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Resumen:
							                           
Desarrollar las competencias emocionales desde edades tempranas tiene numerosos beneficios en las relaciones entre iguales, el rendimiento académico, en la autoestima y en el aumento de estrategias para resolver conflictos de manera asertiva. La consciencia emocional permite poner nombre a las emociones experimentadas y actúa como predictora de la regulación emocional en edades más avanzadas. Asimismo, la capacidad verbal de los niños y niñas está relacionada con el conocimiento que poseen de las emociones. La vivencia de la tristeza ha aumentado a raíz de la COVID-19 y se trata de una emoción que tiende a ocultarse en la infancia, pero se experimenta frecuentemente en la adolescencia, especialmente por las chicas. Por todo ello, este estudio busca conocer el bagaje de vocabulario emocional respectivo a la familia de la tristeza en 823 estudiantes españoles de las etapas educativas obligatorias: educación primaria (6 a 12 años) y secundaria (12 a 16 años). Además, se profundiza en las diferencias respecto al curso escolar y género, por lo que se realiza una comparación de medias que incluyen los efectos interactivos y un análisis post-hoc. Los resultados de la etapa de la educación primaria muestran diferencias significativas para la variable curso y se encuentran diferencias, también significativas, en la educación secundaria para las variables curso y género, además de interesantes diferencias intragrupos. Por todo ello, se subraya que al abordar la educación emocional desde las aulas, se legitima y naturaliza la expresión de las diferentes emociones, hecho que repercute de manera directa en el bienestar de los alumnos y alumnas.
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Abstract:
						                           
Emotions play an important adaptive role. They prepare us to react to relevant changes in the context and transmit information quickly and efficiently. Developing emotional skills from an early age improves peer-to-peer relationships, academic performance, self-esteem, and assertive strategies to resolve conflicts. Emotional awareness is recognized as the basic competence because it consists of label the emotions we are experiencing and predicting emotional regulation in older stages. Likewise, children’s verbal capacity is directly related to the knowledge of emotions they have. Sadness is one of the primary emotions whose experience has increased because of COVID-19. It is felt due to the loss of something important and is associated with a low level of serotonin. It is generally accompanied by a general drop in mood. Unlike other emotions, sadness usually has less reactivity and presents characteristic physiological features such as paleness, drooping eyelids, sunken lips, and slow, uninterrupted breathing by deep sighs. Previous studies have shown the relevant role of age in recognizing, labeling emotions, and understanding their ambivalence. Since cognitive development advances as age does, it is around the age of ten when the simultaneity of two or more emotions begins to be understood. Sadness is usually more frequent and intense in adolescence than in other stages of life, due to the great neurobiological and social changes that young people experience. In addition, psychosocial demands and periods of school transition may affect mood. From the age of 13, emotional well-being decreases, and some adolescents find it difficult to regulate their sadness and end up expressing it in maladaptive ways. In the case of adolescent girls, they experience sadness with higher intensity and frequency. For all these reasons, this study seeks to know the baggage of emotional vocabulary related to the family of sadness which includes emotions such as depression, frustration, disappointment, grief, despair, melancholy, or worry. The sample of this study consists of 823 Spanish students of the mandatory educational stages: primary education (from 6 to 12 years old) and secondary education (from 12 to 16 years old). The results were collected during the 2019/2020 and 2020/2021 academic years, coinciding with the health contingency caused by COVID-19. The data analysis was carried out with the software JASP 0.16 30. In addition, the differences regarding the grade and gender are deepened by 3 comparing means (ANOVA) related to the hypothesis. They include the interactive effects and a post-hoc analysis to explore in which grades the differences are produced. The results of the primary stage show significant differences for the grade variable, more concisely between 1st year and the rest of the primary grades, explained by the development of children's early literacy skills. Significant differences are also found between 2nd and 3rd grade and 3rd and 4th grade, understood since explanations about the emotions that are felt will be more complex at older ages. Significant grade differences are found in secondary education, located between 1st and 4th grade. First-year students are in a time of academic transition that can affect mood and self-concept. Unlike in the primary stage, in secondary education gender is significant. This difference could be mediated by the effect of social roles regarding emotions, such as girls tend to experience sadness and boys to experience anger. For all these reasons, it is emphasized that addressing emotional education from the classroom legitimizes and naturalizes the expression of different emotions, a fact that has a direct impact on the well-being of students. For future research, it would be interesting to carry out a longitudinal study that aims to analyze the development of the emotional vocabulary of the same subjects as they age.
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Introducción


Las emociones desempeñan una importante función adaptativa que prepara al organismo para reaccionar ante cambios relevantes en el contexto y transmiten la información de manera rápida y eficaz (Gordillo-León et al., 2021). Al seguir el debate en torno al constructo estable de la inteligencia emocional, un gran número de investigadores abogan por educar, entrenar y desarrollar las competencias emocionales, para así producir cambios y mejorar estas competencias (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007; Goleman et al., 2002;
 Salovey y Sluyer, 1997).

