.

2.7.2. Conocimiento emocional y ajuste escolar en Educacioén Primaria

Considerando lo expuesto hasta el momento, cabe pensar que un nifio o
una nifa con dificultades para interpretar las claves emocionales en un contexto
social como la escuela, puede también experimentar dificultades de aprendizaje
y de ajuste académico (Bardack y Widen, 2019; Domitrovich et al., 2017). Como
evidencia de ello, recientes metaanalisis documentan una asociacidon entre el
CE vy el ajuste escolar (Durlak et al., 2011; MacCann et al., 2020; Voltmer y von
Salisch, 2017).

El CE puede contribuir de diversas maneras al ajuste escolar debido, por
una parte, a su influencia en la creacién y el mantenimiento de las relaciones
en el entorno escolar, tanto con otras nifias y niflos, como con los adultos de
referencia. Por otra parte, el CE se relaciona con el ajuste emocional y con
diversas dimensiones vinculadas al aprendizaje, como los procesos atencionales,
la memoria y la resolucion de problemas, aspectos que inciden en el desarrollo
emocional en el contexto de la escuela. En relacién con ello, diversos estudios
evidencian la relaciéon existente entre el CE y una menor presencia de problemas

externalizantes, asi como de mayores indices de cooperacion, de asertividad y
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de autocontrol en la escuela (Garrett-Peters et al., 2017; McKown et al., 2016).
Por su parte, Poulou (2019) identificd la existencia de una relacién entre el CE
y la adaptacion escolar; en particular, detectd que el bajo conocimiento de las
situaciones emocionales predecia el comportamiento ansioso y aburrido, el cual

influia en la adaptacion en el aula de nifos y nifias de 5 y 6 anos.

Asimismo, la literatura proporciona pruebas acerca de la relacion existente
entre el CE y el rendimiento académico (Franco et al., 2017; Jiménez-Blanco et al.,
2020; Trentacosta e Izard, 2007). A este respecto, Izard et al. (2001) realizaron un
estudio longitudinal con una muestra de nifios y de nifias de 5 afos, detectando
que la habilidad para percibir y etiquetar las emociones predecia la competencia
académica cuatro afios después. Enla misma linea, Panayiotou et al. (2019), realizé
un seguimiento a nifios y a ninas de entre 9 y 12 afios encontrando que aquellas y
aquellos con mayor competencia socioemocional a los 9-10 afios, experimentaban
menos problemas de salud mental a los 10-11 afios, y esto a su vez predijo un
mayor rendimiento académico a los 11-12 afos. En conjunto, estos resultados
indican que la contribucion de la competencia socioemocional en la promocién
del rendimiento académico parece residir principalmente en la atenuacion de los

efectos adversos que pueden provocar los problemas de salud mental.

En suma, de las lineas anteriores se puede concluir que, el CE experimenta
un intenso desarrollo durante la infancia que repercute directamente en la
adaptacion de las nifias y de los nifios a los entornos de los que forman parte. Asi,
el estudio de esta tesis doctoral se centra en el CE, capacidad esencial que revierte
en el desarrollo de habilidades emocionales mas complejas como la regulacion
emocional, y que influye en el adecuado ajuste psicoldgico, social y escolar en

Educaciéon Primaria.
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3. Objetivos e hipotesis

Considerando la base tedrica previamente expuesta, queda evidenciada
la importancia de lograr un adecuado desarrollo del CE en la franja de edad de
la etapa de Educacion Primaria. A este respecto, el trabajo de investigacion que
aqui se presenta pretende, por un lado, ahondar en el conocimiento sobre el
desarrollo de las habilidades emocionales; y, por otro lado, debido a la escasez de
instrumentos ya mencionada, se opta por adaptar y validar un nuevo instrumento
al contexto linguistico y cultural espafol que posibilite la adecuada evaluacion del

desarrollo emocional en esta franja de edad.

En consecuencia, la presente tesis doctoral persigue cuatro objetivos
principales: en primer lugar, presentar una recopilacion de la evidencia cientifica
acumulada en estas ultimas décadas sobre la IE en la etapa de Educacion
Primaria; en segundo lugar, ofrecer un instrumento adaptado y validado a la lengua
y cultura espafola, el ACES (Schultz, Trentacosta, et al., 2004) para escolares de
8 a 11 afos; en tercer lugar, aportar nuevos resultados sobre la influencia de las
principales variables predictivas (edad, género y habilidad verbal) en el CE en esta
franja de edad; y para concluir, aportar nuevas evidencias acerca de la influencia
del CE en el ajusteajuste psicoldgico, conductual, social y escolar, en los nifos y

en las nifas de 8 a 11 afios.

Partiendo de la evidencia empirica disponible, se espera que las
caracteristicas de los nifios y de las niflas como la habilidad verbal, la edad y el
género, tendran un papel predictor sobre el CE. Concretamente, se prevé que
las ninas muestren un CE mas elevado que los nifios, que el rendimiento en CE
aumente a medida que la edad avance, y que los nifios y las nifias con mejor
vocabulario receptivo presentaran mejores niveles de CE que aquellos y aquellas

con peor habilidad verbal. Se estima también que, el CE predecira el ajuste
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psicolégico, conductual, social y escolar. Concretamente, se prevé que, las nifias
y los nifios con mejor rendimiento en CE mostraran un mejor ajuste psicosocial,

conductual y escolar.
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4. Método

En la realizacion de este estudio participaron dos escuelas de Madrid. El
equipo directivo de los centros fue contactado mediante un email en el que se
expuso el objetivo del proyecto y el interés por colaborar. Tras recibir su disposicion
a participar, se acord6 una primera reunién informativa en la que se presento el
equipo de investigacion, el estudio para el que se solicitaba la participacion y
sus objetivos, las tareas (véase Anexo D), los instrumentos (proporcionando un
ejemplar de cada) y los Consentimientos Informados (Cl) para las tutoras y los
tutores legales, el profesorado y la directiva del centro (véanse Anexos A, By C).
En la misma reunion se especificaron las caracteristicas del espacio de trabajo
que se requeria, y se aclararon dudas. Asimismo, se fijé la fecha de comienzo y de
finalizacion del proceso de la recogida de datos y se acordé la fecha de recogida

de los CI firmados por los tutores y las tutoras legales.

4.1. Participantes

La muestra estuvo inicialmente compuesta por 255 nifios y nifias de entre 8
y 11 anos de tercero, cuarto y quinto de Educacion Primaria de una escuela publica
y otra concertada en la Comunidad Autbnoma de Madrid (CAM). De los 255 nifios y
ninas, 6 no completaron el PPVT (Dunn et al., 2006) y 12 fueron considerados outliers
en la prueba, dado que puntuaron 2 o mas desviaciones tipicas por debajo de la media.

Asi, se decidi6 eliminar estos 18 sujetos de los subsiguientes analisis (véase tabla 3).
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Tabla 3. Porcentaje de los Outliers del Total de la Muestra

Frecuencia Porcentaje
Outliers 12 47
Perdidos por el sistema 6 2,4
Validos 237 92,9
Total 255 100

La muestra final estuvo compuesta por 237 nifias y nifios, de los cuales el
46,8 % eran nifias. La edad se distribuyd en un rango entre los 8 afios 2 meses y
11 los afnos 8 meses (M = 116,64; DT = 10,58) (véase tabla 4).

Tabla 4. Porcentaje del Total de la Muestra en Funcion de la Edad en Afios

Frecuencia Porcentaje
8 afios 58 24,5
9 afios 76 32,1
10 afios 84 354
11 afios 19 8
Total 237 100

Por su parte, con el propésito de analizar silas edades se distribuian de forma
equilibrada segun el género, se llevé a cabo un analisis de tablas de contingencia.

Asi, el estadistico Chi-cuadrado no mostré diferencias estadisticamente
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significativas en la distribucion de las edades en funcion del género (x*(4) = 2,84, p

= 0,58). Como puede observarse en la tabla 5, los residuos tipificados corregidos

constatan la distribucion equilibrada de la edad en funcién del género.

Tabla 5. Distribucion de las Edades en funcion del Género

Género

Nifa

Nifo

Recuento

Recuento esperado
% dentro de Género
% dentro de Edad
% del total

Residuo corregido
Recuento

Recuento esperado
% dentro de Género
% dentro de Edad
% del total

Residuo corregido

8 anos

27

29,2

22,1%

44,3%

10,6%

31,8

25,6%

55,7%

13,3%

0,6

125

9 ainos

41

38,8

33,6%

50,6%

16,1%

0,6

40

42,2

30,1%

49,4%

15,7%

-0,6

10 anos

44

42,1

36,1%

50,0%

17,3%

0,5

44

45,9

33,1%

50,0%

17,3%

-0,5

11 ainos

10

12

8,2%

37,5%

3,9%

13

11,3%

62,5%

5,9%

1.1

N

122

122,0

100,0%

47,8%

47,8%
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133

100%

52,2%

52,2%
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8 aflos 9 anos

Recuento 61 81
Recuento esperado 61 81
Total % dentro de Género  23,9%  31,8%
% dentro de Edad 100% 100%
% del total 239%  31,8%

10 anos

88

88

34,5%

100%

34,5%

11 aios

25

21

9,8%

100%

9,8%

255

255

100%

100%

100%

Las nifias y los nifios cursaban estudios de Educacion Primaria, estando

inscritos en centros educativos de Madrid, uno de ellos publico y el otro de

caracter concertado.

4.2. Instrumentos

De acuerdo con los objetivos establecidos en el presente estudio, a

continuacion, se describen los instrumentos que fueron utilizados para evaluar el

CE, la conducta y la habilidad verbal de los y de las participantes (véase tabla 6).

Tabla 6. Resumen de los Instrumentos de Medida

Medida Constructo Informante
PPVT-llI Habilidad verbal Nifo o nifa
ACES Conocimiento emocional Nifo o niha
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Variable
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Tiempo
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Tiempo

Medida Constructo Informante items i
(min.)

Problemas externalizantes
BASC T2 Problemas internalizantes Profesorado 149 10-20
Habilidades adaptativas

Desajuste clinico
BASC S2 Desajuste escolar Nifio o nifa 146 30
Ajuste personal

4.2.1. Peabody, test de vocabulario en imagenes (PPVT-lll; versiéon

espanola; Dunn et al., 2006)

Este instrumento evalua la habilidad verbal receptiva y consiste en la
emision por parte del examinador o examinadora de una palabra a la vez que
expone una lamina con cuatro imagenes. El o la participante debe indicar la opcion
que mejor refleje el significado de la palabra dada. Los conjuntos de laminas estan
ordenados por dificultad, y los nifos y las nifias responden a aquellos conjuntos que
sean de dificultad apropiada de acuerdo con su edad; es decir, los conjuntos que
son demasiado faciles no se les aplican, empezando a partir de un determinado
elemento de acuerdo con lo esperado. A partir de la puntuacién directa se obtiene
la puntuacion estandarizada y el percentil en que se encuentra la nifa o el nifio.
Aunque el tiempo de aplicacion es variable, y suele ser de 10 a 20 minutos, en este

estudio el intervalo fue de 10 a 15 minutos.
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La adaptacién espafiola (Dunn et al., 2006) del instrumento posee una
adecuada consistencia interna (a = 0,91), ademas de que presenta una alta

correlacion con otras medidas de habilidad verbal y de inteligencia general.

4.2.2. Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES; Schultz,
Trentacosta, et al., 2004)

Este instrumento evalta el CE en la etapa de Educacién Primaria, en
particular, el reconocimiento y la comprensién emocional. Consta de tres subescalas
que en su conjunto producen una puntuacion total de CE. La primera subescala,
Expresiones, evalua el reconocimiento emocional en los rostros; consta de 16
fotografias que muestran expresiones prototipicas de alegria, tristeza, enfado y
miedo; después de mostrar cada fotografia, se pregunta al nifio o a la nifa que
participa en la evaluacién como cree que se siente el nifo o la nifa de la foto.
La segunda subescala, Conductas, evalua el reconocimiento emocional en las
conductas, y consta de 12 frases sobre nifios y nifias en situaciones cotidianas;
tras la lectura de cada frase descriptiva de la conducta en cuestion, se pregunta
qué emocion cree que siente el protagonista o la protagonista (ej. Julia habla bajito
y sus ojos estan como humedos. ;Como se siente Julia?). Por ultimo, la tercera
subescala, Situaciones, evalla el conocimiento de la situacion emocional; esta
también compuesta por 12 frases, pero en este caso las frases exponen situaciones
tipicas que suelen despertar emociones concretas. Después de leer cada frase se
le pregunta al nifio o a la nifia qué emocidn cree que sentira el o la protagonista (ej.
Sandra estéa construyendo una gran torre con bloques. Oftro nifio se acerca, la tira

y se rie. ;Cémo se siente Sandra?). El tiempo para completar el ACES es de unos
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10-12 minutos. La fiabilidad de la herramienta original es moderada, con un valor
alpha de Cronbach de 0,68.

Cabe destacar que el ACES ha sido adaptado y validado a diferentes idiomas
y culturas como la turca (Durmusoglu Saltali et al., 2009; Unal Bozcan y Kébmleksiz,

2016) la francesa (Encinar et al., 2017) y la portuguesa (Alves y Cruz, 2016).

4.2.3. Behavior Assessment System for Children (BASC, version

espanola; Gonzdlez, Fernandez, et al., 2004)

Se trata de un instrumento multi-informante y multimétodo que evalua
una amplia gama de dimensiones patolégicas y adaptativas. Cuenta con varios
cuestionarios segun la edad (nivel 1 de 3 a 6 afios, nivel 2 de 6 a 12 afos y nivel
3 de 12 a 18 anos) y el informante (cuestionario P para los padres y las madres,
cuestionario T para los tutores y las tutoras, y el cuestionario S para las nifas y para
los nifios y nifias). En este estudio se utilizaron dos de los instrumentos disefiados

para esta franja de edad, a saber, el T2 y el S2, que se describen a continuacion.

El T2 es un heteroinforme que es respondido por los tutores y las tutoras,
disefiado para nifios y nifias de 6 a 12 afios. Cuenta con 149 items agrupados en 11
subdimensiones en torno a 7 dimensiones: problemas externalizantes (agresividad,
hiperactividad, problemas de conducta), problemas internalizantes (ansiedad,
depresion, somatizacién), habilidades adaptativas (adaptabilidad, liderazgo,
habilidades sociales) y habilidades para el estudio, asi como problemas escolares
(atencién y aprendizaje), atipicidad y retraimiento. El tiempo de cumplimentacion

es de 10 a 20 minutos.
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El formato de respuesta para el inventario T2 es tipo Likert con cuatro
alternativas de respuesta (nunca—alguna vez—frecuentemente—casi siempre). La
correccion es sistematizada, a través del sistema Tea corrige. La version espafiola
del BASC T2 (Gonzalez, Fernandez, et al., 2004) ofrece una buena consistencia

interna, siendo el alfa de 0,80. En la tabla 7, se ilustran los coeficientes de fiabilidad

obtenidos en la adaptacién espafiola.

Tabla 7. Coeficientes de Fiabilidad Alfa de las Escalas y Dimensiones Globales del T2

(Adaptacién Espanola).

Dimensiones Subdimensiones

Exteriorizar problemas
Agresividad
Hiperactividad
Problemas de conducta
Interiorizar problemas
Ansiedad
Depresion
Somatizacion
Problemas escolares
Problemas de atencion
Problemas de aprendizaje
Otros problemas

Atipicidad
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0,95

0,93

0,91

0,67

0,85

0,71

0,78

0,80

0,94

0,91

0,88

0,77
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Dimensiones Subdimensiones a
Retraimiento 0,71

Habilidades adaptativas 0,90
Adaptabilidad 0,68
Liderazgo 0,80
Habilidades sociales 0,87

Otras habilidades adaptativas

Habilidades para el estudio 0,89

El S2, autoinforme dirigido a nifios y a nifas de 8 a 12 afos, consta de 146
items en forma de afirmaciones con formato de respuesta dicotdomica verdadero/
falso. El S2 tiene 4 dimensiones que comprenden, a su vez, 12 subdimensiones:
desajuste clinico (ansiedad, atipicidad, locus de control), desajuste escolar (actitud
negativa hacia el colegio, actitud negativa hacia los profesores), otfros problemas
(depresion, sentido de incapacidad, estrés social), y ajuste personal (relaciones
con los padres, relaciones interpersonales, autoestima, confianza en si mismo).

Este inventario requiere aproximadamente 30 minutos para su cumplimentacion.

La correccidon de la herramienta es sistematizada, a través del sistema de
TEA corrige. Su version espanola (Gonzalez, Fernandez, et al., 2004) ofrece una
buena consistencia interna, siendo el alfa de 0,76. En la tabla 8, se ilustran los

coeficientes de fiabilidad obtenidos en la adaptacién espanola.
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Tabla 8. Coeficientes de Fiabilidad Alfa de las Escalas y Dimensiones Globales del
S2 (Adaptacion Espanola).

Dimensiones Subdimensiones o

Desajuste clinico 0,90
Ansiedad 0,81
Atipicidad 0,79
Locus de control 0,77

Desajuste escolar 0,85
Actitud negativa hacia el colegio 0,81
Actitud negativa hacia los profesores 0,71

Otros problemas

Depresion 0,83
Sentido de incapacidad 0,72
Estrés social 0,72
Ajuste personal 0,84
Relaciones con los padres 0,56
Relaciones interpersonales 0,83
Autoestima 0,75
Confianza en si mismo 0,61
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4.3. Diseiio y Procedimiento

El presente estudio se llevé a cabo mediante un disefio selectivo o de
encuesta transversal, en el que se administraron los instrumentos anteriormente

descritos.

Se adapto al espafiol el Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES).
Tanto las adaptaciones de los estimulos como las de las hojas de respuesta se
realizaron mediante un proceso de doble traduccion inversa inglés-castellano en el
que participaron tres personas castellanoparlantes y angloparlantes. El proceso de
adaptacion del instrumento se abordara con mayor detalle en el capitulo referente

a la adaptacion y validacién del instrumento.

En primer lugar, se entregaron a cada tutora y a cada tutor de aula los
BASC T2 para que su cumplimentacion. El tiempo estimado fue de 10-20 minutos

por cada nifio y nifa.

Antes de comenzarlarecogida de datos conlos nifios y nifias, lainvestigadora
se presentd al grupo de cada aula e inici6 una conversacion | invitandoles
a participar, para favorecer asi la familiaridad y crear un clima agradable y de
seguridad. Tras ello, se inicio la administracion de los instrumentos PPVT y ACES
en sesiones individuales y la administracion del BASC S2 en sesiones grupales,

siempre contando con la aceptacion de cada nifia y de cada nifio.

Concretamente, la administracion del PPVT y del ACES se realizd en una
Unica sesion de aproximadamente 15-20 minutos. Durante los ultimos dias de la

recogida de datos, se realizaron las sesiones grupales, una sesion por aula de una
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hora, donde las alumnas y los alumnos cumplimentaron el BASC S2. Durante esa
hora, los nifios y las nifias que no participaron en el estudio, pero que formaban
parte de la clase, dibujaron o salieron con el profesor o la profesora al recreo. En

estas sesiones grupales no estuvo presente el profesorado.

La aplicacion de los instrumentos lo llevé a cabo una psicéloga entrenada
a tal efecto. Las sesiones de evaluacion se realizaron en los propios centros
educativos, en un espacio habilitado con mesas adaptadas a la edad de los nifios

y de las ninas.

4.4, Analisis de Datos

En primer lugar, se estudio la estructura factorial propuesta para la version
espafola del ACES, compuesta por tres factores, mediante un analisis factorial
confirmatorio. Se utilizé el software Mplus, mediante el método de Weighted Least
Squares Mean and Variance adjusted (WLSMV). Se utilizaron como indices de
bondad de ajuste el indice de Ajuste Comparativo (CFl), el indice Tucker-Lewis
(TLI) y el Error Cuadratico Medio de Aproximaciéon (RMSEA). Valores superiores
a 0,90 en CFl y TLI indican un ajuste aceptable. Asimismo, valores en RMSEA
inferiores a 0,06 indican un buen ajuste. Posteriormente, se calcularon los indices
Omega de consistencia interna, basados en correlaciones policéricas, para estimar

la consistencia interna de las subescalas del modelo.

A continuacion, y con el fin de aportar evidencias acerca de la validez de
constructo del instrumento adaptado, se realizaron analisis de regresion multiple
incluyendo como predictores las variables género, edad y habilidad verbal y, como

variables criterio, la escala global del ACES vy las tres subescalas del ACES.
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Con el objetivo de explorar la validez predictiva de la version adaptada al
espanol del ACES, vy, paralelamente, estudiar la relacion entre el CE vy el ajuste
psicoldgico, conductual, social y escolar de las nifias y de los nifios, se realizaron
analisis de regresion multiple incluyendo como variable predictora la puntuacion
global en la escala ACES, como covariables el género, la edad y la habilidad verbal
y las diferentes dimensiones de ajuste evaluadas mediante el BASC como variables
criterio. En los casos en los que no se cumplio el supuesto de homogeneidad de
las pendientes de regresion, se incluyd en el modelo la interaccion entre la variable

predictora y la covariable para asi poder interpretar dicho efecto.

4.5. Consideraciones Eticas

El presente trabajo de investigacién se presenté al Comité de Etica para la
investigacion con Seres Humanos (CEISH/GIEB) de la Universidad del Pais Vasco,
obteniendo el informe favorable por parte del mismo, con el nimero de registro
CEISH/327/2015/VERGARAIRAETA, ateniéndose asi a los principios éticos que le

son de aplicaciéon segun el articulo 8 de la Orden de 27 de julio de 2015.

Asi, fueron garantizados los siguientes aspectos:

1. Todoaqueloaquellaque participe enel estudio sera bajo su consentimiento.
Se repartieron consentimientos informados a los directores y a las directoras
de los centros, a las tutoras y a los tutores de cada clase, y a los tutores y
tutoras legales de los nifos y de las nifas. Era requisito indispensable que

el nifo o nifia accediera a participar antes de cada sesién individual.
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2. La informacion que aporte no se divulgara sin su consentimiento.

Se aseguré la confidencialidad de los datos adjudicando cédigos a los y
a las participantes, y generando archivos disociados que imposibilitaran
asociar el codigo con la identidad del nifio o de la nifia en un mismo fichero.
La informacién se almacend en un lugar de acceso restringido, limitado a
las directoras de la tesis (una de ellas investigadora principal del proyecto)

y a la doctoranda.

3. El y la participante entiende en qué va a participar y la tarea, y tiene
derecho a revocar su consentimiento.

El lenguaje fue claro y sencillo, adaptado siempre a la persona a la que
la investigadora se dirigia (profesor y profesora, madre y padre, o nifio y
nifna). Se realizaron exposiciones y reuniones con todas las personas que
lo requirieron, describiendo el estudio y aclarando las dudas. Se facilité
el email del grupo de investigacién, asi como el niumero de teléfono para
contactar en caso de necesitar mas aclaraciones o de querer revocar su

participacién en el estudio.
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5. Adaptacion y validacion del assessment of children’s emotion skills (ACES)

5.1. Introduccion

Como ya se ha comentado previamente, existe una carencia de instrumentos
fiables y validos en idioma espafiol que midan CE y que estén especificamente
dirigidos a la poblacién infanto-juvenil (Arrivillaga y Extremera, 2020; Rodrigo-
Ruiz et al., 2019). Asi, disponer de instrumentos con adecuadas propiedades
psicométricas es indispensable para poder llevar a cabo una evaluacién rigurosa y
para poder tomar las decisiones oportunas (Denham, 2006; Denham et al., 2009;
McKown, 2017; Van de Vijver y Hambleton, 1996).

Como respuesta a la escasez de instrumentos disponibles en espanol para
el rango de edad que nos ocupa, se llevé a cabo la adaptacion del Assessment of
Children’s Emotion Skills (ACES; Schultz, Trentacosta, et al., 2004), instrumento de
evaluacion disefiado para medir el CE en nifos y en nifias de 3 a 11 afos. EIACES
evalua la percepcion emocional en rostros y en manifestaciones conductuales, y la
comprension emocional de las emociones derivadas de una situacion en particular.
Es por esta razén que el instrumento consta de 3 subescalas, la primera con
fotografias de expresiones faciales, la segunda con descripciones de conductas
prototipicas de emociones especificas y la tercera con descripciones de situaciones

tipicas que tienden a desencadenar emociones concretas.

Este instrumento responde a la mayoria de los principios que definen el
modelo de habilidad de Mayer et al. (2016) descritos previamente. En linea con
los autores, el ACES considera las habilidades emocionales como habilidades
mentales que pueden ser medidas mediante una escala, en la que se define y se
ajusta el contenido para poder garantizar una evaluaciéon adecuada. Asimismo, los

items del ACES hacen referencia a situaciones y hechos de gran importancia para
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el nifo y la nifa como, por ejemplo, los conflictos sociales o la pérdida de un ser

querido, focalizandose asi en el procesamiento caliente de la informacion.

Ademas, la adaptacion espanola del ACES responde a importantes
criterios metodolégicos necesarios para una evaluacién 6ptima de las habilidades
emocionales. En primer lugar, el instrumento atiende a las caracteristicas de la
poblacion a la que va dirigido. En este sentido, el ACES es un instrumento adaptado
para nifos y nifias de 8 a 11 afios, con modificaciones realizadas precisamente
para abarcar ese rango de edad (preguntas en formato abierto), ademas es un
instrumento de corta duracion que alterna diferentes modalidades de estimulos
(fotografias y enunciados) que facilita la concentracion y asegura una evaluacion
dinamica (Fiori y Vesely-Maillefer, 2018). Como caracteristica a destacar, cabe
mencionar que el ACES recoge informacién directamente de los propios nifios
y nifias en lugar de a partir de informantes de su entorno inmediato; cuestion
especialmente relevante a la hora de evaluar las habilidades emocionales en la
infancia (Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Arrivillaga y Extremera, 2020; Humphrey
et al., 2011). Por otro lado, como se podra comprobar a continuacion, el ACES
posee caracteristicas psicométricas adecuadas a la poblacion objetivo. Por ultimo,
destacar que la evaluadora encargada de la recogida de datos realiz6 previamente
a la misma un entrenamiento supervisado y se aseguré de dominar el instrumento

y sus normas de aplicacion.

El ACES es un instrumento ampliamente utilizado en estudios dirigidos a
evaluar las habilidades socioemocionales, especialmente, en nifios y en nifias de
edad preescolar (Werkheiser, 2015) y de edad escolar (Alonso-Alberca et al., 2017,
Brand, 2017; Myles-Pallister et al., 2014; Schultz, |zard, et al., 2004; Trentacosta e

Izard, 2007). En efecto, el ACES presenta una buena fiabilidad y las puntuaciones
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obtenidas en este instrumento se han asociado con la competencia social y con
las conductas agresivas y disruptivas (Alonso-Alberca et al., 2017; Trentacosta et
al., 2006; Schultz, Izard, et al., 2004). Concretamente, Schuliz, Izard et al. (2004),
detectaron que los nifios y las nifas de 6 a 9 afios que presentaban comportamientos
agresivos tenian un rendimiento diferencial respecto a sus pares en las tareas de CE
del ACES. En esta misma linea, Alonso-Alberca et al. (2017) avalaron la relacion
entre la conducta disruptiva en el ambito escolar y el CE evaluado con el ACES
en nifos y en nifas de entre 7 y 11 aios. Para finalizar, Trentacosta e Izard (2007)
estudiaron la capacidad predictiva de las puntuaciones obtenidas en CE mediante el

ACES sobre la competencia académica en nifios y en nifias de 6 y 7 afios.

Asimismo, este instrumento es frecuentemente incluido como medida de
CE pre y post de programas de intervencion socioemocional dirigidos a nifios y a
ninas en edad escolar (Bjorklund et al., 2014; Brand, 2017; Durmusoglu Saltal y
Deniz, 2010; Kiviruusu et al., 2016; Myles-Pallister et al., 2014; Santos y Langill,
2019). Se ha demostrado ademas que, tras la puesta en marcha de un programa
de prevencion de la depresién y la ansiedad en nifios y en nifias de 8 a 12 anos, la
precision de su percepcidn emocional aumentd segun indicaban las puntuaciones
obtenidas en el ACES (Myles-Pallister et al., 2014). Por otro lado, nifios y nifias
de 6 afos que fueron expuestos a una versién adaptada del programa preescolar
PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies; Domitrovich et al., 2007)
demostraron un mayor cambio en sus puntuaciones del ACES que los nifios y las
ninas del grupo de control que no participaron en dicho programa (Durmusoglu
Saltali y Deniz, 2010).

Por ultimo, cabe destacar que el ACES ha sido adaptado y validado a

diferentes idiomas y culturas, ha demostrado tener propiedades psicométricas
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adecuadas y se ha relacionado con éxito con el ajuste infantil en la cultura turca
(Durmusoglu Saltal et al., 2009; Unal Bozcan y Kémleksiz, 2016), en la francesa

(Encinar et al., 2017) y en la cultura portuguesa (Alves y Cruz, 2016).

Derivado de lo anteriormente expuesto, el objetivo principal del presente
trabajo de investigacion es examinar la fiabilidad y la validez de la version espanola
del Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES; Schultz, Trentacosta, et al.,
2004). Por un lado, pretendemos confirmar la estructura y la consistencia interna
del instrumento y, por otro, establecer su validez explorando la relacion entre el
CE y la edad, la habilidad verbal, el género, en una muestra de nifios y de nifias

espafnoles y espafiolas de 8 a 12 afos.

Apoyandonos en la revision tedrica realizada, el presente estudio plantea

las siguientes hipotesis:

1. La version espafiola del ACES presentara adecuadas propiedades
psicométricas.

2. Se espera que el rendimiento en el CE mejore con la edad.

3. Se estima un mejor desempefio en el CE por parte de las nifias que de
los nifios.

4. Se espera encontrar una relacién directamente proporcional entre la

habilidad verbal y el CE.
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5.2. Procedimiento de Adaptacion

5.2.1. Version original del Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES)

La version original del The Assessment of Children’s Emotion Skills (ACES;
Schultz, Trentacosta, et al., 2004) evalua la precision de la atribucion emocional
y el sesgo de la atribucioén hostil en nifas y en nifios de 4 a 11 afnos. Esta versién

incluye tres subescalas: Expresiones faciales, Conductas y Situaciones.

La subescala Expresiones faciales incluye 16 fotografias de nifios y de
nifas desde preescolar hasta educacién primaria que posan expresando distintas
emociones mediante el gesto facial. Dieciséis fotografias presentan expresiones
prototipicas de felicidad, tristeza, enfado o miedo. Diez fotografias adicionales
presentan rostros con expresiones tanto de tristeza como de enfado con el objetivo
de detectar tendencias de atribucion hacia la ira o la tristeza. Después de presentar
cada fotografia, la investigadora o el investigador pregunta: “¢ Se siente contento/a,
triste, enfadado/a o asustado/a?” Los items estan aleatoriamente dispuestos dentro
de conjuntos que contienen un item por cada emocién (felicidad, tristeza, enfado y

miedo), y uno o dos items ambiguos.

La subescala Conductas, contiene 12 items. Cada item esta compuesto
por frases que describen comportamientos sociales que provocan excitacion
emocional. En respuesta a cada item, han de etiquetarse las emociones de las
y de los protagonistas eligiendo entre contento o contenta, triste, enfadado o
enfadada, asustado o asustada, o sin sentimientos. Las cuatro emociones citadas
estaran representadas por tres items cada una. Para poder analizar las tendencias

de la atribucion emocional, tres items adicionales describen comportamientos
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sociales asociados tanto a la ira, como a la tristeza. Los items estan aleatoriamente
dispuestos dentro de conjuntos que contienen un item por cada emocién (felicidad,

tristeza, enfado y miedo), y un item ambiguo.

La subescala Situaciones, contiene 12 items. Cada item esta compuesto
por oraciones que describen situaciones que provocan alguna emocion. Tras
cada item, los nifios y las nifias han de decir como creen que se sienten los y las
protagonistas: contentos o contentas, tristes, enfadadas o enfadados, asustadas o
asustados, o sin sentimientos. Las cuatro emociones citadas estaran representadas
por tres items cada una. Para poder analizar las tendencias de la atribucion
emocional, tres items adicionales describen comportamientos sociales asociados
tanto a la ira, como a la tristeza. Los items estan aleatoriamente dispuestos dentro
de conjuntos que contienen un item por cada emocién (felicidad, tristeza, enfado y

miedo), y un item ambiguo.

La version original del ACES no presenta un analisis factorial que describa
la estructura interna de la escala, aunque los autores si hacen alusion a que las tres
subescalas funcionan como una sola unidad y no han de utilizarse por separado ya
que de este modo no proporcionan puntuaciones fiables. La escala total ofrece una

fiabilidad moderada con un alpha de Cronbach de 0,68.

5.2.2. Criterios de correccion de la versién original

A continuacién, se describe la correccion detallada de la version original de

la escala ACES, propuesta por los autores de la misma.

144



5. Adaptacion y validacion del assessment of children’s emotion skills (ACES)

Criterios de correccion del ACES - Expresiones faciales (versién original).

Respuestas correctas:

e Contento/a: 2, 8, 17, 25.
« Triste: 4,9, 14, 23.

« Enfadado/a: 1, 11, 19, 22.
e Asustado/a: 5, 10, 20, 24.

Los items correctamente respondidos se puntuan con 1, mientras que los
errores con 0. La precision de la atribucién emocional en la subescala de expresiones

faciales se calcula mediante el sumatorio de los items correctamente respondidos.

Criterios de correccion del ACES - Conductas (version original).

Respuestas correctas:

« Contento/a: 5, 8, 14.
e Triste: 1, 10, 15.

+ Enfadado/a: 2, 9, 12.
e Asustado/a: 4,7, 11.

Los items correctamente respondidos se puntuan con 1, mientras que los
errores con 0. La precision de la atribucion emocional en la subescala de conductas

se calcula mediante el sumatorio de los items correctamente respondidos.
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Criterios de correccion del ACES - Situaciones (version original).

Respuestas correctas:

e« Contento/a: 2, 9, 15.
e Triste: 3, 10, 12.

+ Enfadado/a: 5, 7, 13.
e Asustado/a: 4, 8, 14.

Los items correctamente respondidos se puntuan con 1, mientras que los
errores con 0. La precisiéon de la atribucién emocional en la subescala de situaciones

se calcula mediante el sumatorio de los items correctamente respondidos.

Debe tenerse en cuenta que la escala contempla un conjunto de items
denominados ambiguos, en los que tanto la respuesta de enfado como de tristeza

son correctas. Dichos items, son los siguientes:

* ACES-Expresiones faciales: 3, 6, 7, 12, 13, 15, 16, 18, 21, 26.
e ACES-Conductas: 3, 6, 13.
 ACES-Situaciones: 1, 6, 11.

Criterios de correccion del ACES - Global (versién original).

La puntuacién global de la precision de la atribucidon emocional se

calcula mediante la puntuacion total de los items que respondioé el nifio o la nifa
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correctamente en los 40 items para contenta o contento, triste, enfadada o enfadado

y asustada o asustado en las tres subescalas.

Criterios de correccion para calcular el sesgo de atribucion del enfado

(version original).

Esta puntuacion refleja en qué medida el nifio o la nifa respondié
correctamente exceptuando los items en los que enfadado o enfadada es la Unica

respuesta correcta. Para el calculo de este aspecto, se tienen en cuenta 46 items.

Los items correctamente respondidos exceptuando los items en los que
enfadado o enfadada es la Unica respuesta correcta, se puntuan con 1, mientras
que los errores con 0. El sesgo de atribucion del enfado se calcula mediante el

sumatorio de los items correctamente respondidos.

Criterios de correccion para calcular el sesgo de atribucion de la

tristeza (version original).

Esta puntuacion refleja en qué medida el nifio o la nifa respondié
correctamente exceptuando los items en los que triste es la Unica respuesta

correcta. Para el calculo de este aspecto, se tienen en cuenta 46 items.

Los items correctamente respondidos exceptuando los items en los que

triste es la Unica respuesta correcta, se puntian con 1, mientras que los errores
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con 0. El sesgo de atribucion de la tristeza se calcula mediante el sumatorio de los

items correctamente respondidos.