Según estudios anteriores, las competencias emocionales permiten desarrollar estrategias de afrontamiento para la resolución asertiva de conflictos y prevenir el acoso escolar (de la Barrera et al., 2020; Filella, 2014; Mora-Merchán et al., 2021). Además, mejoran el rendimiento académico (Martínez-Sánchez, 2019) y la autoestima (Bisquerra y López-Cassá, 2021).

La consciencia emocional, una de las competencias emocionales, permite reconocer y poner nombre a las emociones propias y reconocer las ajenas, así como asentar los cimientos del desarrollo de la inteligencia emocional (Elsayed et al., 2021). Así pues, mejorar esta competencia tiene efectos positivos a largo plazo en otras como la regulación emocional (Elsayed et al., 2021)

Paralelamente a los trabajos empíricos, cada vez son más los centros de enseñanza obligatoria que se interesan por los programas basados en educación emocional entendida como un proceso educativo, continuo y permanente que desarrollan las competencias emocionales con el fin de preparar al individuo para la vida y, a su vez, aumentar su bienestar (Bisquerra y García Navarro, 2018).

De hecho, Trentacosta e Izard (2007) comprobaron cómo el alumnado de la etapa infantil con mayor vocabulario emocional tenía mayor rendimiento académico en el segundo ciclo de educación primaria y mejor regulación emocional en la adolescencia (Cutting y Dunn, 1999; Elsayed et al., 2021). Por vocabulario emocional se entiende el conjunto de palabras que nombran emociones y facilitan la adaptación al entorno, y mejoran el desarrollo de las competencias emocionales (Bisquerra y Filella, 2018; Dylman et al., 2020). Por estas razones se remarca la importancia del desarrollo del vocabulario emocional en edades tempranas (Gallardo Fernández y Saiz Fernández, 2016; Li y Yu, 2015), ya que la capacidad verbal de los niños y niñas (a partir de aquí, los niños) está directamente involucrada en su capacidad cognitiva, es decir, estrechamente relacionada con el conocimiento que poseen de las emociones.

En consecuencia, este estudio se centra en conocer el vocabulario emocional de la familia de la tristeza que posee el alumnado de las diferentes etapas obligatorias (Bisquerra, 2017). En el caso de España son educación primaria (6 a 12 años) y educación secundaria (12 a 16 años).

La tristeza es una emoción que se experimenta ante la pérdida irrevocable de algo importante, acompañada de una caída general del estado de ánimo (Bisquerra y Laymuns, 2016; Restrepo et al., 2021). A diferencia de otras emociones, la tristeza suele tener una reactividad menor (Villegas, 2021) y presenta rasgos fisiológicos característicos como palidez, párpados caídos, labios hundidos y una respiración lenta e ininterrumpida por suspiros profundos (Bisquerra, 2017). Además, varios estudios recientes señalan cómo la tristeza, juntamente con la ansiedad, aumentó en la población infantil las estrategias de regulación desadaptativas o el estrés, a raíz de la pandemia provocada por la COVID-19 y sus consecuencias, como fue la clausura de los centros educativos (Chaabane et al., 2021; Orozco-Vargas, 2022).

Los estudios clásicos han demostrado el relevante papel de la edad en reconocer, etiquetar las emociones y comprender su ambivalencia (Carrol y Steward, 1984; Donaldson y Westerman, 1986; Rotenberg y Eisenberg, 1997). A partir de los tres años comprenden el significado de triste, enfadado o feliz, y alrededor de los diez se comienza a entender la simultaneidad de dos o más emociones (Bajgar et al., 2005; Harter, 1980). Por otro lado, los estudios más recientes demuestran la influencia del género en las emociones durante la infancia; por ejemplo, la ocultación de la tristeza por parte de los niños o la supresión de la ira por parte de las niñas (Birditt y Fingerman, 2003; Ruble, Martin y Berenbaun, 2006; Siverio y García, 2007). Sin embargo, existe un cuerpo de evidencia científica que afirma que el efecto del género en la infancia no es claro (Exeberria et al., 2003; Matsumoto y Hwang, 2011; Rahman et al., 2004).