5.2.3. Proceso de adaptacion de la versiéon espanola

La adaptacion del ACES al espariol se llevé a cabo mediante un proceso
de doble traduccion inversa (Hambleton y Patsula, 1999). Dos equipos de
traductores y de traductoras familiarizados y familiarizadas con el campo de los
estudios emocionales tradujeron los items al espafiol de forma independiente.
A continuacién, se compararon las dos traducciones, y las incongruencias se
sometieron a discusion con el objetivo de llegar a un acuerdo y generar una version
comun y consensuada. Otras dos traductoras volvieron a traducir los items al inglés
de forma independiente con el fin de detectar aquellos elementos que no tuvieran
un significado equivalente y poder modificarlos. Paralelamente, se adaptaron las
instrucciones y las hojas de codificacion de respuestas. Por ultimo, la version
resultante se prob6 con un pequefio grupo de nifios y nifias con el propdsito de
verificar si existia alguna dificultad en la comprension o en la administracion del
instrumento, y modificar asi en la ultima version los aspectos problematicos que

se detectaran.

Derivada de esta prueba preliminar, se realizé una nueva modificacion en el
instrumento consistente en la adaptacién del formato de las respuestas. Enlaversion
original, tras la presentacién del estimulo, se presentan opciones de respuesta (feliz,
triste, enfadado/a y asustado/a) y se les preguntaba cdmo se siente la persona de la
fotografia. Sin embargo, en el estudio preliminar previamente citado, se observé un

efecto techo en las puntuaciones obtenidas. Es por esta razén que se cambiaron las
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preguntas a formato abierto (sin dar opciones de respuesta), con el fin de aumentar
la dificultad de los items. Existe literatura relativamente reciente que ha analizado
la repercusion del formato de las preguntas en la dificultad de las tareas; a este
respecto, Nelson y Russell (2016) sefialaron que las nifias y los nifios tienden a
utilizar el proceso de eliminacion para etiquetar una emociéon que desconocen si
estan familiarizados con el resto de las alternativas, lo que deriva en resultados
positivamente sesgados cuando se trabaja con tareas de eleccion forzada. Por otro
lado, se ha observado que, dentro de las tareas de emparejamiento, a medida que
el numero de elecciones entre las que elegir disminuye, el rendimiento aumenta
(Bruce et al., 2000). En definitiva, algunas investigaciones (Calvo y Nummenmaa,
2016; Schultz et al., 2018) advierten de las limitaciones que supone el uso del
formato de preguntas con respuesta de eleccién forzada. Asi, en este trabajo,
los items se reformularon a un formato de respuesta abierta, donde dos expertas
codificaron independientemente las respuestas de cada nifio y de cada nifia. Los
resultados de ambas codificaciones fueron suficientemente fiables, con coeficientes
kappa de Cohen para los items individuales entre 0,73 y 1,0. Las discrepancias
en la codificacion fueron discutidas por expertas independientes, tras lo que se

elabord una lista de respuestas aceptables para cada emocion discreta.

A continuacién, se detallan todos los cambios realizados en la version
espanola respecto a la version original, los cuales fueron debatidos y consensuados

con el autor de la prueba.

Cambios realizados en la versién espanola.

En el proceso de adaptacion se detectaron aspectos problematicos tanto

en la administracion del instrumento como en su comprensibilidad. En este sentido,
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se realizaron cambios en las hojas de respuesta, cambios tanto de contenido
como estructurales. Asimismo, se realizaron modificaciones en el caracter de las
preguntas y su correccién debido a aspectos teoricos relevantes asociados al nivel

de competencia emocional adquirido en esta determinada edad.

Modificaciones en las hojas de respuesta.

Hacen referencia a la informacién incluida en el instrumento.

* Afadir un pequeno resumen del instrumento, aclarando el objetivo
principal y describiendo de forma breve y sencilla las tres subescalas.

* Anfadir las instrucciones de administracién del instrumento, para que
la aplicacion pueda realizarse de manera estandarizada y asi reducir al
maximo los posibles sesgos derivados de su aplicacion.

* En cada subescala, afiadir un espacio para anotar el cédigo asignado
al alumno o a la alumna.

* En cada subescala, afadir un recuadro con datos a cumplimentar
sobre la sesidn de evaluacion; a saber, fecha de la sesién, el nombre de
la evaluadora o del evaluador, nombre y apellidos del nifio o de la nifa,
su fecha de nacimiento, género, duracion de la sesién, nombre del tutor o
tutora del aula, y numero y letra de su clase.

» Eliminar las opciones de respuesta en todos los items de las tres
subescalas. Asi, las preguntas pasan a ser de caracter abierto. Por ejemplo,
en la versién original un ejemplo de item es “;El nifio se siente contento,

triste, enfadado o asustado?’. En la adaptacion espanola, el item pasa a
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ser “¢ Cémo se siente este nifio?”. La decision de llevar a cabo este cambio
se basd, como ya se ha mencionado, en la edad de la poblacién diana y
en el efecto techo que se detectd en el estudio previo realizado con nifos
y nifias de estas edades.

* En la subescala expresiones, se varié el formato de la pregunta para
que la aplicacién de la subescala no resultara monétona. En la version
original, los 26 items siempre se formulan de la misma manera: “; El nifio/a
se siente contento, triste, enfadado/a o asustado/a?” (variando el orden
de las opciones de respuesta). En la versidén espafiola se utilizan diversos
formatos de pregunta: 1) “4Coémo se siente este nifio?” 2) “;Y este?
;Como se siente?” 3) “;Esta nifia como se siente?” 4) “;Y esta otra?”.
Asi, sucesivamente.

* En las subescalas referidas a conductas y situaciones, los nombres
de los nifios y de las nifias que aparecen en los enunciados se sustituyen
por nombres espanoles comunes con el objetivo de adecuarlos al contexto
en el que se va a aplicar. Los nombres utilizados para la subescala de
conductas son: Pedro, Sara, Marcos, Mario, Jose, Hugo, Laura, Mateo,
David, Julia, Pablo, Rosa, Lorena, Susana y Clara. En la subescala de
situaciones son: Oscar, Bego, Ana, Lucas, Sandra, Javi, Claudia, Martina,
Dani, Maria, Adri, Tomas, Edu, Telmo y Carla. Nétese que ningun nombre se
repite en los enunciados de las dos subescalas. Esto se debe a que, en el
estudio previo realizado, los participantes relacionaban los enunciados en

los que los nombres coincidian. Asi, en muchas ocasiones sus respuestas
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se veian influenciadas por lo que sucedia en los enunciados previos con el
mismo nombre del o de la protagonista.

* Dejar solo el nombre de un o de una protagonista por cada item, es otro
de los cambios aplicados en las subescalas de conductas y situaciones.
En el estudio previo se detecté que los nifios y las nifias mas pequefas se
confundian cuando habia mas de un nombre en una oracion, y generaba
confusion. Dejar solo un nombre facilita la comprension de los enunciados.
Por ejemplo, en la versién original un item es: “Ves a Shelley pegar a
Yvonne. Cuando Shelley pega a Yvonne, ;crees que Shelley se sentia
contenta, triste, enfadada, o que no sentia nada?”. En la version espaniola,
el item es: “Sara pega a otra nifia. Cuando Sara pega a la otra nifia, ;como

se siente Sara?”.

Modificaciones en la correccion.

Derivado del cambio en el formato de respuesta del ACES (de caracter
cerrado a abierto), se propone la modificacion en la correccién de la version
espanola del instrumento (véase Anexo F). Asi, al corregir cada item se evaltan
las respuestas aportadas por el nifio o la nifa. Partiendo de la correccion original,
se puntuan como correctas las respuestas que son sindnimos o equivalentes a la
respuesta original correcta. Ademas, se han anadido algunas emociones complejas
que son congruentes con la expresion o la situacién especificas de cada item.
Todo ello ha sido debatido y consensuado con el Dr. Schultz, uno de los autores

del instrumento original.

152



5. Adaptacion y validacion del assessment of children’s emotion skills (ACES)

5.2.4. Version espanola del ACES

En la versién espafola del instrumento (véanse Anexos G y H) solo se
tuvieron en cuenta los items dirigidos a medir el CE, constructo que constituye
el objetivo de este estudio. Asi, se optd por no incluir los items ambiguos que, en
la versién original, se incluyeron con el objetivo de evaluar el sesgo de atribucion
de la ira y el sesgo de atribucién de tristeza, y que no constituia un objetivo en

este trabajo.

Asi, se mantienen las tres subescalas referidas a Expresiones faciales,
Conductas y Situaciones, que en su conjunto proporcionan una puntuaciéon
total de CE. El instrumento se compone de 40 items en total (16, 12 y 12
items, respectivamente), se aplica en sesiones individuales, y la duracién de su

administracion es de 10-12 minutos aproximadamente.

5.2.5. Criterios de correccion de la version espanola del ACES

Como se ha expuesto, las respuestas a los items de la version espafiola
del ACES son de caracter abierto; es decir, no se ofrecen opciones de respuesta, y
las nifias y los nifos pueden responder lo que consideren oportuno sin restriccion

alguna. Por ejemplo:

¢ Como se siente este nifio? CTEA

¢, Como se siente este nino? CTEA
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Este cambio en el formato de respuesta requiere llevar a cabo un acuerdo
interjueces que garantice el rigor en la correccion. En este sentido, se propone
que al menos dos personas conocedoras del instrumento y del ambito de estudio,
evaluen y codifiquen las respuestas aportadas para cada item, guidndose por los

materiales aportados para su correccion.

A continuacion, se describe la correccion detallada de cada subescala y de

la escala en su totalidad.

Criterios de correccion del ACES Expresiones (version espanola).

Respuestas correctas:

+ Contento/a: 2, 5, 10, 16.
» Triste: 3, 6, 9, 14.

 Enfadado/a: 1, 8, 11, 13.
* Asustado/a: 4,7, 12, 15.

En la tabla 9 se presentan las respuestas cerradas y abiertas que se

consideran validas para ACES Expresiones.
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Tabla 9. Respuestas Correctas para ACES Expresiones (Version Espanola)

item Respuestas item Respuestas

Triste y sinénimos

1 Enfadado y sinénimos 9 Desilusionado

2 Contento y sinénimos 10 Contenta y sinGnimos

3 Triste y sinbnimos 11 Enfadada y sinénimos

4 Asustado y sindbnimos 12 Asu§taqo ¥ SInonimos
Desilusionado

5 Contento 13 Enfadado y sindnimos

Orgulloso

6 Triste y sinbnimos 14 Triste y sSinonimos
Decepcionada

7 Asustada y sinénimos 15 Asustado y sinnimos

8 Enfadado y sinénimos 16 Contento y sinonimos

Calculo de la percepcién emocional en rostros (ACES Expresiones):

Esta puntuacion refleja el sumatorio de los items que respondio el nifio o la

nifa correctamente en los 16 items que componen la dimensién.
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Criterios de correccion del ACES Conductas (version espanola).

Respuestas correctas:

e Contento/a: 4, 6, 11.
» Triste: 1, 8, 12.

+ Enfadado/a: 2, 7, 10.
e Asustado/a: 3, 5, 9.

En la tabla 10 se presentan las respuestas cerradas y abiertas que se

consideran validas para ACES Conductas.

Tabla 10. Respuestas Correctas para ACES Conductas (Version Espafiola)

item

Respuestas item Respuestas

Triste y sindnimos 7 Enfadado y sinénimos; Arrepentido;
Culpable

Enfadada y sinénimos; 8 Triste y sinénimos

Arrepentida; Culpable

Asustado y sinénimos; Asustado y sinénimos; Agobiado;

Agobiado; Nervioso 9 Preocupado

Conte.nto y SInonimos; 10 Enfadada y sinénimos
Entusiasmado

Asustado/a y sinénimos;

Angu'stlat_jo/a; Avergonzada; Intranquila; 1 Contenta y sinénimos
Nerviosa;

Preocupada

Contento y sinénimos 12 Triste y sindbnimos
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Calculo de la percepcion emocional en conductas (ACES Conductas):

Esta puntuacion refleja el sumatorio de los items que respondié el nifio o
la nifa correctamente en los 12 items para contenta o contento, triste, enfadada o

enfadado y asustada o asustado.

Criterios de correccion del ACES Situaciones (versién espanola).

Respuestas correctas:

+ Contento/a: 1,7, 12.
» Triste: 2, 8, 9.

 Enfadado/a: 4, 5, 10.
* Asustado/a: 3, 6, 11.

En la tabla 11 se presentan las respuestas cerradas y abiertas que se

consideran validas para ACES Situaciones.

Tabla 11. Respuestas Correctas para ACES Situaciones (Version Espanola)

item Respuestas item Respuestas

Contenta y sinénimos; Contento y sinénimos;

1 Orgullosa 7 Orgulloso
Triste y sindnimos;
2 Angustiada; 8 Triste y sinénimos

Preocupada
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item Respuestas item Respuestas

Asustado y sindbnimos;

3 Amenazado 9 Triste y sinébnimos

4 Enfadada y sinédnimos 10 Enfadado y sinédnimos
5 Enfadada y sinénimos 1" Asustado y sinébnimos
6 Asustada y sinénimos 12 Contenta y sin6nimos;

llusionada; Euférica

Calculo del conocimiento de las situaciones emocionales (ACES Situaciones):

Esta puntuacion refleja el sumatorio de los items que respondié el nifio o
la nifa correctamente en los 12 items para contenta o contento, triste, enfadada o

enfadado y asustada o asustado.

Criterios de correccion del ACES Global (version espanola).

Calculo de la puntuacién en CE:

La puntuacion de CE refleja el sumatorio de los items que respondié el nifio

o la nina correctamente en los 40 items de las tres subescalas.

5.3. Analisis de los datos

En primer lugar, se estudio la estructura factorial propuesta para la version
espanola del ACES, compuesta por tres factores, mediante un analisis factorial

confirmatorio. Se utilizé el software Mplus, mediante el método de Weighted Least
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Squares Mean and Variance adjusted (WLSMV). Se utilizaron como indices de
bondad de ajuste el indice de Ajuste Comparativo (CFl), el indice Tucker-Lewis
(TLI) y el Error Cuadratico Medio de Aproximacion (RMSEA). Valores superiores
a 0,90 en CFl y TLI indican un ajuste aceptable. Asimismo, valores en RMSEA
inferiores a 0,06 indican un buen ajuste. Posteriormente se calcularon los indices
Omega de consistencia interna, basados en correlaciones policéricas, para estimar

la consistencia interna de las subescalas del modelo.

A continuacion, y con el fin de aportar evidencias acerca de la validez
de constructo del instrumento adaptado para este estudio, se realizaron analisis
de regresién multiple incluyendo como predictores las variables género, edad y
habilidad verbal, y como variables criterio se incluyeron las tres subescalas del

ACES, asi como la escala total, respectivamente.

5.4. Resultados

5.4.1. Analisis descriptivos

En la siguiente tabla (véase tabla 12) se presentan las medias, desviaciones
estandar y rangos para la edad, el PPVT, las puntuaciones del ACES vy las

puntuaciones del BASC.
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Tabla 12. Estadisticos Descriptivos para las Variables Predictoras y Criterio

Variables M DT R N

Edad (meses) 117,05 10,809 98-145 255
PPVT (Pd) 116,26 19,806 69-180 249
PPVT (percentil) 55,30 28,98 0,10-100 249

Conocimiento emocional

ACES.1 12,14 3,14 0-16 255
ACES.2 6,83 2,35 0-12 255
ACES.3 8,11 2,46 0-12 255
ACES.Total 27,10 6,93 0-38 255
Desajuste clinico (Pd) 154,47 31,41 108-241 234
Desajuste clinico (Pt) 52,15 12,47 34-87 234
Ansiedad (Pd) 6,99 4,45 0-17 238
Ansiedad (Pt) 48,86 11,62 29-74 238
Atipicidad (Pd) 4,20 3,44 0-13 240
Atipicidad (Pt) 55,51 12,72 40-88 240
Locus de control (Pd) 4,14 3,69 0-16 236
Locus de control (Pt) 50,24 11,84 37-88 236
Desajuste escolar (Pd) 101,49 16,77 86-171 239
Desajuste escolar (Pt) 51,99 9,73 41-93 239
Actitud negativa hacia el colegio (Pd) 1,57 1,70 0-8 242
Actitud negativa hacia el colegio (Pt) 52,50 9,31 42-96 242
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Variables

Actitud negativa hacia los profesores (Pd)
Actitud negativa hacia los profesores (Pt)
Otros problemas
Depresion (Pd)
Depresion (Pt)
Sentido de incapacidad (Pd)
Sentido de incapacidad (Pt)
Estrés social (Pd)
Estrés social (Pt)
Ajuste personal (Pd)
Ajuste personal (Pt)
Relaciones con los padres (Pd)
Relaciones con los padres (Pt)
Relaciones interpersonales (Pd)
Relaciones interpersonales (Pt)
Autoestima (Pd)
Autoestima (Pt)
Confianza en si mismo (Pd)
Confianza en si mismo (Pt)
Exteriorizar problemas (Pd)

Exteriorizar problemas (Pt)

1,21

50,33

2,22

51,78

2,26

51,41

2,62

51,60

199,40

49,80

10,03

49,50

8,35

51,02

5,45

50,64

9,80

48,13

148,83

49,46

161

DT

1,76

10,69

2,86

11,23

2,38

11,29

2,74

12,33

29,99

9,72

1,34

9,42

1,59

9,78

1,05

8,41

2,13

11,66

27,879

10,123

0-8

43-92

0-12

40-94

25-227

10-59

0-9

1-55

0-6

8-55

1-60

120-265

38-91

239

239

241

241

240

240

241

241

240

240

241

241

240

240

242

242

242

242

248

248
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Variables

Agresividad (Pd)
Agresividad (Pt)
Hiperactividad (Pd)
Hiperactividad (Pt)
Problemas de conducta (Pd)
Problemas de conducta (Pt)
Interiorizar problemas (Pd)
Interiorizar problemas (Pt)
Ansiedad (Pd)
Ansiedad (Pt)
Depresion (Pd)
Depresion (Pt)
Somatizacion (Pd)
Somatizacion (Pt)
Problemas escolares (Pd)
Problemas escolares (Pt)
Problemas de atencién (Pd)
Problemas de atencion (Pt)
Problemas de aprendizaje (Pd)
Problemas de aprendizaje (Pt)

Otros problemas (Pd)

M

6,29

49,94

7,55

48,21

1,92

49,83

140,23

46,00

3,59

46,63

2,54

48,71

0,74

44,88

100,94

50,70

8,87

50,49

6,23

50,33

162

DT

6,369

9,828

7,313

10,371

2,469

11,024

22,604

9,493

3,219

11,094

3,116

10,839

2,065

7,659

20,926

11,125

6,460

11,321

5,955

11,000

0-30

39-85

0-38

35-86

0-14

40-100

117-252

36-93

0-17

40-99

0-16

41-98

74-153

36-81

0-26

35-79

0-26

39-87

248

248

248

248

248

247

248

248

248

248

248

248

249

249

248

248

248

248

248
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Variables M DT R N

Otros problemas (Pt)

Atipicidad (Pd) 2,18 2,720 0-16 248
Atipicidad (Pt) 46,61 7,559 40-82 248
Retraimiento (Pd) 4,67 3,920 0-20 248
Retraimiento (Pt) 48,77 10,550 36-90 248
Habilidades adaptativas (Pd) 155,20 29,256 85-222 247
Habilidades adaptativas (Pt) 52,37 11,655 21-79 247
Adaptabilidad (Pd) 14,87 3,440 4-21 249
Adaptabilidad (Pt) 51,15 10,260 21-70 249
Liderazgo (Pd) 13,08 5,843 0-26 247
Liderazgo (Pt) 51,25 11,524 26-77 247
Habilidades sociales (Pd) 21,16 7,542 4-36 248
Habilidades sociales (Pt) 52,61 11,494 24-78 248

Otras habilidades adaptativas (Pd)
Otras habilidades adaptativas (Pt)
Habilidades para el estudio (Pd) 19,79 7,920 0-36 248

Habilidades para el estudio (Pt) 49,48 10,641 20-71 248

Nota. M = Media; DT = Desviacion Tipica; R = Rango; Pd = Puntuacién directa; Pt = Puntuacion tipica

Respecto a la edad, los nifios y las nifias tenian una edad cercana a los 10 afios
(M=117,05, DT = 10,809). En habilidad verbal las puntuaciones se mantuvieron

en la media (M = 55,30, DT = 28,98). En cuanto a las dimensiones de ajuste,
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cabe subrayar la baja presencia de desajuste clinico en la muestra (M = 52,15,
DT =12,47) y puntuaciones ligeramente inferiores a la media en los sintomas
internalizantes (M = 46, DT = 9,49). Respecto al desajuste escolar, los nifios y las
nifas mostraron puntuaciones ligeramente superiores a la media (M = 101,49,
DT =16,77) y en cuanto a los problemas externalizantes, las puntuaciones

se mantuvieron en el promedio (M = 148,83, DT = 27,87). Finalmente, en
habilidades adaptativas (M = 155,20, DT = 29,25) la muestra se mantuvo también

en valores promedio.