Por otro lado, la tristeza suele ser más frecuente e intensa en la adolescencia que en otras etapas de la vida, debido a los grandes cambios neurobiológicos y sociales que experimentan los jóvenes (Restrepo et al., 2021). La adolescencia se caracteriza por ser una etapa vital en la que se forma la personalidad y se consolida la identidad, se afianzan las redes relacionales, y en la que la vida emocional deviene más inestable (López-Cassà et al., 2018; Rebollo-Catalán et al., 2017). Además, las exigencias psicosociales de esta etapa pueden repercutir en la autoestima y en la confianza de los jóvenes (Siverio y García-Hernández, 2007). De hecho, los periodos de transición escolar afectan el estado de ánimo, los procesos de identificación o en la socialización de género, especialmente de las adolescentes (Ruble et al., 2006). Algunos estudios han demostrado cómo a partir de los 13 años disminuye el bienestar emocional y aumenta la tristeza, especialmente en las mujeres (Ciarrochi et al., 2008; Csikszentmihalyi y Hunter, 2003; Zimmermann y Iwaknsky, 2014).

Algunos jóvenes encuentran dificultades al regular su tristeza y acaban expresándola en formas desadaptativas asociadas con patologías como la depresión y la ansiedad (Klemansky et al., 2017). La edad media del inicio para la depresión se sitúa entre los 13 y 14 años y se subraya que pertenecer al género femenino es un factor de vulnerabilidad (Canals et al., 2018; Sánchez-Mascaraque y Cohen, 2020; Voltas y Canals, 2018). Además, las adolescentes sienten la tristeza en mayor frecuencia e intensidad que los chicos y son más expresivas emocionalmente (Gordillo-León et al., 2021).

Por todos los motivos expuestos, la presente investigación toma una muestra amplia de estudiantes españoles para estudiar su bagaje de vocabulario emocional de la familia de la tristeza, en la que se incluyen emociones como la depresión, la frustración, la decepción, la pena, el desconsuelo, la melancolía o la preocupación.



Objetivos e hipótesis


Este artículo pretende conocer el bagaje de vocabulario emocional relativo a la familia de la tristeza en estudiantes de primaria y secundaria al tener en cuenta las variables curso y género en cada etapa. Concretamente, este estudio de corte no experimental ex post facto incide en: 1) investigar la presencia de diferencias significativas entre el vocabulario emocional, el curso y el género en la educación primaria y secundaria, respectivamente, y 2) localizar cada etapa en las que se producen las diferencias.

De acuerdo con la literatura, se formulan tres diferentes hipótesis: 1) se espera que en la etapa de secundaria sea mayor el vocabulario; 2) para la etapa de primaria, se espera encontrar diferencias entre el primer curso y el resto, según la edad y, en cuanto al género, no se esperan resultados significativos; 3) para la secundaria se espera encontrar diferencias significativas en cuanto a la edad y al género.







Método




Muestra


La muestra de tipo accidental empleada para esta investigación procede de diferentes centros públicos y concertados de educación primaria y secundaria del estado español, más concretamente, de la comunidad autónoma de Cataluña. Las edades de los participantes pertenecientes a la etapa de educación primaria se encuentran entre los 6 y los 12 años, mientras que los de la etapa de educación secundaria tienen entre 12 y 16 años.

El total de participantes ascendió a 820, de los cuales 500 de ellos pertenecen a la etapa de educación primaria (261 chicos y 239 chicas) y los 320 restantes cursan educación secundaria (164 chicos y 156 chicas). En la Tabla 1 se encuentran los detalles de los descriptivos relativos a las variables que participan en este estudio: etapa, curso y género.




Tabla 1.






Estadísticos descriptivos de las variables del estudio











	