En cuanto a la consistencia interna de las escalas utilizadas en el estudio,
la tabla 13 y la tabla 14 presentan, respectivamente, los coeficientes de fiabilidad

alfa de las dimensiones y subdimensiones del T2 y del S2.

Tabla 13. Coeficientes de Fiabilidad Alfa de las Dimensiones y Subdimensiones del
T2 en el Presente Estudio

Dimensiones Subdimensiones a

Exteriorizar problemas 0,94
Agresividad 0,92
Hiperactividad 0,92
Problemas de conducta 0,74

Interiorizar problemas 0,85
Ansiedad 0,71
Depresion 0,82
Somatizacién 0,85
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Dimensiones Subdimensiones a
Problemas escolares 0,94
Problemas de atencién 0,93
Problemas de aprendizaje 0,88
Otros problemas 0,79
Atipicidad 0,71
Retraimiento 0,73
Habilidades adaptativas 0,93
Adaptabilidad 0,73
Liderazgo 0,84
Habilidades sociales 0,93
Otras habilidades adaptativas 0,91
Habilidades para el estudio 0,91

Tabla 14. Coeficientes de Fiabilidad Alfa de las Dimensiones y Subdimensiones del
S2 en el Presente Estudio

Dimensiones Subdimensiones o

Desajuste clinico 0,92
Ansiedad 0,84
Atipicidad 0,84
Locus de control 0,82
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Dimensiones Subdimensiones o
Desajuste escolar 0,81
Actitud negativa hacia el colegio 0,70

Actitud negativa hacia los profesores 0,75

Otros problemas 0,92
Depresion 0,82
Sentido de incapacidad 0,77
Estrés social 0,81
Ajuste personal 0,83
Relaciones con los padres 0,56
Relaciones interpersonales 0,85
Autoestima 0,59
Confianza en si mismo 0,62

5.4.2. Estructura factorial y fiabilidad de la versiéon adaptada del ACES

Tras la adaptacion al castellano de la escala ACES, y con el objetivo de
analizar las propiedades psicométricas de la misma, se procedié a analizar la
estructura factorial del ACES. En primer lugar, se analizé la existencia de una
estructura de tres factores correspondientes a las tres subescalas, asi como
un factor de orden superior. Dado que los modelos de medidas paralelas y tau-
equivalente no mostraron una adecuada bondad de ajuste, se expone el modelo

congenérico obtenido.
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Los resultados del modelo de tres factores con un factor de segundo orden
(el modelo tedrico propuesto por el autor del instrumento original) mostraron
un adecuado ajuste (x*(737) = 988,133; p < 0,00001; CFIl = 0,91; TLI = 0,90;
RMSEA = 0,037 (0,031-0,043)). Las cargas factoriales fueron, en su mayoria,
estadisticamente significativas y, en general, superiores a 0,35 (en la Tabla 15 se
muestran los pesos estandarizados de los items). Sélo uno de los items obtuvo
una carga factorial que no resulté estadisticamente significativa, en concreto, el
item 2.5 de la subescala Conductas (0,13). Ademas, tres items, aunque resultaron
estadisticamente significativos, mostraron cargas factoriales bajas: el item 1.7 de
la subescala Expresiones (0,26), el item 2.9 de la subescala Conductas (0,22) y el

item 3.3 de la subescala Situaciones (0,23).

Tabla 15. Cargas Factoriales Estandarizadas del AFC del Modelo de Tres Factores

items F1 F2 F3
1.1 0.656
1.2 0.575
1.3 0.675
1.4 0.517
15 1.083
1.6 0.795
1.7 0.257
1.8 0.847
1.9 0.644

167



Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

items F1 F2 F3
1.10 0.416

1.1 0.753

1.12 0.561

1.13 0.861

1.14 0.810

1.15 0.522

1.16 0.990

21 0.377

2.2 0.453

2.3 0.418

2.4 0.507

25 0.133

2.6 0.826

2.7 0.435

2.8 0.727

29 0.223

2.10 0.737

2.1 0.964

212 0.829

3.1 0.925
3.2 0.917
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items F1 F2 F3

3.3 0.229
3.4 0.321
3.5 0.557
3.6 0.451
3.7 0.947
3.8 0.860
3.9 0.621
3.10 0.503
3.1 0.564
3.12 0.709

Se analizé la naturaleza de los cuatro items cuyos pesos factoriales
fueron reducidos y todos ellos estaban referidos a la emociéon de miedo. En lo
que respecta a la frecuencia de respuestas de estos items, observamos que tanto
en el item 2.5 como en el item 2.9, la emocion del estimulo (miedo) se confunde
mayoritariamente con la emocion de tristeza. El item 3.3 por su parte, se confunde
tanto con tristeza como con enfado. Finalmente, el item 1.7 es evaluado como una

expresion de alegria (véase tabla 16).
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Tabla 16. Frecuencia de Respuesta en los ftems con Bajo Peso Factorial

Item 1.7 Item 2.5 Item 2.9 Item 3.3
Alegre 147 (57,7%) 1(0,4%) 1(0,4%) 1(0,4%)
Triste 36 (14,1%) 123 (48,2%) 86 (33,7%) 82 (32,2%)
Enfadado 6 (2,4%) 20 (7,8%) 17 (6,7%) 85 (33,3%)
Asustado 27 (10,9%) 18 (7%) 70 (27,5%) 33 (12,9%)
Otros 39 (15,3%) 66 (25,8%) 71 (27,8%) 55 (21,5%)
Sinénimos 27 (10,6%) 10 (3,9%)

La eliminacion de estos items no mejoré la bondad de ajuste del modelo (x2
(591) = 843,19; p=0,00001; CFI=0,90; TL/=0,90; RMSEA = 0,041 (0,034-0,047)),
razon por la cual se decidié no eliminar dichos items y asi mantener la propuesta
original, y garantizar la comparabilidad futura de resultados transculturales

recogidos con dicho instrumento.

Amodo de resumen, podemos decir que los resultados obtenidos confirman la
estructura del ACES compuesta por tres dimensiones y un factor de segundo orden.
Analizando los pesos estandarizados, observamos que los estimadores para las
subescalas de Expresiones, Conductasy Situaciones fueron todos estadisticamente
significativos: 0,89 (0,043), 0,96 (0,027) y 1,00 (0,017), respectivamente.

Confirmada la estructura factorial de la prueba, se procedié a calcular los
indices Omega de consistencia interna basados en las correlaciones policéricas.
Los resultados obtenidos fueron adecuados, siendo 0,84 para la subescala

Expresiones, 0,71 para la subescala Conductas, 0,78 para la subescala Situaciones
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y 0,91 para la escala total. Asi, observamos que el indice de consistencia interna
de la escala total obtenido en la adaptacion espafiola fue muy superior al obtenido
en la version original (recordemos que el alpha de Cronbach de la version original
fue de 0,68).

Los resultados obtenidos indican que las propiedades psicométricas de
la adaptacion del ACES al castellano son adecuadas, a pesar de que algunos
items han evidenciado cargas factoriales reducidas, e incluso una de ellas

estadisticamente no significativa.

5.4.3. Influencia de la edad, el género y la habilidad verbal en el

conocimiento emocional

Tras obtener las evidencias relativas a la estructura interna de la prueba,
se procedié a analizar evidencias de la relacién entre el constructo medido por
la escala, CE, y otros constructos con los que se relaciona segun la teoria en la
gue nos apoyamos, y que ha sido expuesta previamente. Asi, en primer lugar, se
analizé la influencia de la edad, el género y la habilidad verbal en el CE medido
mediante el ACES, utilizando para ello un analisis de regresién multiple para cada
una de las subescalas, asi como para la escala total (véase la Tabla 17). En lo que
respecta a la escala total, el analisis de regresion realizado mostré que el modelo

resulté estadisticamente significativo. [R? =0,072; F(3,245) = 6,34, p <0,001].

ajustada
Como puede observarse en la tabla 17 |la habilidad verbal fue el Unico predictor que
resultd estadisticamente significativo, observandose que una superior habilidad

verbal predijo un superior CE.
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En lo que se refiere a los analisis de regresion para cada una de las
subescalas del ACES, se observd, en primer lugar, que el modelo no resultd
estadisticamente significativo para la subescala de reconocimiento de expresiones

faciales [R? = 0,015, F(3,245) = 2,93, p = 0,079]. Por su parte, el modelo

ajustada

resulté estadisticamente significativo para la subescala referida al reconocimiento

emocional de las conductas [R? = 0,054, F(3,245) = 5,71, p < 0,001],

ajustada
siendo la habilidad verbal el predictor que resultd estadisticamente significativo,
indicando que una superior habilidad verbal predecia una mayor competencia en
el reconocimiento emocional de las conductas. Por ultimo, y en lo que respecta a
la subescala referida al conocimiento de las situaciones emocionales, el modelo

también resulté estadisticamente significativamente [R = 0,096, F(3,245)

2ajustada
= 8,68, p < 0,001], observandose que tanto el género como la habilidad verbal
fueron predictores estadisticamente significativos. Asi, se detectdé que las nifias
rendian mejor que los nifios en esta subescala y que las alumnas y los alumnos
con mayor vocabulario receptivo mostraron un mayor conocimiento de las

situaciones emocionales.

Tabla 17. Andlisis de Regresiéon Multiple para la Prediccion de las Dimensiones del
ACES y la Escala Total

B R2 p N
ACES Total 0,072 0,000** 255
Género -0,087
Edad -0,003
Habilidad verbal 0,270**
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B R2 p N
ACES-T1 Expresiones 0,015 0,079 255
Género -0,072
Edad 0,008
Habilidad verbal 0,159*
ACES-T2 Conductas 0,054 0,001** 255
Género ,038
Edad ,071
Habilidad verbal ,218**
ACES-T3 Situaciones ,085 ,000** 255
Género -,179*
Edad -,088
Habilidad verbal ,297**

*p < 0,05, **p < 0,01

5.5. Discusion

Una evaluacion rigurosa de las habilidades emocionales es crucial teniendo
en cuenta el impacto que tienen estas en el ajuste psicoldgico, social, conductual y
académico en la infancia y en la adolescencia (Denham, 2019; Denham et al., 2009;
Denham et al., 2010; McKown, 2017). Sin embargo, la base tedrica previamente
expuesta deja en evidencia la carencia de instrumentos adecuados, dirigidos a la

poblacion infanto-juvenil y enidioma espafiol, que midan CE (Arrivillagay Extremera,
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2020; Rodrigo-Ruiz et al., 2019). En este sentido, es importante que los esfuerzos
de la comunidad cientifica vayan en esta direccion y suplan estas necesidades,
siempre y cuando se cumplan los criterios para una correcta evaluacion de las
habilidades emocionales (Denham, 2019; Denham et al., 2009; McKown, 2017).

Atendiendo a esta laguna, el trabajo de investigacion que aqui se presenta
pretende, en primer lugar, proporcionar un instrumento adaptado y validado al
contexto linglistico y cultural espanol que posibilite la adecuada evaluacion del
CE en esta franja de edad, concretamente, de los 8 a los 11 afios; y en segundo
lugar, aportar nuevos resultados sobre la influencia de variables predictoras como
la edad, el género y la habilidad verbal sobre el CE. A continuacion, se discuten los

resultados obtenidos en el estudio.

5.5.1. Adaptacion del ACES

El proceso de traduccion posee una enorme relevancia en la adaptacion
y validacién de un instrumento, ya que para que un instrumento adaptado sea
consideradode calidad, han de tenerse en cuenta aspectos culturalesfundamentales
caracteristicos de la poblacion diana (Hernandez et al., 2020; ITC, 2014; Van de
Vijver y Hambleton, 1996).

En este estudio se han examinado las propiedades psicométricas de una
version espanola del Assessment of Children’s Emotion Knowledge (ACES). Para
adaptar el instrumento, en primer lugar, se tradujo al espafiol mediante una doble
traduccion inversa. En segundo lugar, se modificd el formato de respuesta y, en

tercer lugar, se elaboré un esquema de codificacion para este formato de respuesta.
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Asi, este trabajo ha dado lugar a un instrumento adaptado al espanol y
a la franja de edad comprendida entre los 8 y 11 afios. Se han afadido diversas
instrucciones y se ha modificado el formato del instrumento, con el fin de facilitar el
uso del instrumento y garantizar la fiabilidad en su aplicaciéon. La adaptacion a la
franja de edad citada ha conllevado una modificacién en el formato de respuesta (de
respuestas cerradas a respuestas abiertas), lo cual implica una superior dificultad
en la correccién de las respuestas, dificultad que se intenta reducir ofreciendo un

listado de las respuestas que se consideran correctas.

A continuacion, se debatiran los resultados obtenidos tras realizar

esta adaptacion.

5.5.2. Propiedades psicométricas del ACES

Elhechode que uninstrumento, tanto su version original, como sus versiones
adaptadas, posea caracteristicas psicométricas apropiadas resulta imprescindible
para que los resultados obtenidos tras su administracion dispongan de fiabilidad
y validez (Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Balluerka et al., 2007; Hambleton y de
Jong, 2003; Muiiz et al., 2020).

A este respecto, la version espafiola del ACES que se presenta en este
estudio demostré tener propiedades psicométricas adecuadas. Asi, el analisis
factorial confirmatorio realizado aval6 la existencia de tres factores (Expresiones,
Conductas y Situaciones) que, a su vez, definen un factor de segundo orden que
responde al constructo de CE. Los indices de consistencia interna obtenidos para
las tres subescalas y para la escala total, no sélo son adecuados, sino que, sus

valores son superiores a los indices obtenidos en estudios previos (Myles-Pallister
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et al.,, 2014; Santos y Langill, 2019; Schultz, Trentacosta, et al., 2004). Este
incremento del valor de la consistencia interna del instrumento puede deberse,
bien al indice utilizado (omega) en lugar del indice utilizado en los estudios con
los que se compara (alpha), o bien a las modificaciones propuestas relativas al
formato de respuesta de los items, concretamente, en lugar de que la respuesta
fuera de eleccion forzada, en la version adaptada al castellano la respuesta tenia

formato de respuesta abierta.

En lo que respecta a los pesos estandarizados de los items en los
diferentes factores, los resultaros mostraron un unico item cuya carga no resultd
estadisticamente significativa, asi como tres items adicionales que, si bien
presentaron cargas estadisticamente significativas, estas fueron reducidas.
Analizando la naturaleza de estos items, se observa que todos ellos estan
referidos a la emocién de miedo. Estos resultados pueden ser explicados a partir
de las conclusiones derivadas de los estudios transculturales originales de Ekman,
en los que se hallé que el reconocimiento del miedo mostraba una consistencia
estadisticamente significativa pero mas débil que otras emociones discretas,

resultado que fue constante en diferentes culturas (Ekman, 1972).

Por su parte, las mediciones realizadas con resonancias magnéticas
funcionales en nifias y en ninos de entre 9 y 13 afos, indican que las expresiones
neutras provocan una mayor activacion de la amigdala que los rostros temerosos
(Thomas et al., 2007). Algunos autores hipotetizan que el origen de esta menor
precision en el reconocimiento del miedo puede radicar en su parecido con la

expresion de sorpresa (Rodger et al., 2015).
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En el caso del ACES, algunos de los items referidos al miedo han ofrecido
cargas factoriales bajas, como, por ejemplo, “Cuando la profesora le hace una
pregunta a Laura, ella mira hacia abajo. ;Cdmo se siente Laura?”; sin embargo,
otros items parecen estar mas claramente relacionados con el miedo en poblacion
infantil espanola. Es el caso de “Lucas esta caminando por el pasillo, un nifio mayor
pasa junto a él y le dice que se aparte. ;; Como se siente Lucas?”. En este sentido,
seria recomendable realizar estudios para explorar qué hechos o situaciones se
vinculan con la experiencia de miedo en poblacién escolar espafiola, con el fin de

incluir items validos para esta cultura.