	
	Medida
	Mínimo
	Máximo
	
M

	
DE




	
Total palabras primaria

	0
	4
	1.01
	.653



	
Primero primaria

	0
	1
	.485
	.504



	
Segundo primaria

	0
	2
	.892
	.437



	
Tercero Primaria

	0
	3
	.958
	 .634



	
Cuarto Primaria

	0
	3
	1.280
	.637



	
Quinto Primaria

	0
	3
	1.078
	.674



	
Sexto Primaria

	0
	4
	1.179
	.662



	
Total palabras secundaria

	0
	6
	1.772
	1.006



	
Primero Secundaria

	0
	4
	1.625
	.861



	
Segundo Secundaria

	0
	6
	1.714
	.930



	
Tercero Secundaria

	0
	5
	1.770
	1.090



	
Cuarto secundaria 

	0
	6
	2.077
	1.122



	
Total palabras chicos

	0
	6
	1.26
	.892



	
Total palabras chicas 

	0
	5
	1.38
	.901


























Instrumentos


Con el fin de conocer el bagaje de vocabulario emocional de la familia de la tristeza, se aplicó el mismo instrumento a todos los participantes. Este fue elaborado ad-hoc y para completarlo, los estudiantes tenían tres minutos para escribir en un folio en blanco el máximo de palabras que fueran emociones y se explicitó que no había respuestas correctas ni incorrectas. Cuando el maestro decía “basta”, los estudiantes debían dejar de escribir y entregaban el papel juntamente con sus datos sociodemográficos (edad, género, curso, lengua materna y centro de estudios).

Este método se conoce como de generación espontánea de etiquetas y fue utilizado de manera pionera por Neshat-Doost et al. (2000) en estudiantes de educación primaria y secundaria. Posteriormente, se ha utilizado en otros estudios dadas las ventajas que confiere, entre ellas, que cada participante tiene la oportunidad de escribir el número de emociones que conoce, sin la existencia de límites que condicionen su respuesta e independientemente de sus características individuales como la edad, el género o la capacidad intelectual (Bajgar et al., 2005; Vine et al., 2020).





Procedimiento


Los centros de educación primaria y secundaria que participaron en este estudio lo hicieron de manera voluntaria. En todo el proceso se siguieron las indicaciones recogidas en la Declaración de Helsinki (2013) para salvaguardar la confidencialidad, el anonimato, la beneficencia y la mínima intervención. Para ello, se informó previamente a las familias sobre el contenido y la finalidad de la presente investigación y se contó con el permiso del Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya para acceder a los centros. Los resultados se recogieron durante los cursos académicos 2019/2020 y 2020/2021, que coincidieron con la contingencia sanitaria causada por la COVID-19.

Una vez recopilados los resultados, se procedió a crear una base de datos para categorizar las respuestas obtenidas en función de la clasificación de Bisquerra (2017) quien defiende que las emociones se pueden agrupar en grandes familias o galaxias, es decir, en agrupaciones de emociones con características similares, pero con pequeños matices. Como se ha mencionado anteriormente, en la galaxia de la tristeza, se incluyen la depresión, la frustración, la decepción, la pena, el desconsuelo, la melancolía y la  preocupación entre otros. Se procedió con el análisis de datos para el que se utilizó el paquete estadístico JASP 0.16 30. De acuerdo con varios autores, la existencia de una muestra de tamaño grande garantiza la utilización e interpretación de los análisis de datos paramétricos, pues son de mayor garantía metodológica (Fagerland, 2012). Dado que el tamaño muestral de este estudio es considerable (n = 823), se aplicaron pruebas correspondientes a análisis de datos paramétricos (Fagerland, 2012).

Con el objetivo de conocer las diferencias de vocabulario entre las etapas educativas e incidir en las variables curso y género, se realizaron tres pruebas ANOVA por separado y en interacción sobre la variable dependiente. Tras comprobar la existencia de diferencias significativas, se pretendió determinar los cursos en los que se encontraban mediante los análisis post hoc con corrección de Tukey.







Resultados


La Figura 1 muestra el modo en que se distribuye el número de palabras emitidas por cada sujeto en función de su etapa y de su género, respectivamente.
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Figura 1.






Palabras emitidas en función de la etapa (primaria o secundaria) y del género

















Nota:

Etapa 1: primaria; Etapa 2: secundaria.

Género 0: masculino; Género 1: femenino

Con el fin de conocer las diferencias entre el alumnado por género y etapa educativa, se realizó un análisis de varianza para conocer los efectos simples e interactivos sobre el vocabulario emocional.

Esta prueba arroja resultados significativos para la variable de etapa (F = 179.91, p < .001, η² = .174) y para el género (F = 4.69, p = .031, η² = .005). Además, la interacción resulta también significativa (F = 5.58, p = .018, η² = .005).  Tabla (2)





Tabla 2.