Dado que la exclusién de estos items no mejoro la bondad de ajuste del
modelo se decidié no eliminar dichos items y asi mantener la propuesta original (a
excepcion de los items previamente indicados referidos al sesgo de ira y tristeza),
y garantizar la comparabilidad futura de resultados transculturales recogidos a

partir de dicho instrumento.

5.5.3. Relacion entre el ACES y la edad, el género y la habilidad verbal

Los resultados expuestos muestran, en consonancia con estudios previos
(Brechet et al., 2009; Grazzani et al., 2018; Izard et al., 2001; Trentacosta y Izard,
2007), que la habilidad verbal tiene capacidad predictiva sobre el CE, relacionandose
de forma estadisticamente significativa, tanto con la puntuacion total del CE, como
con cada una de las tres puntuaciones de las subescalas, todo ello manteniendo
constantes la edad y el género. En la etapa escolar, se desarrollan aspectos
cognitivos que dan paso a una mejora de la expresiéon y de la comprension lingUistica

que permite a las nifas y a los nifios hablar de sus sentimientos e interpretar los
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estados emocionales propios y ajenos de manera cada vez mas precisa. De hecho,
Nook et al. (2020) confirmaron que el conocimiento de las palabras emocionales
aumentaba durante lainfanciay se estabilizaba a los 11 afios, permitiendo relacionar
estas palabras con expresiones faciales, comportamientos y eventos situacionales
(Denham, 2019; Shablack y Lindquist, 2019; Serrat y Sidera, 2018; Trentacosta
y Fine, 2010). En efecto, la evidencia sugiere que el CE esta muy influenciado
por la adquisicién y el desarrollo del lenguaje (Izard et al., 2011). Concretamente,
respecto a la relacion de la habilidad verbal con la percepcion emocional, Shablack
y Lindquist (2019) afirman que gracias a la informacion que transmiten las palabras
sobre los conceptos emocionales, las nifias y los nifios moldean la forma en la que
les dan sentido a las expresiones emocionales. Afiaden, que aquellos y aquellas
que tienen la oportunidad de aprender nuevas palabras emocionales son mas
capaces de concebir conceptos emocionales complejos que los que y las que no
tienen las mismas oportunidades, presentando asi un mayor rendimiento en esta
habilidad. Con relacién a la comprensién emocional, numerosos estudios avalan su
relacion con la habilidad verbal receptiva y la alfabetizacion en Educacion Primara
(Beck et al., 2012; Grazzani et al., 2018; Pons et al., 2003; Schultz et al., 2001;
Streubel et al., 2020).

Asi, podemos concluir que los resultados obtenidos en este estudio son
convergentes con los obtenidos por diferentes autores, y la habilidad verbal es
una variable que debe tenerse en cuenta en los estudios relativos al CE en nifios

y en nifias.

Por su parte, el género es otro aspecto relevante a tener en cuenta en la
investigacion relativa al CE. Los resultados de esta investigacion mostraron que

las nifias y los nifios solo diferian de forma estadisticamente significativa en el
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conocimiento de la situacion emocional, y no en otras facetas del CE, como el
reconocimiento emocional facial. Los metaanalisis de McClure (2000), Herlitz y
Lovén (2013) y de Thompson y Voyer (2014) al igual que el estudio de Myles-
Pallister et al. (2014), y el de Olderbak, Wilhelm, et al. (2019) y Roberts et al.
(2018) mostraron una ventaja femenina, respecto a esta habilidad, en todos los
grupos de edad estudiados. Pese a la gran cantidad de estudios que evidencian
el mejor rendimiento de las nifias respecto al de los nifilos en esta habilidad
emocional, también existen estudios que no encuentran estas diferencias entre
los géneros, como, por ejemplo, el reciente trabajo de Garcia y Tully (2020).
Respecto a las diferencias de género observadas en las tareas de comprensién
emocional, diversas investigaciones sugieren resultados contradictorios. De forma
consistente con los resultados de nuestro estudio, Rivers et al. (2012) observaron
un mejor rendimiento por parte de las nifias que por parte de los nifios entre los
10 y los 13 anos de edad en la comprension emocional. Sin embargo, Fidalgo
et al. (2018), Pons y Harris (2005) y Pons et al. (2003) no detectaron diferencias
estadisticamente significativas en esta habilidad, entre los nifios y las nifias de 4 a
11 afos, y McClure (2000) detecté tamanos de los efectos mas pronunciados en

afos previos a los 7-11.

Multitud de estudios han puesto de manifiesto la capacidad predictiva y
explicativade laedad, y es que, como se ha comentado previamente, las habilidades
emocionales se desarrollan intensamente desde los primeros afios de vida hasta la
adolescencia (Barisnikov et al., 2020; Denham, 2019; Mancini et al., 2013; Pons y
Harris, 2019; Rivers et al., 2012; Trentacosta y Fine, 2010). De hecho, los estudios
refieren un progreso significativo de los 4 a los 12 afios en la habilidad para
reconocer y etiquetar con precision las emociones (Ewing et al., 2017; Mancini et

al., 2013; Montirosso et al., 2010). Por otro lado, numerosos estudios se hacen eco
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del avance gradual de los 7 a los 11 afios en aspectos fundamentalmente referidos
al conocimiento de las situaciones emocionales (Beildert y Hasselhorn, 2016;
BeilRert et al., 2018; Burkitt et al., 2018; Castro et al., 2016; Heubeck et al., 2016;
Jaroslawska et al., 2020; Pons et al., 2004; Pons y Harris, 2005, 2019; Smetana
y Ball, 2019; Zajdel et al., 2013). Los resultados de estos estudios dan a entender
que la edad se erige como uno de los factores con mayor capacidad explicativa del
CE. Sin embargo, este trabajo no detectd que la edad predijera el rendimiento en
el CE a estas edades. Esta ausencia de relacion directa puede deberse al rango de
edad abordado en este estudio, en futuras investigaciones se aconseja incorporar
un rango de edad mas amplio. Ademas, quizas el tamafio muestral sea pequefo
y requiera una variabilidad mayor de desarrollo emocional. En este sentido, otra
posibilidad que barajamos es que es probable que la edad, efectivamente, prediga
el CE, pero siempre y cuando se tengan en cuenta variables mediadoras como el
desarrollo cognitivo o el aprendizaje emocional vicario por parte de las madres y
de los padres (Bardack y Widen, 2019; Denham, 2019), como hemos detectado
que sucede con la habilidad verbal. Asi, consideramos necesario llevar a cabo
nuevos estudios en los que se incluyan grupos de edad mas amplios y se incluyan
variables que midan inteligencia general y aprendizaje emocional vicario para

poder contrastar este resultado.
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5.6. Conclusiones

Del trabajo expuesto podemos extraer, de forma sucinta, las

siguientes conclusiones:

1. La version espanola del ACES presentd propiedades psicométricas
adecuadas.

2. Elanalisis factorial de la version espafiola del ACES confirmo la existencia
de tres factores (percepcion emocional de rostros, percepcion emocional de
conductas y conocimiento de la situacién emocional) que a su vez forman
parte de un factor de segundo orden (CE Global).

3. La habilidad verbal estuvo positivamente relacionada con el CE,
relacionandose significativamente con la puntuacion del CE Global y
con las puntuaciones de las tres subescalas (Expresiones, Conductas y
Situaciones).

4. Se observé un mejor rendimiento de las nifias frente a los nifos en el
conocimiento de la situacion emocional, no asi en el reconocimiento emocional.

5. No se detectd que la edad predijera el rendimiento en el CE.
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6. Influencia del conocimiento emocional en el ajuste psicoldgico, social, conductual y escolar, en la infancia

6.1. Introduccion

Los estudios cientificos mencionados en la introduccion de este trabajo dan
cuenta de la relevancia de un adecuado desarrollo del CE en los nifios y en las

nifas de 8 a 11 anos para su ajuste psicolégico, conductual, social y escolar.

El presente estudio surge como respuesta a la necesidad de avanzar en
el conocimiento acerca del desarrollo del CE en estas edades. En concreto, la
presente investigacion pretende, por un lado, probar la validez predictiva de la
version espafola del ACES relacionando el CE con dimensiones de ajuste infantil
como el ajuste psicolégico, social, conductual y escolar, controlando el efecto de la

edad, de la habilidad verbal y del género.

De labase tedrica previamente expuesta, se extraen las siguientes hipotesis:

1. Los nifios y las nifias con mayor CE mostraran menos problemas
internalizantes.

2. Los niflos y las nifias con mayor CE mostraran menos problemas
externalizantes.

3. Los nifios y las nifias con mayor CE mostraran conductas sociales mas
adaptativas.

4. Los nifios y las nifias con mayor CE mostraran menos problemas

escolares.
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6.2. Analisis de los Datos

Con el objetivo de explorar la validez predictiva de la version espafiola
del ACES vy estudiar la relacion entre el CE y el ajuste psicoldgico, conductual,
social y escolar de las nifias y de los nifios, se realizaron analisis de regresion
multiple incluyendo como variable predictora la puntuacién global en la escala
ACES, como covariables el género, la edad y la habilidad verbal y, como variables
criterio las diferentes dimensiones de ajuste evaluadas mediante el BASC; a
saber, las habilidades adaptativas, los problemas internalizantes, los problemas
externalizantes y los problemas escolares informados por el profesor o la profesora
(BASC T2), y las puntuaciones obtenidas sobre el ajuste personal, el desajuste
clinico y el desajuste escolar en el autoinforme cumplimentado por los nifios y
por las nifias (BASC S2). En los casos en los que no se cumplioé el supuesto
de homogeneidad de las pendientes de regresion, se incluyé en el modelo
la interaccion entre la variable predictora (CE) y las covariables (género, edad
y habilidad verbal) para asi poder interpretar dicho efecto. Solo se procedié a
interpretar las interacciones que fueron estadisticamente significativas; aquellas

interacciones que no lo fueron, se eliminaron del analisis.

6.3. Resultados

Los resultados obtenidos muestran, tal y como puede observarse en la
Tabla 18, que un superior CE se relacioné con mayores habilidades adaptativas,
referidas la adaptatibilidad, el liderazgo y las habilidades escolares. Por su parte,
el CE se asocio a menores problemas escolares, relativos a problemas de atencion

y de aprendizaje. Finalmente, los resultados obtenidos indicaron que la relacion
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entre el CE y los problemas internalizantes, definidos por ansiedad, depresion y

somatizacion, no resulté estadisticamente significativa (p = 0,059).

Tabla 18. Analisis de Regresion Multiple para las Habilidades Adaptativas, los
Problemas Internalizantes y los Problemas Escolares

B R2 P N
Habilidades adaptativas 0,197 0,000 255
Género -0,247**
Edad -0,227**
Habilidad verbal 0,358**
CE 0,134*
Problemas internalizantes 0,074 0,000 255
Género 0,015
Edad 0,218*
Habilidad verbal -0,205**
CE -0,121
Problemas escolares 0,205 0,000 255
Género 0,123*
Edad 0,272**
Habilidad verbal -0,312*
CE -0,241*

*0 < 0,05, **p < 0,01
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Por su parte, en la prediccion de los problemas externalizantes, en los
que se engloban la agresividad, la hiperactividad y los problemas de conducta,
encontramos interacciones estadisticamente significativas entre el CE y el género
[t(238) = 2,03; p = 0,043] y entre el CE y la habilidad verbal [{(238) = 2,26; p =
0,024]. El modelo, con ambos términos de interaccién incluidos, explico el 16,5%
de la varianza de las conductas externalizantes [F(6,238) = 9,03; p < 0,001].
Como puede verse en la Figura 1, un superior CE predijo menores conductas
externalizantes en las ninas [{(238) = -3,59); p < 0,001] pero no en los nifos [{(238)
=-1,23; p=0,217].

Figura 1. Relacion entre el Conocimiento Emocional y los Problemas Externalizantes
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La figura 2 muestra el efecto moderador de la habilidad verbal en los
percentiles 10, 25, 50, 75 y 90. Los resultados obtenidos mediante la técnica
Johnson-Neyman determinaron que, por debajo de una puntuacion de 120,56 en
vocabulario receptivo, los nifios y las nifias con mayor CE presentaban menos
problemas externalizantes. Sin embargo, por encima de este nivel de habilidad
verbal, el CE no se asociaba con los problemas externalizantes de forma

estadisticamente significativa.

Figura 2. Relacién entre el Conocimiento Emocional y los Problemas Externalizantes
en funcion de la Habilidad Verbal
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Por otro lado, al analizar la influencia ejercida por el CE en lo que respecta
al ajuste personal, al desajuste clinico y al desajuste escolar, informado por los
nifos y nifas, el CE interactué de forma estadisticamente significativa con la
edad, evidenciando una pauta similar para los tres resultados. Asi, en lo que
respecta al ajuste personal, referido a las relaciones con los padres, las relaciones
interpersonales y la autoestima, el modelo completo en el que se incluyeron los
términos de interaccion, explicéd el 7% de la varianza, [F(5,228) = 3,41; p = 0,005].
La interaccion observada entre el CE y la edad predijo de forma estadisticamente
significativa el ajuste personal [{(228) = 2,65, p = 0,008]. Los resultados mostraron
que la relacién entre el CE y el ajuste personal era superior en los nifios y nifias
de mayor edad. En la figura 3 se ilustra esta relacién entre el CE y la adaptacion
personal a diferentes edades. Atendiendo a los resultados obtenidos mediante la
técnica Johnson-Neyman, observamos que a partir de los 115 meses de edad
(9,6 anos), los nifos y las nifas con mayor CE presentaban un superior ajuste
personal; en cambio, por debajo de esta edad, el CE no se relaciono con el ajuste

personal de forma estadisticamente significativa.
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Figura 3. Relacién entre el Conocimiento Emocional y el Ajuste Personal a Diferentes
Edades
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En lo que respecta al desajuste clinico, definido por la ansiedad, la atipicidad
y el locus de control, el modelo explico el 4,7% de la varianza [F(5,222) = 3,26; p =
0,007]. Como ya hemos aludido previamente, la interaccién entre el CE y la edad
resulté estadisticamente significativa [{(222) = -2,44, p = 0,015]. En la figura 4 se
ilustra la relacion entre el CE y la inadaptacion clinica a diferentes edades. Los
resultados obtenidos mediante la técnica Johnson-Neyman mostraron que a partir
de los 119 meses de edad (10 anos), los nifios y las nifias con mayor CE mostraban
menores niveles de desajuste clinico, mientras que, por debajo de esta edad, el CE

no se relaciond de forma estadisticamente significativa con esta dimension.
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Figura 4. Relacion entre el Conocimiento Emocional y el Desajuste Clinico en funcion
de la Edad
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En lo que respecta al desajuste escolar, en el que se recogen las
subdimensiones de actitud negativa hacia el colegio y actitud negativa hacia el
profesorado, el modelo en el que se incluyd el CE como predictor, el género,
la habilidad verbal y la edad como covariables, y la interaccién entre la edad
y el CE, predijo el 8,5% de la varianza [F(5,227) = 4,22; p = 0,001]. Como ya
hemos mencionado, la interaccion entre el CE y la edad resultd estadisticamente
significativa [{(227) = -2,51, p = 0,012], interaccion que se ilustra en la figura 5.
Analizando los resultados obtenidos mediante la técnica Johnson-Neyman se
observa que a partir de los 119 meses de edad (10 afos), los nifios y las nifias con

un superior CE presentan menores niveles de desajuste escolar y, sin embargo,

192



6. Influencia del conocimiento emocional en el ajuste psicoldgico, social, conductual y escolar, en la infancia

por debajo de esa edad, el CE no se relacionaba de forma estadisticamente

significativa con esta dimension.

Figura 5. Relacion entre el Conocimiento Emocional y el Desajuste Escolar a
Diferentes Edades
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Por ultimo, se observo un efecto de interaccidn estadisticamente significativo
del género [t(239) = -2,94, p = 0,003] entre el CE y la edad a la hora de analizar
la subdimensién de atipicidad, englobada en la dimensién de otros problemas,
recogida en las evaluaciones realizadas por el profesorado. Asi, el modelo en el
que se incluyo el CE como predictor, el género, la habilidad verbal y la edad como
covariables, y la interaccion mencionada, predijo el 13% de la varianza [F(5,239) =
7,24; p = 0,00001]. Este efecto de interaccion se ilustra en la figura 6. Analizando

los resultados obtenidos mediante la técnica Johnson-Neyman se observa que a
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partir de los 114,42 meses de edad (9,5 anos), los nifios y las nifias con un superior
CE presentan menores niveles de atipicidad y, sin embargo, por debajo de esa
edad, el CE no se relacionaba de forma estadisticamente significativa con esta

dimension.

Figura 6. Relacion entre el Conocimiento Emocional y la Atipicidad a Diferentes
Edades
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6.4. Discusion
En consonancia con otros muchos estudios (Garrett-Peters et al., 2017,
Izard et al., 2001; Kuhnert et al., 2017; McKown et al., 2016; Trentacosta y Fine,

2010) los nifios y las nifias con mayor CE mostraron conductas sociales mas

adaptativas. Asimismo, algunos estudios han detectado que los nifios y las nifias
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con un adecuado desarrollo de su CE son mas populares entre sus iguales y mas
capaces de cooperar y de resolver conflictos interpersonales (Pons y Harris, 2019).
Es particularmente importante documentar y mostrar evidencias de estos resultados
en un instrumento sobre CE cuya adaptacion se presenta en este estudio, ya que
se trata del correlato conductual mas frecuentemente documentado en este ambito

(Trentacosta y Fine, 2010).

Ademas, las nifias y los nifios con mayor CE mostraron también menos
problemas escolares. Estos resultados son congruentes con los hallados en
estudios previos (Durlak et al., 2011; Franco et al., 2017; MacCann et al., 2020;
Jiménez-Blanco et al., 2020; Schultz et al., 2001; Trentacosta et al., 2006;
Trentacosta y Fine, 2010; Trantacosta e Izard, 2007; Voltmer y von Salisch, 2017)
que evidencian que el CE contribuye de diversas formas en el ajuste escolar; por
ejemplo, mediante su influencia en la motivacion, en la atencion y en la competencia
social, o contribuyendo a una menor presencia de problemas externalizantes y
mayor cooperacion, asertividad y autocontrol en la escuela (Garrett-Peters et al.,
2017; McKown et al., 2016; Poulou, 2019; Zhou et al., 2010).

A diferencia de lo encontrado en algunos estudios (Fine et al., 2003; Gdbel
et al., 2016; Mathews et al., 2016), el CE no se relacion6 significativamente con
los problemas internalizantes. A este respecto, en su metaanalisis sobre el CE y el
funcionamiento conductual, Trentacosta y Fine (2010) no encontraron una relacion
estadisticamente significativa entre este conjunto de habilidades y los problemas
internalizantes en nifias y en nifos de 6 a 11 afos, pero si en edades mas tempranas
y en edades superiores. Aunque la edad en general no moder? las relaciones entre
el CE y los problemas internalizantes en su metaanalisis, el hallazgo parece sugerir

que el CE podria relacionarse con estas conductas, con menos intensidad durante
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los afios de la escuela primaria. Cabe destacar que, en el presente estudio, pocos
alumnos y alumnas mostraron problemas internalizantes elevados. La naturaleza
de la relacion entre los problemas conductuales y el CE a lo largo de la infancia
puede requiere de estudios en los que se incluyan muestras con un rango mas
amplio de valores en problemas internalizantes, por lo que se requiere de mas
estudios para examinar con mayor profundidad esta relacion. Otra cuestion a tener
en cuenta es que la mayoria de los estudios dentro del metaanalisis de Trentacosta
y Fine se realizaron en contextos de habla inglesa. Queda por determinar si el CE
o los problemas internalizantes de los nifios y de las nifias pueden presentar un
funcionamiento diferencial en el contexto espafiol, cuestién que deberia abordarse

mediante estudios de naturaleza transcultural.

Edad, género y habilidad verbal como variables moderadoras

Como se ha expuesto previamente, existen algunos estudios, aunque
limitados, que sugieren que el CE se relaciona con los indicadores de ajuste infantil
de forma diferente en funcién de variables tales como la edad o el género (Kuhnert
et al., 2017; Trentacosta y Fine, 2010; Qualter et al., 2019).

En el presente estudio, la edad moderd¢ las relaciones entre el CE y el ajuste
personal, el desajuste clinico y el desajuste escolar de las nifias y de los nifios.
Se encontraron efectos estadisticamente significativos para los nifios y nifias con
edades superiores a los 10 afios (en concreto, superiores a 9,6 afios, 10 afios y
10 anos, respectivamente). Asi, a partir de estas edades, las nifias y los nifios con
mayor CE mostraron un superior ajuste personal y un inferior desajuste clinico y
escolar. Esta interaccion es similar a los resultados hallados en el metaanalisis de

Trentacosta y Fine (2010), que detecto relaciones mas intensas entre el CE y los
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problemas externalizantes a edades mas avanzadas que a edades mas tempranas.
Este hecho puede deberse a que, a lo largo de la infancia media, coincidiendo con
la etapa escolar, aumentan sus circulos sociales y, por tanto, las interacciones con
sus pares (Gonzalez, Padilla, et al., 2004). Ademas, a estas edades, los nifios y
las nifas se involucran cada vez mas en la comparacion social (Pomerantz et al.,

1995; Ruble et al., 1994).

Aunque el metaanalisis de Trentacosta y Fine (2010) hallé un efecto principal
del CE en lo que respecta a los problemas externalizantes, en el presente estudio
esta relacion fue moderada por el género y por la habilidad verbal. En particular, en
el caso de las nifias, un menor CE se relacioné con los problemas externalizantes.
Este hallazgo es consistente con el obtenido por Qualter et al. (2019), quienes
sefalaron que, entre las nifas, la dificultad para comprender las emociones se
asociaba con niveles mas altos de comportamiento agresivo directo en el patio
de recreo. En cierto modo, los procesos emocionales desempefian un papel mas
central en las relaciones e interacciones de las nifias que de los nifios. Por ejemplo,
a partir de la primera infancia, las nifias expresan (Fabes, 1994; Kochanska, 2001)
y discuten (Cervantes y Callanan, 1998) las emociones con mas frecuencia que los
nifios. Por otro lado, recientes estudios evidencian que el CE se pone en practica
de diferente manera en las interacciones sociales en funcién del género. A este
respecto, el estudio de Kuhnert et al. (2017) demostrd que, a los 7 anos, las nifias
presentaban una mayor tendencia a aprovechar su habilidad para comprender las

emociones de sus pares, en comparacion con los nifios.

El CE también interactué con la habilidad verbal en la prediccion de los
problemas externalizantes. En el caso de los nifios y de las nifias que tenian un

vocabulario receptivo mas limitado, un superior CE predijo menos problemas
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externalizantes informados por el profesor o por la profesora. Esto sugiere que,
en esta muestra, el CE y la habilidad verbal ejercieron como factores protectores.
Es decir, siempre que un nifio o una nifa tuviera una habilidad verbal adecuada
o un CE adecuado, tenia menos probabilidades de desarrollar problemas de
comportamiento. Sin embargo, si el nifio o la nifia tenia un nivel bajo en ambos
aspectos, corria el riesgo de presentar comportamientos disruptivos. Sin
embargo, los resultados obtenidos en este estudio no evidencian una relacién de
moderacion de la edad en lo que respecta a la relacién entre el CE y los problemas
externalizantes, tal y como se hallé en el metaanalisis de Trentacosta y Fine (2010).
Futuros estudios con un rango de edad mas amplio y una mayor variabilidad en
la dimensién de los problemas externalizantes pueden ser de utilidad para aportar

informacioén para aclarar esta divergencia.

6.5. Conclusiones

Considerando lo expuesto y en relacion con las hipétesis planteadas, se

pueden extraer de forma sucinta las siguientes conclusiones:

1. Los nifios y las niflas con mayor CE mostraron conductas sociales mas
adaptativas.

2. Los nifios y las nifias con mayor CE mostraron menos problemas escolares.
3. EI CE no se relacion¢ significativamente con los problemas internalizantes.
4. La edad modero las relaciones entre el CE y el ajuste personal, la
inadaptacion clinica y la inadaptacion escolar; a partir de los 9,6 y 10 anos,
las nifias y los nifios con mayor CE informaron de un mayor ajuste personal

y un menor desajuste clinico y escolar.
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5. El género y la habilidad verbal moderaron la relacion entre el CE y
los problemas externalizantes. En el caso de las nifas, un menor CE se
relaciond con mas problemas externalizantes. Los nifios y las nifias con
mejor vocabulario receptivo o con mejor CE, presentaban menos problemas
de comportamiento.

6. La edad no modero la relacion entre el CE y los problemas externalizantes.
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7. Conclusiones generales

A modo de conclusion del presente trabajo de investigacion, se procede a
exponer sus principales aportaciones y a resumir las conclusiones mas relevantes
extraidas a partir de los resultados obtenidos, asi como sus implicaciones sociales,
principales limitaciones y, finalmente, recomendaciones de futuras lineas de

investigacion.

Considerando la influencia de las habilidades emocionales en el ajuste
psicoldgico, social, comportamental y académico en la infancia y en la adolescencia
(Denham, 2019; McKown, 2017), la evaluacién de la competencia emocional
se erige como un aspecto de enorme relevancia. La aportacién mas destacable
del estudio que aqui se presenta es ofrecer un instrumento adaptado y validado
en poblacién espanola que evalua el CE en edades comprendidas entre los 8 y
los 11 afos. A la version espafnola del ACES se le aplicaron las modificaciones
oportunas para asegurar su fiabilidad y validez en la cultura y lengua espafiola,
y para el rango de edad objeto de investigacion. Estos cambios cuentan con la
supervision y el visto bueno del Dr. Schultz, autor original del instrumento. Asi,
la version espafiola del ACES posee propiedades psicométricas adecuadas y
mantiene la estructura interna de la version original. Consideramos que se trata de
una aportacion relevante, teniendo en cuenta el reducido numero de instrumentos
disponibles en castellano para evaluar las habilidades emocionales y adecuados
a la franja de edad en la que se centra este estudio. Uno de los puntos fuertes del
instrumento adaptado es que se trata de una herramienta que recoge la informacion
directamente de las propias nifias y de los propios nifios, 1o que supone un paso
importante para mejorar la calidad de la evaluacion durante esta fase temprana
(Cole et al., 2004), dado que son ellos y ellas mismas quienes aportan indicadores
de su habilidad especifica, y no son otros informantes quienes hacen referencia a

ella. Ademas, el instrumento es sencillo de aplicar, resulta atractivo para los nifios
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y las nifias, lo que favorece su adhesion a la evaluacion, y requiere pocos recursos
para su aplicacion. Esto, facilita que sea empleado tanto en grupos amplios como
en evaluaciones individuales en el contexto linguistico y cultural espariol, lo que
resulta de utilidad para detectar dificultades emocionales en la infancia y contribuye
al disefio e implementacion de programas de intervencion tras cuya aplicacion
se evalue tanto el impacto en las habilidades emocionales, como su incidencia
en aspectos sociales, educativos y conductuales, al parecer, asociados a dichas

mejoras en la competencia emocional.

Paralelamente a la adaptacion y a la validacién del ACES, el trabajo que
aqui se presenta brinda nuevos resultados acerca de la influencia de la edad, el
género y la habilidad verbal sobre el CE, asi como evidencias sobre el impacto
del CE en el ajuste psicoldgico, social, conductual y académico en nifios y en
nifas de 8 a 11 anos. A continuacion, se resumen las conclusiones mas relevantes

extraidas de los resultados obtenidos.

Algunas caracteristicas de las nifas y de los nifios como la habilidad verbal
se relacionaron positivamente con el CE en Educacion Primaria. Se confirma, por
tanto, que el lenguaje ayuda a los nifios a adquirir el CE (Shablack y Lindquist, 2019;
Trentacosta y Fine, 2010). Por otro lado, en linea con lo hallado por otros autores
y autoras (Rivers et al., 2012), las nifas presentaron un mejor rendimiento en el
conocimiento de la situacion emocional. Sin embargo, los hallazgos relacionados
con el reconocimiento emocional no son los esperados, ya que a diferencia de
numerosos estudios (McClure, 2000; Montirosso et al., 2010; Myles-Pallister et al.,
2014; Roberts et al., 2018), el presente trabajo no detectdé un mejor rendimiento
por parte de las nifias en esta habilidad del CE. A la luz de estos resultados, queda

patente la necesidad de seguir explorando la relacion entre el género y el CE
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en estas edades. En concreto, consideramos que seria de gran interés analizar
la influencia de la cultura en esta relacion mediante estudios transculturales
que pudieran aportar evidencias acerca de la posible existencia de variabilidad

intercultural.

Uno de los resultados que sorprende del presente trabajo radica en que
no se ha detectado una influencia directa de la edad sobre el CE. Este dato llama
especialmente la atencién teniendo en cuenta que la edad se erige como uno
de los factores con mayor capacidad explicativa del CE (Denham, 2019; Pons y
Harris, 2019). Esta ausencia de relacion directa puede deberse al rango de edad
abordado en este estudio, lo cual deberia ser objeto de replicacion, con muestras
que incorporen un rango de edad mas amplio. Ademas, quizas el tamafno muestral
sea pequefo y requiera una variabilidad mayor de desarrollo emocional. Puede
ocurrir que en una muestra que no es muy amplia, haya nifios y nifias de 8 afos
con un alto CE que capten emociones que nifias y nifios de 11 afios con menor CE
no capten. En este sentido, otra posibilidad que barajamos es que es probable que
la edad, efectivamente, prediga el CE, pero siempre y cuando se tengan en cuenta
variables mediadoras como el desarrollo cognitivo o el aprendizaje emocional vicario
por parte de las madres y de los padres (Bardack y Widen, 2019; Denham, 2019),
como hemos detectado que sucede con la habilidad verbal. Asi, consideramos
necesario llevar a cabo nuevos estudios en los que se incluyan grupos de edad
mas amplios y se incluyan variables que midan inteligencia general y aprendizaje

emocional vicario para poder contrastar este resultado.

En cuanto a las implicaciones en el ajuste social, en consonancia con
diversos estudios (por ejemplo, Durlak et al., 2011; MacCann et al., 2020; Schultz et

al., 2001; Trentacosta et al., 2006; Trentacosta y Fine, 2010; Voltmer y von Salisch,
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2017), en el presente trabajo se hall6 que los nifios con mayor CE mostraron
conductas sociales mas adaptativas (adaptabilidad, liderazgo y habilidades
escolares), asi como menor incidencia de problemas escolares (problemas de
atencion y problemas de aprendizaje). Este resultado es particularmente relevante
y constituye un importante aval a la validez del instrumento cuya adaptacion se
presentaen este trabajo, yaque se tratadel correlato conductual mas frecuentemente
documentado en el ambito del CE (Trentacosta y Fine, 2010). A diferencia de lo
encontrado en otros estudios, el CE no se relaciond significativamente con los
problemas internalizantes. Sin embargo, este resultado coincide con el obtenido
en el metaanalisis de Trentacosta y Fine (2010) en el que no se hall6é una relacion
estadisticamente significativa entre el CE y los problemas internalizantes en nifios
y nifias de 6 a 11 afos, pero si que se dio esta relacion en el grupo de edades mas
tempranas (3-6) y en superiores. Aunque en dicho metaanalisis no se informa de
la existencia de un efecto moderador de la edad en las relaciones entre el CE y
los problemas internalizantes, el hallazgo sugiere que el CE podria relacionarse
con los problemas internalizantes de forma mas leve durante los afios de la
escuela primaria que en los anos de Educacion Infantil y en la pre-adolescencia y

adolescencia.

Aunque, como hemos sefialado previamente, la edad no constituyd un
predictor relevante a la hora de explicar el CE, los resultados obtenidos muestran
su importante papel como variable moderadora entre el CE y las variables
conductuales. Asi, la edad moder6 las relaciones entre el CE y las tres escalas
de funcionamiento conductual autoinformadas: ajuste personal, desajuste clinico
y desajuste escolar. Los efectos del CE se evidenciaron en los nifios y nifias con
edades superiores a los 9,6-10 anos de edad, observandose en estos un superior

ajuste personal y un menor desajuste clinico y escolar. Esta relacion de moderacion
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también se observa con un patron similar en lo que respecta a la atipicidad. Este
resultado parece estar en consonancia con el obtenido en el metaanalisis de
Trentacosta y Fine (2010), quienes encontraron que las relaciones entre el CE y los
problemas externalizantes eran de mayor intensidad en edades mas avanzadas
que en edades tempranas. Cabe plantear que los problemas externalizantes
tengan mas relevancia en las edades proximas a la adolescencia como sugieren
Fernandez-Berrocal et al. (2018), y es en esa etapa donde el CE ejerceria mayor
influencia. Por lo tanto, los autoinformes de comportamiento de las nifias y de los
nifios mayores de nuestra muestra -es decir, de 10 a 12 afios- pueden haber sido
mas precisas y precisos que aquellas y aquellos de edades mas tempranas (de 8
a 10 anos), lo que puede explicar que se hayan podido observar relaciones mas

estrechas entre estos indicadores de comportamiento y el CE.

En lo que respecta a la capacidad moderadora del género entre el CE y los
problemas externalizantes, en el caso de las nifias, a diferencia de los nifios, un
menor CE se relacioné con una mayor presencia de problemas externalizantes,
relativos a agresividad, hiperactividad y a los problemas de conducta. Este hallazgo
es consistente con el aportado por Qualter et al. (2019), quienes detectaron una
relacion negativa entre el CE y las conductas agresivas entre las nifias de 9 a 11
afos, pero no entre los nifos. En esta linea, otros estudios han detectado por
ejemplo, que, a partir de la primera infancia, las nifias expresan (Fabes, 1994;
Kochanska, 2001) y discuten (Cervantes y Callanan, 1998) las emociones con mas
frecuencia que los nifios. Las nifias también se animan a adoptar la perspectiva
de los demas con mas frecuencia que los nifios (Van der Graaf et al., 2018). Estos
resultados apuntan a que, aparentemente, los procesos emocionales desempefian
un papel mas central en las relaciones e interacciones de las nifias que de los

nifos, lo que influye en su ajuste conductual y social.
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Por su parte, la habilidad verbal también ejercié una funcion moderadora
entre el CE y los problemas externalizantes. Concretamente, en las ocasiones que
un nifo o nifia presentaba un buen rendimiento en habilidad verbal o en el CE,
estaba protegido frente al desarrollo de problemas externalizantes. Sin embargo,
si el nino o la nifia tenia un nivel bajo de ambos, corria el riesgo de desarrollar
conflictos con sus iguales y otros problemas comportamentales. Por tanto, se
puede concluir que el CE y la habilidad verbal ejercieron como factores protectores

de los problemas comportamentales.

Los resultados expuestos ponen de manifiesto, el beneficio que supone
para los nifios y las nifias disponer de habilidades emocionales adecuadamente
desarrolladas. Podemos considerar, en consecuencia, el beneficio de favorecer
el desarrollo de estas habilidades emocionales desde las etapas iniciales de la
infancia (Mattingly y Kraiger, 2019; Schutte et al., 2013; Vila et al., 2021), para
poder adquirir las habilidades requeridas en cada etapa de edad y asi garantizar
una mejor adaptacion al entorno y al contexto social en el que se desenvuelven las

nifas y los nifos.

Asimismo, los resultados aqui presentados indican la pertinencia de
incluir la edad, el género y la habilidad verbal, bien como variables de control,
bien como variables moderadoras, aun cuando en el presente estudio los efectos
directos de algunas de estas variables sobre el CE no resultaran estadisticamente
significativas. Consideramos de gran importancia, continuar explorando mediante
analisis de moderacion la influencia que terceras variables puedan ejercer en
las relaciones entre el CE y la conducta. De esta manera, podremos contribuir al
conocimiento de estas relaciones y, de forma progresiva, esclarecer los resultados

que siguen siendo contradictorios en este ambito de estudio.
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Limitaciones y futuras lineas

Una de las principales limitaciones de este trabajo radica en que no se
aportan evidencias acerca de la validez convergente del instrumento adaptado. Esto
es debido a la escasez de instrumentos con probada validez y fiabilidad disponibles
en idioma espafol para esta franja de edad, que midan conocimiento emocional,
y con los que hubiese sido aconsejable realizar comparaciones. Sin embargo,
el equipo de investigacion dispone de datos recogidos en estos mismos nifios y
nifas cuatro anos antes, mediante un instrumento similar al aqui presentado, pero
adaptado a esa franja de edad. Asi, una futura linea de trabajo que aportara un
aval adicional a los resultados aqui presentados consiste en el analisis longitudinal

de las habilidades emocionales de estos nifios y nifias.