Comparación de medias (ANOVA) de las variables etapa educativa y género por separado y en interacción sobre el vocabulario emocional











	





	
	
Suma de cuadrados

	
gl

	
Media cuadrática

	

F


	

p


	
η²




	ETAPA
	118.84
	1
	118.848
	179.92
	< .001
	.174



	GÉNERO
	3.1
	1
	3.100
	4.69
	.031
	.005



	ETAPA ✻ GÉNERO
	3.68
	1
	3.686
	5.58
	.018
	.005






















Con respecto a los estudiantes de educación primaria, se realizó un análisis de varianza para conocer los efectos simples e interactivos sobre el vocabulario emocional (ANOVA, Tabla 3). Esta prueba arroja resultados significativos para la variable curso (F = 15.280, p < .001, η² = .24), mientras que ni la variable género ni la interacción de ambas variables sobre el vocabulario emocional resultan significativas.




Tabla 3.






Comparación de medias (ANOVA) de la etapa de primaria de las variables género y edad por separado y en interacción sobre el vocabulario emocional











	





	
	
Suma de cuadrados

	
gl

	
Media cuadrática

	

F


	

p


	
η²




	CURSO
	28.484
	5
	5.697
	15.280
	< .001
	.134



	GÉNERO
	0.034
	1
	.034
	.091
	.763
	1.601



	GÉNERO *CURSO
	1.493
	5
	.299
	.801
	.549
	.007






















Con el fin de localizar dónde se producen las diferencias, se llevó a cabo un análisis post-hoc con corrección de Tukey. Este muestra que las diferencias observadas se producen en el grupo de primero de primaria (M = .48) el cual es significativamente inferior al resto de los grupos: segundo de primaria (M = .89, p = .003); tercero de primaria (M = .96, p ≤ .001); cuarto de primaria (M = 1.28 , p ≤ .001); quinto de primaria (M = 1.08, p ≤ .001) y sexto de primaria (M = 1.18 , p ≤ .001). Además, también se advierten diferencias significativas entre segundo de primaria y cuarto de primaria (p = .001) así como entre tercero de primaria y cuarto de primaria (p ≤ .003).

Con respecto a los estudiantes de educación secundaria, se realizó un análisis de varianza para conocer los efectos simples e interactivos sobre el vocabulario emocional (ANOVA, Tabla 4). En esta etapa, la variable curso deviene significativamente (F = 2.685, p = .047, η² = .023) así como lo hace la variable género (F = 4.689, p = .030, η² = .005).





Tabla 4.






Comparación de medias (ANOVA) de la etapa de secundaria de las variables género y edad por separado y en interacción sobre el vocabulario emocional











	





	
	
Suma de cuadrados

	
gl

	
Media cuadrática

	

F


	

p


	
η²




	CURSO
	7.951
	3
	2.650
	2.685
	.047
	.023



	GÉNERO
	4.689
	1
	4.689
	4.751
	.030
	.013



	CURSO ✻ GÉNERO
	1.701
	3
	.567
	.574
	.632
	.005






















Una vez que se supo de la existencia de diferencias significativas en la variable curso, se realizó un análisis post-hoc con corrección de Tukey para localizar dichas diferencias. En este caso, se encuentran entre los grupos de primero de la E.S.O. (M = 1.65) y cuarto de la E.S.O. (M = 2.08; p < .023).





Discusión y conclusiones


Como bien apuntan diferentes autores, la conciencia emocional puede ser la habilidad más fundamental para la inteligencia emocional (Bajgar et al., 2005; Lane, 2000). Saarni (2000) postuló que los niños comienzan a ser conscientes de sus respuestas emocionales aproximadamente entre los 12 y los 28 meses. Entre los 2.5 y los 5 años es cuando comunican aquello que están sintiendo y que paralelamente causa emociones en los demás. Esta comunicación les ayuda a desarrollar la conciencia emocional, puesto que las habilidades verbales en la infancia están estrechamente relacionadas con las competencias emocionales (Cutting y Dunn, 1999;
 Trentacosta e Izard, 2007). También les permite mejorar sus estrategias de regulación emocional (Schoppmann et al., 2022).

Al tener en cuenta todas estas investigaciones previas y la relevancia de ser competentes en la consciencia emocional, este estudio se centró en conocer el vocabulario emocional de los alumnos españoles en las etapas de educación obligatoria: educación primaria y secundaria. La familia emocional escogida en este estudio fue la galaxia de la tristeza (Bisquerra, 2017), que es una emoción primaria que se desarrolla rápidamente en las primeras etapas del desarrollo, asociada a un bajo nivel de serotonina, con signos fisiológicos muy claros y que conlleva demandas emocionales al resto (Elsayed et al., 2021; Restrepo et al., 2021).