Por su parte, existen variables que consideramos deben tenerse en cuenta
en futuros trabajos. Por ejemplo, Schultz et al. (2001) detectaron que los nifios y
las nifas que eran capaces de mantener la atencién presentaban mejor CE que
aquellas y aquellos que presentaron dificultades en el control atencional. Por su
parte, son varios los estudios que aconsejan controlar el temperamento en los
estudios sobre CE (lzard et al., 2001; Schultz et al., 2001). Asi, consideramos de
interés que futuras investigaciones incluyan estas variables, y se analice en qué
modo impactan en el CE o moderan la relacion entre el CE y el ajuste conductual,

social, académico o psicologico de las nifias y de los nifios.

Como se ha sefalado en el apartado relativo a los criterios metodolégicos
para una evaluacion optima de la IE como habilidad, resulta conveniente el
uso del método multinformante (Denham et al., 2009), ya que permite obtener

informacion sobre diferentes perspectivas y/o contextos. A este respecto, y
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aunque en el presente estudio se ha recogido tanto informacion directa del nifio
o nifia y de sus tutores y tutoras en las dimensiones conductuales, una posible
linea de investigacion que consideramos de interés, consistiria en la recogida de
informes de los padres y de las madres, no solo para conocer su vision acerca de
las habilidades emocionales de sus hijas y de sus hijos, sino para recabar datos
acerca de sus propias habilidades emocionales, y también de las estrategias de
socializacion de las emociones que emplean en el hogar (Bardack y Widen, 2019;
Denham, 2019).

Oftra cuestion también recogida en el apartado previamente aludido, se
refiere a la recomendacion de utilizar técnicas multimétodo (Alonso-Alberca y
Vergara, 2018; Denham et al., 2009; Fiori y Vesely-Maillefer, 2018; MacCann et
al., 2016), utilizando diferentes formas de medida (cuestionarios, instrumentos
de observacion o entrevistas) y empleando diferentes modalidades de estimulos
como los videos (ej: PONS; Rosenthal, 1979) o las fotografias (ej: DANVA; Nowicki
y Duke 1994). La propuesta de instrumento (ACES) que se ha presentado en este
trabajo emplea fotografias de nifias y de nifos de diferentes etnias, y frases que
relatan situaciones que provocan emociones concretas. La validez ecoldgica de
los instrumentos que presentan estimulos estaticos o frases se ve mermada al
no incluir en tiempo real los cambios de las expresiones faciales, ni incluir los
entornos dinamicos en los que se dan esas expresiones (Calvo y Nummenmaa,
2016; Montirosso et al., 2010; Schlegel, Fontaine et al., 2019). Aunque son pocas
las investigaciones que hayan hecho uso de estimulos emocionales dinamicos,
existe un creciente esfuerzo de la comunidad cientifica por brindar instrumentos
que cuenten con estimulos de esta naturaleza (Banziger et al., 2009; Sastre et al.,
2019; Schlegel et al., 2014; Schlegel y Scherer, 2016; Schultz et al., 2010). En este

sentido, seria de interés que futuras investigaciones centren sus esfuerzos en medir
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el conocimiento emocional mediante estimulos dinamicos, adaptando herramientas
al espanol que puedan ser susceptibles de ser utilizadas conjuntamente con la

version del ACES aqui presentada.

Teniendo en cuenta el contexto linglistico de la Comunidad Auténoma
Vasca, consideramos también una interesante linea de investigacion analizar
como el hecho de hablar diferentes idiomas puede influir en el CE. A este respecto,
existen estudios que sugieren que hablar dos o mas idiomas puede proporcionar
a una persona un CE mas complejo y elaborado (Alvarado y Jameson, 2011;
Pavlenko, 2008). Para ello, seria necesaria la adaptacion del ACES al euskera
y asi iniciar una linea de investigacion que ademas de aportar una herramienta
adaptada al contexto linguistico y cultural del Pais Vasco, permitiria analizar los

resultados previamente aludidos.

Para finalizar, cabe destacar que los resultados del presente estudio indican
que las habilidades emocionales juegan un papel esencial a partir de cierta edad, en
concreto, a partir de los 9-10 afos. Es a partir de esta edad cuando las habilidades
emocionales se han evidenciado como protectoras de diversos problemas. Este
resultado pone en evidencia la relevancia de la educacién emocional desde las
etapas mas tempranas del desarrollo, con el objetivo de garantizar niveles éptimos
en las habilidades emocionales. De este modo, y a través del desarrollo de la IE,
dotaremos a los nifios y nifias, a los y las adolescentes y jovenes, de herramientas
que actuan como factores protectores ante la aparicion de problemas de ajuste

psicosocial, mejorando asi su bienestar y su calidad de vida.

Por ultimo, es fundamental seguir avanzando en la adaptacién y creacion

de instrumentos que permitan una evaluacion valida y fiable de las habilidades
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emocionales, y que sean especificas de las diferentes etapas evolutivas
(Humphrey et al., 2011). Estas herramientas son las que posibilitaran el avance en
el conocimiento acerca de la IE a lo largo de las diferentes etapas de la vida, en
diferentes culturas, a través de estudios transversales, pero también longitudinales,
incorporando metodologias como los modelos de ecuaciones estructurales que
permitan analizar no sélo relaciones de moderacion sino también de mediacion.
Asimismo, estas herramientas permitiran la evaluacion del impacto que tienen las
intervenciones para mejorar las habilidades emocionales y en qué medida estas

contribuyen a mejorar la salud, el bienestar y la calidad de vida de las personas.
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Anexo A

INFORMACION SOBRE EL ESTUDIO

Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

Investigadora principal: Ana Isabel Vergara Iraeta

Centro: Facultad de Psicologia (Universidad del Pais Vasco)

Estimado/a director/a,

Somos un equipo dedicado al estudio de la inteligencia emocional,
dirigido por la profesora Ana Isabel Vergara. Desde hace afios, investigamos
sobre la inteligencia emocional en la infancia, convencidos de que entender las
emociones y gestionarlas de manera positiva es fundamental para el desarrollo

personal y social.

En un estudio previo que realizamos en el centro que usted dirige nos
centramos en la etapa de educacion infantil, pues es cuando algunas de las

habilidades emocionales empiezan a afianzarse.

Asi, en el curso 2011-2012 llevamos a cabo un estudio en el que
participaron nifios y niilas del centro entre 3 y 6 afios. Gracias a ese trabajo, y
a la colaboracion que las escuelas y las personas participantes prestaron, pudimos

incrementar el conocimiento sobre como se desarrolla la inteligencia emocional
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en esta etapa. Ademas, el trabajo en colaboracion con su escuela nos permitio

adaptar al castellano 3 instrumentos para evaluar la inteligencia emocional.

Hoy, 5 afos después, queremos solicitar de nuevo la participacion de las
escuelas que colaboraron con nuestro equipo. En esta segunda etapa de la
investigacion esperamos contar con los nifos y nifias que ya participaron,
ademas de sus compaferos/as de clase, que tenian entonces entre 3 y 6 afnos y

que hoy tienen entre 7 y 12 ainos.

Los objetivos de este nuevo paso en la investigacion son:

1. Analizar si las habilidades del conocimiento emocional protegen frente
al desarrollo de problemas de conducta y potencian la conducta positiva.
2. Estudiar si el conocimiento emocional de los nifios y de las nifias cuando

tienen 7-11 afnos se relaciona con su conducta.

Como hicimos en aquel primer estudio, el proceso comenzara informando
alos tutores/as, y a los padres y madres, haciéndoles llegar una hoja informativa
similar a ésta por medio de los/as tutores/as, y un consentimiento que devolveran
firmado en caso de acceder a que su hijo/a participe en esta segunda parte de la

investigacion.

Una vez obtenidos los consentimientos, seguiremos una serie de pasos:
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FASE A. Con los nifos y niias.

Se realizara una sesion individual (25 minutos) y una grupal (40 minutos)
en horario escolar. Para las sesiones individuales, sera necesario contar con un

espacio tranquilo en el centro con una mesa disponible.

Los instrumentos que planteamos a los nifios/as son atractivas y
entretenidas. De todas formas, la participacion del nifio/a sera siempre voluntaria,

y podra mostrar su desacuerdo con realizar las tareas propuestas.

Asi, evaluaremos:

A.1. Comprension verbal. Peabody, Test de vocabulario en imagenes. Se
mostrard una lamina con 4 imagenes entre las que se le pedird que sefale la

palabra que se le ha dicho (10 min).

A.2. Habilidades emocionales. Emplearemos el instrumento ACES, en el

que pondran nombre a emociones que ven en unas fotografias (10-12 minutos).

A.3. Conducta mediante el BASC (S-2); este cuestionario, con una serie

de preguntas cerradas, se empleara en la sesién grupal (40 minutos).

FASE B. Con los/as tutores/as.

B.1. Conducta del nifio/a y su regulacién emocional. Para ello, los/as

profesores/as rellenan un cuestionario llamado BASC (T-2) que recoge informacion
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sobre las conductas del nifio/a en clase y en la escuela. Se tarda unos 10 minutos

por nifio/a.

Los datos personales proporcionados para este estudio seran
confidenciales. Los protegeremos tal y como obliga la ley, conforme a la Ley
Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccion de datos de caracter personal,

y solo se utilizaran para la investigacién que se ha expuesto.

Ademas, los datos se analizaran de forma grupal, pero no se elaboraran
informes individualizados. Una vez finalizado el proyecto, la escuela tendra a
su disposicion toda la informacion relativa a los resultados obtenidos en el
mismo, respetando la confidencialidad de los participantes. Puede obtener los

datos poniéndose en contacto con la investigadora principal.

La colaboracion de la escuela, la de los/las tutores/as, asi como la de
los alumnos y alumnas y la de las familias, contribuira a la adaptacion de un
nuevo instrumento en castellano que mida el conocimiento emocional. Este
instrumento posibilitara evaluar el desarrollo del conocimiento emocional en el
ambito educativo y las intervenciones desarrolladas para su mejora, ademas de
que facilitaran estrategias para la promocion de habilidades en el entorno familiar,

teniendo siempre en cuenta el contexto linguistico y cultural en el que vivimos.
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Agradecemos enormemente su colaboracion, y estamos a su disposicion
en caso de que desee obtener mas informacién sobre el estudio, en el teléfono
o direccion de correo electrénico que aparecen en la parte superior de la hoja

informativa.

San Sebastian, a 13 de septiembre de 2016

Natalia Alonso Alberca Ana |. Vergara Iraeta
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Autorizacion del centro educativo

Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

Investigadora principal: Ana Isabel Vergara Iraeta

Centro: Facultad de Psicologia (Universidad del Pais Vasco)

.............................................................................................................................. , manifiesto
qgue he sido informado/a sobre el estudio “Conocimiento emocional y su relacion
con la conducta en la etapa escolar”. He sido informado/a acerca de los objetivos
del estudio, las tareas que realizaran los alumnos y alumnas cuya participacion sea

autorizada, los tutores y tutoras y los padres y madres.

Las fases de este estudio se iniciaran con la entrega y recogida de las hojas
informativas y los consentimientos por parte de los/as tutores/as. Tras ello, se
administraran los instrumentos a los nifios y a las nifias, y los tutores y las tutoras
cumplimentaran los cuestionarios sobre la conducta y la regulacion emocional de

cada nifio/a.

También se me ha informado de que la participacién es voluntaria, asi

como de que los datos seran tratados confidencialmente conforme al reglamento
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de desarrollo de la Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de proteccion de

datos de caracter personal.

Tomando ello en consideracion, autorizo a que el centro participe en esta

investigacion.

Lugaryfecha:..............cooiiiini. peennnnnn de..iiiiii de 201.........

Firma del/a director 0 dir€Ctora: .......cooneii e
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Autorizacion del centro educativo

Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

Investigadora principal: Ana Isabel Vergara Iraeta

Centro: Facultad de Psicologia (Universidad del Pais Vasco)

Se me ha informado de los objetivos de este estudio, y de las tareas que

realizaran mis alumnos y alumnas cuyos padres/madres autoricen su participacion.

También se me ha informado sobre la ayuda que se me solicita como
tutor/a y la finalidad de la misma, entregando y recopilando las hojas informativas
y consentimientos paternos, y rellenando el cuestionario sobre la conducta y la

regulacion de los alumnos y alumnas participantes.

Por ultimo, he sido informado/a de que mi participacion y la de mis alumnos/

as es voluntaria, y de que los datos recogidos seran confidenciales y tratados

283



Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

conforme a la Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de proteccion de datos

de caracter personal.

Tomando ello en consideracion, estoy de acuerdo en participar en esta

investigacion.

Lugaryfecha:............coooiiiiiiinnn, peennnnnn de..oiiiii de 201.........
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Informacion sobre el estudio

Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

Investigadora principal: Ana Isabel Vergara Iraeta

Centro: Facultad de Psicologia (Universidad del Pais Vasco)

Estimado/a tutor/a legal,

Somos un equipo dedicado al estudio de la inteligencia emocional,
dirigido por la profesora Ana Isabel Vergara. Desde hace afnos, investigamos
sobre la inteligencia emocional en la infancia, convencidos de que entender las
emociones y gestionarlas de manera positiva es fundamental para el desarrollo

personal y social.

En el curso 2011-2012 realizamos un estudio en el centro de su hijo/a,
cuando estaba en la etapa de educacion infantil. Participaron nifios y nifas entre
3y 6 anos de éste y otros centros. Gracias a ese trabajo, y a la colaboracién que la
escuelas, los nifos y ninas, y las familias prestaron, pudimos conocer mucho mejor
como se desarrolla la inteligencia emocional en esta etapa, que es clave porque es

cuando algunas de las habilidades emocionales empiezan a afianzarse.

Hoy, 5 afios después, la escuela de su hijo/a ha valorado positivamente

participar en este nuevo estudio, en el que esperamos contar con la participacion
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de los nifos y nifias que entonces tenian entre 3 y 6 afos, y que hoy tienen entre

7 y 12 afos, como su hijo o hija.

Porello, nos ponemos en contacto con usted solicitando su consentimiento
para la administracion de un instrumento sobre conocimiento emocional a su hijo/a
en horario escolar, y la participacion de éste/a sera siempre voluntaria. Como
entonces, las tareas que realizamos con ellos/as les suelen resultar atractivas y

entretenidas.

El procedimiento sera el mismo con todos los nifios y nifias: en primer lugar,
para conocer la comprension verbal, haremos una tarea en la que le mostramos
una lamina con cuatro imagenes y le pediremos que sefale la que corresponde
a una palabra dada; en la 22 tarea le mostraremos fotografias y le leeremos unas
frases para que diga qué emociones cree que sienten los protagonistas. Todo esto
lo haremos con ellos/as individualmente, en unos 25 minutos aproximadamente.
Por ultimo, le invitaremos a responder a un cuestionario sobre la conducta, en una
sesion grupal de 40 minutos. La administracion de los instrumentos se realizara en

horario lectivo.

Paralelamente, el tutor o tutora rellenara unos cuestionarios que le

entregaremos sobre la conducta en clase y en la escuela de su hijo/a.

Por tanto, nos gustaria solicitarle que, en caso de estar de acuerdo, firme el

consentimiento informado que se adjunta con esta carta, y se lo devuelva al tutor/a.
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Los datos personales que se faciliten para este proyecto de investigacion
seran tratados con absoluta confidencialidad de acuerdo con la Ley de

Proteccion de Datos.

La participaciéon de su hijo/a en este estudio es voluntaria y puede
revocar su consentimiento en cualquier momento, sin dar explicaciones y sin
que ello suponga ningun perjuicio para el nifio/a, poniéndose en contacto con la

investigadora principal.

Ademas, puede consultar en cualquier momento los datos que
nos facilita o solicitarnos que rectifiquemos o cancelemos sus datos o,
simplemente, que no los utilicemos para algun fin concreto de esta investigacion. La
manera de hacerlo es dirigiéndose a la persona Responsable de Seguridad LOPD
de la UPV/EHU, Rectorado, Barrio Sarriena s/n, 48940 Leioa-Bizkaia, adjuntando

copia de un documento que acredite su identidad.

Si usted colabora en este proyecto, una vez haya finalizado, podra tener
a su disposicion la informacion relativa a los resultados obtenidos en el mismo,
respetando la confidencialidad de los participantes. Podra ejercer este derecho

poniéndose en contacto con la investigadora principal.

Sucolaboraciénenelestudio contribuiraaldesarrollodeintervenciones
y materiales dirigidos a favorecer la adaptacion y el bienestar personal y social
desde la infancia, asi como la prevencion temprana de problemas de conducta,

tanto desde la escuela como desde la familia.
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Agradecemos enormemente su colaboracion, y estamos a su disposicion
en caso de que desee obtener mas informaciéon sobre el estudio, en el
teléfono o direccién de correo electronico que aparecen en la parte superior de
la hoja informativa. En caso de dar su consentimiento para que su hijo/a participe
en este estudio, haga llegar al tutora/a el consentimiento adjunto a estas paginas

informativas firmado.

San Sebastian, a 13 de septiembre de 2016

Natalia Alonso Alberca Ana |. Vergara Iraeta
s “.‘" 1\(
=5 [ A
DNI. 05206538-M DNI. 15245786-Y
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Anexos C

Consentimiento informado del tutor legal

Participacion de los hijos/as.

Conocimiento emocional y su relacién con la conducta en la etapa escolar

Investigadora principal: Ana Isabel Vergara Iraeta

Centro: Facultad de Psicologia (Universidad del Pais Vasco)

Nombre y apellidos del nifio/a: .........c.coiiiiiii e,
Fecha de nacimiento: .. ..coooon e
UL o s

B U (o) AT

Yo, D./D.2 ... CoN DN oo ,
en calidad de tutor/a legal manifiesto que he sido informado/a sobre el estudio
“Conocimiento emocional y su relaciéon con la conducta en la etapa escolar”

cuyos objetivos son:

1. Analizar si las habilidades del conocimiento emocional protegen frente al

desarrollo de problemas de conducta y potencian la conducta positiva.

2. Estudiar si el conocimiento emocional de los nifios y de las nifias cuando

tienen 7-11 anos se relaciona con su conducta.

291
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Manifiesto que he sido informado/a acerca de las tareas que realizara mi hijo/a,
y de los datos que se obtendran de ello. También de que su participacion es voluntaria
y condicionada a mi consentimiento. Ademas, se me ha informado de que todos los
datos seran tratados de manera confidencial, y de que tengo derecho a revocar mi
consentimiento, asi como a acceder, rectificar y cancelar dichos datos. Se me ha hecho
saber que tengo derecho a conocer los resultados, y se me ha informado de la via por

la que puedo hacer efectivos todos los derechos expuestos.

Ademas, doy mi consentimiento para que los datos recogidos puedan ser
almacenados y utilizados en futuros proyectos que constituyan una continuacion del

que se presenta: SI __ /NO

Tomando ello en consideracion, doy mi consentimiento para que mi hijo/a, si él/

ella lo desea, participe en el estudio.

Lugaryfecha: ... ) e de. i, de 201.......

Tutor legal: Tutor legal:
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Anexo D

Conocimiento emocional y su relaciéon con

Qué

Quién

Con quién

Cémo

Cuando

Necesitamos

la conducta en la etapa escolar

Analizar el desarrollo del conocimiento escolar.
Analizar la relacion entre el conocimiento escolar y la conducta.
Adaptar un instrumento al espafiol.

El grupo de investigacion de Ana |. Vergara de la Facultad de Psicologia (UPV/
EHU)
June Gutiérrez, miembro del grupo de investigacion, acudira al colegio.

Participaran nifias y nifios de 8 a 11 afos.

De acuerdo con nuestros objetivos, administraremos unos instrumentos a los
nifios y a las nifias, a los tutores legales y al profesorado.

INDIVIDUALMENTE (sesiones de 25 minutos)
PEABODY: Mide la comprensién verbal.

Como: Test de vocabulario comprendido por imagenes.
ACES: Mide conocimiento emocional.

Como: Test comprendido por imagenes y dos cuestionarios.

EN GRUPO (sesiones de 40 minutos)

BASC (S-2): Mide la conducta de las nifias y de los nifios desde su punto de
vista.

Cdmo: Un cuestionario.

PROFESORADO (10 minutos por cada nifia o nifio)

BASC (T-2): Mide la conducta de las nifias y de los nifios desde el punto de vista
del profesorado.

Coémo: Un cuestionario.

A partir de enero de 2017

Los consentimientos informados de los tutores y de las tutoras de las aulas y de
los tutores y de las tutoras legales.

Un espacio tranquilo con una mesa y una silla adaptada a las nifias y a los nifios,
para poder llevar a cabo las sesiones individuales.

Una sesion grupal de 45 minutos.
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Anexo E

Ficha de control de la pasacidon de los instrumentos
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Anexo F

ACES 1. Expresiones

‘ Respuestas ACES Respuestas ACES

Item L . - L . ~
Versién original Version espanola

1 Enfadado Enfadado y sinénimos

2 Contento Contento y sindnimos

3 Triste Triste y sinénimos

4 Asustado Asustado y sindbnimos

5 Contento Contento y sinénimos

Orgulloso
6 Triste Triste y sinénimos
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10

"

12
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ACES 1. Expresiones

Respuestas ACES
Versién original

Asustada

Enfadado

Triste

Contenta

Enfadada

Asustado

304

Respuestas ACES
Version espaiola

Asustada y sinébnimos

Enfadado y sinénimos

Triste y sindbnimos
Desilusionado

Contenta y sinédnimos

Enfadada y sinénimos

Asustado y sinébnimos
Desilusionado



Anexo F

ACES 1. Expresiones

: Respuestas ACES Respuestas ACES

Item L . - L . ~
Version original Version espaiola

13 Enfadado Enfadado y sinénimos

14 Triste Triste y sinénimos

Decepcionada
15 Asustado Asustado y sinénimos
16 Contento Contento y sinénimos
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ACES 2. Conductas

item

A Pedro no le apetece jugar a la
pelota en el recreo. En su lugar,
se sienta él solo. ; Como se siente
Pedro?

Sara pega a otra nifia. Cuando Sara
pega a la otra nifia, 4como se siente
Sara?

Mario juega con otros nifios en el
recreo. Mario coge el balén y el
cuerpo se le queda como paralizado.
¢,Como se siente Mario?

Estas en el recreo, y ves a Jose
corriendo para unirse a ti y otros
nifios en un juego. ¢ Como se siente
Jose?

Cuando la profesora le hace una
pregunta a Laura, ella mira hacia
abajo. ¢ Como se siente Laura?

Mateo esta siendo simpatico con todo
el mundo. ¢ Cémo se siente Mateo?

David insulta a otro nifio. Cuando
insulta al otro, ¢como se siente
David?

Julia habla bajito y sus ojos estan
como humedos. ;,Como se siente
Julia?

La directora del cole llama a un grupo
de nifios a su despacho. Pablo va al
final del grupo, andando despacio.

¢ Coémo se siente Pablo?

Respuestas ACES
Version original

Triste

Enfadada

Asustado

Contento

Asustada

Contento

Enfadado

Triste

Asustado
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Respuestas ACES
Version espaiola

Triste y sinébnimos

Enfadada y sin6nimos;
Arrepentida;
Culpable

Asustado y sindbnimos;
Agobiado;
Nervioso

Contento y sinénimos;
Entusiasmado

Asustado/a y sindnimos;
Angustiado/a;
Avergonzada; Intranquila;
Nerviosa; Preocupada

Contento y sinénimos

Enfadado y sinénimos;
Arrepentido;
Culpable

Triste y sinénimos

Asustado y sinénimos;
Agobiado;
Preocupado



10

11

12

ACES

item

Rosa tiene los brazos cruzados.
¢,Como se siente?

Ves a Susana saltando y silbando por
el pasillo. ¢ Coémo se siente?

Clara camina despacio y con la
cabeza baja. ;Como se siente?

ACES

item

Anexo F

2. Conductas

Respuestas ACES
Version original

Enfadada

Contenta

Triste

3. Situaciones

Respuestas ACES
Version espaiola

Enfadada y sinbnimos

Contenta y sinénimos

Triste y sinédnimos

Respuestas ACES Respuestas ACES

Version original

Bego acaba de hacer un dibujo. Le dices
que ha quedado bonito. ; Como se siente Contenta

Bego?

Ana cuidaba de su gatito, al que queria

mucho. Un dia, el gatito desaparecid y no Triste
volvié nunca mas. ;,Cémo se siente Ana?

Lucas va por el pasillo. Un nifio mayor pasa

justo a su lado y le dice que se quite del
medio. ;,Como se siente Lucas?

Sandra esta construyendo una gran torr:
con bloques. Otro nifio se acerca, la tira
se rie. Como se siente Sandra?

Asustado

e
y Enfadada
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Version espanola

Contenta y sinénimos;
Orgullosa

Triste y sinbnimos;
Angustiada;
Preocupada

Asustado y sinbnimos;
Amenazado

Enfadada y sinénimos



10

11

12
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ACES 3. Situaciones

Respuestas ACES

item RN
Version original

Claudia hace la cola para coger la comida
y otro nifio se cuela. ;Como se siente Enfadada
Claudia?

Martina estd montando en bicicleta.
Empieza a bajar una cuesta, y empieza a
ir mas rapido de lo que quiere. ;Como se
siente?

Asustada

Dani le hace una tarjeta muy bonita a un
amigo y cuando se la da, a su amigo le Contento
encanta. ;,Como se siente Dani?

El abuelo de Maria se ha muerto. ;Como se

siente Maria? Triste

Tomas esta en el parque, y su madre le
compra un helado. Le da un lameton y justo
después, se le cae sin querer. ;Como se
siente Tomas?

Triste

Edu trae su chocolatina favorita a la escuela
dentro de su mochila. Otro nifio ve la
chocolatina, la coge y se la come. § Cémo
se siente Edu?

Enfadado

Telmo esta jugando en el bosque con un
amigo. El amigo se va y deja a Telmo solo
en el bosque. Esta oscureciendo.  Como se
siente Telmo?

Asustado

Tu amiga Carla no te ha visto durante todo
el verano. Es el primer dia de escuela y te Contenta
ve en clase. ;,Cémo se siente Carla?
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Respuestas ACES
Version espaiola

Enfadada y sinénimos

Asustada y sinébnimos

Contento y sinénimos;

Orgulloso

Triste y sinénimos

Triste y sindbnimos

Enfadado y sinénimos

Asustado y sinébnimos

Contenta y sindnimos;
llusionada; Euférica
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Anexo G

ACES

ACES. Assessment of Children’s Emotion Skills

A continuacién, encontrara el material necesario para aplicar la herramienta
ACES (Assessment of Children’s Emotion Skills), dirigida a evaluar habilidades

emocionales en la etapa de Educacion Primaria.

EI ACES se compone de tres subtests:

ACES 1. Expresiones

» Evalua la precisién de la atribucion emocional.
» [Estd compuesto por 16 fotografias de expresiones prototipicas de
alegria, tristeza, enfado ymiedo.

» Tras cadauna, se le preguntara cémo cree se siente el nifno/a de la foto.
ACES 2. Conductas

» Evalua la precision de la atribucién emocional.

» [Estd compuesto por 12 enunciados sobre nifios/as en situaciones
cotidianas en las que sientenuna emocion de alegria, tristeza, enfado o
miedo.

» Tras leerle cada frase, se le preguntara como cree que se siente el

nino/a de la foto.
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ACES 3. Situaciones

» Evalua la precisiéon de la atribucién emocional.

» [Estd compuesto por 12 enunciados sobre nifios/as en situaciones
cotidianas en las que sientenuna emocion de alegria, tristeza, enfado o
miedo.

» Tras leerle cada frase, se le preguntard como cree que se siente el

nino/a de la foto.

Antes de empezar, asegurese de que el nifo/a se sienta comodo y en un

ambiente tranquilo y seguro.

Al comienzo le dira:
«Vas a tener que estar muy atenta/o, ;vale? Aqui no hay respuestas
buenas ni malas, asi que responde lo que a ti te parezca».

En la primera imagen, comprobaremos que ve bien lo que reproduzcamos.

Recogida de respuestas

« Si la respuesta dada esta entre las opciones, redondee la que
corresponda.
. En el caso de que no esté entre estas opciones, escriba la palabra

en el espacio en blanco.Por ejemplo:
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1 ¢Como se siente este nifno?

1 ¢,Como se siente este nifno?

Orientaciones para el feedback

CTEA

CTEA

Es importante mantener un tono neutro y calido que anime al nifio a seguir

con la prueba. Si tras hacerle la pregunta pertinente no responde, no sabe o da una

respuesta vaga, solo insistiremos una vez mas en que el nifio/a responda. En la

siguiente tabla aparecen algunos ejemplos aclaratorios.

Nino/a

Respuesta valida

Sicontesta «NO SE»......ccooeeiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee,

Si no contesta (4"), dice «No sé», o da una
respuesta vaga: .........cccoeeiiiiiiiin

Si su respuesta es vaga, o no se refiere a lo que
selepregunta: ........cooviiiiiii
Si no contesta (4"), dice «No sé», o da una

Si quiere que se le repita la pregunta: ..................

Si quiere ver otra vez el video: ........c.ccccveeevinennn.

Investigador/a

«Vale, vamos a hacer el siguiente».
Repita la pregunta.
«Vamos a hacer el siguiente».

«Vale, y ;¢ me puedes decir otra palabra sobre
cémo se siente?».

«Vamos a hacer el siguiente».

«Vale, y ;¢ me puedes decir otra palabra sobre
cémo se siente?».

«Vamos a hacer el siguiente».
Repitasela solo una vez mas.

«No se puede, pero con lo que ya has visto
intenta contestarmen.
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Nino/a Investigador/a

Si pregunta: «Acuérdate, no hay respuestas buenas ni
«¢,He respondido bien?».......cccvevviiieiiiiiieeeee, malas».

«¢&,QUE ESCrIDES?Y ..o «Lo que tu me dices».

Aclaraciones generales

+ Visite el aula y establezca un contacto con los nifios/as una vez antes
de empezar las sesiones individuales para favorecer la familiarizacion.

» Dedique unos minutos al comienzo para establecer una relacién cercana
con el nino/a.

* Asegurese de que el nifio/a esta concentrado en la tarea.

» Utilice un tono neutro y NO USE reforzadores como: «jBien!», «jMuy

bienl», «jGenial!», ...

- PSIKOLOGIA

FAKULTATEA
FACULTAD
JE PS IGHA
Universidad  Euskal Harrika
del Pais Vasco Uniberisitatea
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Anexo G

Caédigo

ACES. 1

Fecha.............. [, [oveeiiannn. Evaluador/a: ......cccooeviiiiiiiiiiiiii,

Nombre y apellidos del NIR0/A: ...

TUROI @: e Clase: ..coevveeiiaiaan,

Al nifio/a:
«Ahora vamos a ver las caras de nifios y nihas y me vas a decir como

se sienten, ;vale?».

Respuesta abierta Op. de respuesta
1 ¢, Como se siente este nifo? cC T E A
2 ¢ Y este? ;Como se siente? cC T E A
3 ¢ Esta nifia como se siente? cC T E A
4 oY este? C T E A
5 ¢ Y este? ;Cémo se siente? cC T E A
6 ¢ Y este otro? cC T E A
7 ¢ Esta nifa como se siente? cC T E A
8 ¢ Y este otro? cC T E A
9 ¢ Este nifio como se siente? cC T E A
10 .Y esta? cC T E A
11 ¢ Y esta? ;Como se siente? cC T E A
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12 ¢ Este nifio como se siente? Cc

13 ¢ Y este otro? C

14  ;Esta? c

15 ¢Y este nifio? C

16 ¢ Este niflo como se siente? C
iRecuerda!

C (Contento/a) // T (Triste) // E (Enfadado/a) // A (Asustado/a)
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Caédigo

ACES. 2

Fecha.............. [, [oveeiiannn. Evaluador/a: ......cccooeviiiiiiiiiiiiii,

Nombre y apellidos del NIR0/A: ...

TUROI @: e Clase: ..coevveeiiaiaan,

Al nifio/a:
«Ahora te voy a leer unas frases sobre nifnos y nifias de tu edad y tu
me vas a decir como se sienten. Si piensas que no estan sintiendo ninguna

emocion en particular, me vas a decir “No siente nada”, ¢ vale?».

Sidicedos palabras, «Vale, y ¢ cual de las dos esta sintiendo mas fuerte ?».

Respuesta abierta Op. de respuesta

A Pedro no le apetece jugar a la pelota
en el recreo.

1 En su lugar, se sienta él solo. ; Cémo se
siente Pedro?

Sara pega a otra nifia. Cuando Sara
2 pega a la otranifia, como se siente cC T E A
Sara?

Mario juega con otros nifios en el recreo.
Mario cogeel balén y el cuerpo se

3 le queda como paralizado.;Cémo se
siente Mario?
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Estas en el recreo, y ves a Jose
corriendo para unirsea ti y otros nifios C

4 en un juego. ¢ Como se siente Jose?

Cuando la profesora le hace una
5 pregunta a Laura,ella mira hacia abajo. C

¢,Como se siente Laura?

Mateo esta siendo simpatico con todo c
6 el mundo.¢ Como se siente Mateo?

David insulta a otro nifio. Cuando c
7 insulta al otro,;como se siente David?

Julia habla bajito y sus ojos estan c
8 como humedos.;Cémo se siente Julia?

La directora del cole llama a un grupo de

nifos a su despacho. Pablo va al final
9 o C

del grupo, andando despacio. { Cémo se

siente Pablo?

Rosa tiene los brazos cruzados. ¢ Como
10 ) C

se siente?

Ves a Susana saltando y silbando

o . C

11 por el pasillo.  Cémo se siente?

Clara camina despacio y con la cabeza

baja. Cémo C
12 .

se siente?

jRecuerda!

C (Contento/a) // T (Triste) // E (Enfadado/a) // A (Asustado/a)
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Caédigo

ACES. 5

Fecha.............. [, [oveeiiannn. Evaluador/a: ......cccooeviiiiiiiiiiiiii,

Nombre y apellidos del NIR0/A: ...

TUROI @: e Clase: ..coevveeiiaiaan,

Sise ha pasado el subtest “Conductas” justo antes, diremos: «jSeguimos!».
Si no, diremos: «Ahora te voy a leer unas frases sobre nifios y nifas de tu
edad y tu me vas a decir como se sienten. Si piensas que no estan sintiendo

ninguna emocién en particular, me vas a decir “No siente nada”,

svale?». Si dice dos palabras, «Vale, y ¢cual de las dos esta sintiendo

mas fuerte?».

Respuesta abierta Op. de respuesta

Bego acaba de hacer un dibujo.
Le dices que ha quedado «bonito». cC T E A
¢ Como se siente Bego?

Ana cuidaba de su gatito, al que queria
mucho. Un dia, el gatito desaparecio y no cC T E A

2 volvié nunca mas. ¢ Como se siente Ana?
Lucas va por el pasillo. Un nifio mayor
3 pasa justo a su lado y le dice que se quite cC T E A

del medio. ¢ Como se siente Lucas?
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Sandra esta construyendo una gran torre
con bloques. Otro nifio se acerca, la tira y C
se rie. ; Como se siente Sandra?

Claudia esta haciendo la cola para coger
la comida y un nifio se cuela. ;Cémo se C
siente Claudia?

Martina estda montando en bicicleta.
Empieza a bajar una cuesta, y empieza

6 a ir mas rapido de lo que quiere. Como
se siente?

Dani le hace una tarjeta muy bonita a
un amigo y cuando se lada, a su amigo C
le encanta.  Como se siente Dani?

El abuelo de Maria se ha muerto.
8 ¢,Como se siente Maria?

Tomas esta en el parque, y su madre
le compra un helado. Le da un lametén
y justo después, se le cae sin querer.
.,Como se siente Tomas?

Edu trae su chocolatina favorita a la
10 escuela dentro de su mochila. Otro nifio c
ve la chocolatina, la coge y se la come.

¢,Como se siente Edu?

Telmo esta jugando en el bosque con
un amigo. El amigo se va y deja a Telmo

11 solo en el bosque. Esta oscureciendo. C
¢,Cémo se siente Telmo?
Tu amiga Carla no te ha visto durante
todo el verano. Es el primer dia de c

12 escuela y te ve en clase. ; COmo se
siente Carla?

jRecuerda!
C (Contento/a) // T (Triste) // E (Enfadado/a) // A (Asustado/a)
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