En los últimos años, la tristeza, la frustración, el estrés, la ansiedad y algunas estrategias de regulación emocional desadaptativas han aumentado en la población infantil a causa de la pandemia mundial originada por la COVID-19 (Chaabane et al., 2021; Orozco-Vargas 2022). Bisquerra (2017) incide en hacer frente a los conflictos de manera adaptativa mediante la conciencia y regulación emocional para prevenir trastornos o patologías como la depresión (Shapero et al., 2019).

En cuanto a los resultados de este estudio, en educación primaria aparecen diferencias significativas entre los cursos, ubicadas entre primer curso y el resto. Como bien indicaron Berninger y Chanquoy (2012), la generación de texto necesita de la interacción entre la transcripción y determinadas funciones ejecutivas y motoras que el alumnado de primero de primaria, al encontrarse en el inicio del proceso de la escritura, están aún desarrollando. Además, también se encuentran diferencias entre segundo y cuarto curso, y tercero y cuarto curso, respectivamente. Algunos estudios anteriores sugieren que la mayoría de los niños de 10 años, que coinciden con el 4º curso, son conscientes de los estados afectivos básicos y pueden etiquetarlos (Bajgar et al., 2005). Así pues, tal y como sugieren los estudios, el alumnado de 4º puede encontrarse en un momento de cambio cualitativo en su aprendizaje, el cual afecta a la adquisición de vocabulario emocional. También es en esta edad cuando se inician en la comprensión de la simultaneidad de dos o más emociones (Fortheringham et al., 2021). Por otro lado, según datos que coinciden con estudios previos, en esta etapa no se encontraron diferencias significativas en cuanto al género (Exeberria et al., 2003; Matsumoto y Hwang, 2011; Rahman et al., 2004).

Igual que en educación primaria, en la de secundaria se advierten diferencias significativas entre cursos, ubicadas entre el primero y cuarto curso. Conviene destacar el momento de transición académica que se encuentra en el alumnado de primer curso  y puede afectar al estado de ánimo y al autoconcepto (Rodríguez-Montoya, 2019; Ruble et al., 2006). Además, cuanto mayor es la edad, más complejas son las explicaciones que se pueden dar acerca de las emociones que se sienten (Carroll y Steward, 1984;
Steinbeis, 2016).

Si en la adolescencia es habitual sentir tristeza en mayor medida que los niños (Restrepo et al., 2021), son las chicas adolescentes las que experimentan esa emoción con más frecuencia e intensidad (Siverio y Garcia, 2007). Coinciden con estas aportaciones los resultados de esta investigación que son significativos en cuanto a las diferencias por género en la etapa de educación secundaria. Esta diferencia podría estar mediada por el efecto de los roles sociales circunscriptos a la cultura de origen (Gong et al., 2018; Gordillo et al., 2021), en la que las chicas tienden a experimentar tristeza y los chicos a experimentar ira (Exebarria et al., 2003).

Para concluir, conviene recordar los beneficios de educar en las competencias emocionales como, por ejemplo, trabajar en edades tempranas la consciencia emocional que actúa como precursor de una regulación emocional más efectiva en edades más avanzadas (Elsayed et al., 2021), así como una mejor adaptación social y un menor riesgo de conductas problemáticas (Trentacosta e Izard, 2007).

Además, abordar la educación emocional desde las aulas tiene múltiples beneficios como una mejora en el rendimiento académico, un aumento en la calidad de la convivencia en los centros o un incremento del bienestar (Puertas-Molero et al., 2020; Torrego-Seijo et al., 2021). Otros autores destacan que, mediante estos programas, es posible dar legitimidad a las diferentes emociones, independientemente del género, la edad o el momento, y desarrollar estrategias para regularlas (Rueda et al., 2015). Todo ello permite al docente naturalizar las emociones, al decir “es normal esto que sientes” y derroca los estereotipos de género como “los niños no lloran” o “llorar es de débiles” (Gordillo et al., 2021).

Para investigaciones futuras, sería interesante realizar un estudio longitudinal que tenga por objeto analizar el desarrollo del vocabulario emocional de los mismos sujetos a medida que avanza la edad. Asimismo, se recomienda que futuros estudios profundicen en  emociones específicas y subsanen ciertas limitaciones que se presentan, como equiparar las submuestras de educación primaria y educación secundaria o incluir variables como el rendimiento académico al análisis de datos, dada la asociación entre los niveles de la inteligencia emocional y del rendimiento académico (Bonilla et al., 2022; Martínez-Sánchez, 2019).
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