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RESUMEN: Las experiencias socioemocionales tempranas son un factor clave para el
desarrollo en la primera infancia y los logros académicos posteriores en la escuela. Por esta
razén, en las dltimas décadas se ha incrementado el nimero de publicaciones sobre
programas de intervencién en la primera infancia. Esta revision sistemdtica analizé programas
de intervencion sobre habilidades emocionales en preescolares en el periodo 2010-2021. Se
realizé la bldsqueda en las bases de datos PsyArticles, Science Direct, Dialnet y Google
académico siguiendo la metodologia PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic
reviews and Meta-Analyses). Se encontré que nueve programas entrenaron en habilidades
especificas de identificacion, expresion y regulacién emocional. La mayoria de los programas
reportaron efecto positivo en el desarrollo de habilidades emocionales a partir de medidas pre
y post intervencion, sin embargo, es necesario, realizar estudios que implementen medidas
de evaluacién y seguimiento para probar si los efectos de las intervenciones se mantienen en
el tiempo. Esta evidencia puede ser de utilidad para investigadores, docentes y cuidadores
interesados en el desarrollo socioemocional.

PALABRAS CLAVE: desarrollo afectivo, infancia, educacién de la primera infancia, estrategia
educativa, escolares.
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INTERVENTION PROGRAMS IN EMOTIONAL SKILLS IN
PRESCHOOLERS: A SYSTEMATIC REVIEW

ABSTRACT: Early social-emotional experiences are a key factor for early childhood
development and later academic achievement in school. For this reason, in recent decades
the number of publications on early childhood intervention programs has increased. This
systematic review analyzed the programs on emotional skills in preschoolers in the period
2010-2020. The PsyArticles, Science Direct, Dialnet and academic google databases were
searched using the PRISMA methodology (Preferred Reporting Items for Systematic reviews
and Meta-Analyses). Nine programs trained identification, expression and emotional
regulation skills. Most programs reported a positive effect positive effect on the development
of emotional skills from measures before and after the intervention, however, it is necessary
to carry out studies that implement evaluation and follow-up measures to test whether the
effects of the interventions are maintained over time. This evidence may be useful to
researchers, teachers, and caregivers interested in social-emotional development.

KEYWORDS: Emotional development, Childhood, Early childhood education, Educational
strategies, Schoolchildren.
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EXTENDED ABSTRACT

Socioemotional development in early childhood is a key factor for children's academic
success and psychosocial adjustment (Denham et al., 2014; Murano et al., 2020). It is
understood as a multidimensional process through which individuals learn to understand,
express, and manage their emotions in themselves and others, while developing social skills
to interact positively with others, form healthy relationships, manage stress, and make
responsible decisions (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning, CASEL,
2020). Additionally, it involves skills to understand and communicate one's own and
others' desires, needs, and perspectives (Malti, 2020; Malti y Cheah, 2021).

During early childhood, children begin to learn how to identify and name their emotions,
recognize them in others, and respond to emotional situations appropriately according to
culture and social situations. These socioemotional skills are fundamental for school
readiness, psychological well-being, academic performance throughout life, and success
in the workplace (Denham et al., 2014; Fajriyah, 2023; Gajardo y Tilleria, 2019; Sorrenti
et al., 2024). Furthermore, it has been found that children who develop socioemotional
skills are better prepared to face social and emotional challenges in later stages of their lives
(Jones et al., 2015), tend to be more empathetic because they can understand others'
emotions, and display prosocial behaviors such as cooperation and mutual help, which are
essential behaviors for social integration and the development of healthy interpersonal
relationships (Malti y Cheah, 2021; Zhang et al., 2021).
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In this sense, early socioemotional experiences are a key factor for integral development in
early childhood and academic achievement in school. Empirical evidence consistently
shows that warm relationships with parents and teachers are fundamental to supporting
children's socioemotional development. Educational environments that provide emotional
support and combine affection and firmness both at home and at school are protective
factors that favor children's emotional development and buffer the effects of family
adversities, such as poverty (Gasser et al., 2018; Goetz et al., 2021). Both parents and
teachers are the main socializing agents that mediate the development of different
emotional skills such as emotional expression and regulation, and prosocial behaviors like
cooperation and solidarity. They constitute relevant examples that shape and help co-
regulate adaptive behaviors in interaction with others, promote values, and behavioral
norms according to culture and society, favoring children's integration into social and
academic life (Marquez y Gaeta, 2017).

As a result, in recent decades, there has been an increase in publications about intervention
programs in the preschool stage aimed at generating strategies in the classroom and at home
that favor socioemotional development. Existing empirical evidence has shown important
effects of these types of actions on children's emotional and social components (Astorga et
al., 2018; Bierman et al., 2021; De Damas y Gomariz, 2020; Fehr et al., 2021; Fernandez-
Hawrylak et al., 2020). For example, interventions such as the SAGA program, focused on
improving children's prosocial behavior and mentalization, have shown a reduction in
behavioral problems and increased abilities to regulate emotions (Martikainen et al., 2024).
In these interventions, the mechanism is associated with multi-method components that
privilege discussion and mentalization skills (i.e., understanding another person's mental
states) (Imuta et al., 2016; Kalland y Linnavalli, 2023).

In recent literature, various psychoeducational programs are reported to strengthen the
development of socioemotional skills in early childhood, through recreational-pedagogical
activities in various subjects such as music, arts, mathematics, literature, among others
(Astorga et al., 2018; Jucan y Simion, 2015; Moreno, 2018). However, it is still unclear how
effective these interventions are in the long term, and what conditions and mechanisms allow
for the positive effect on preschoolers' emotional development (Gormley et al., 2011).

For this reason, this systematic review analyzed intervention programs on emotional skills
in preschoolers from 2010-2021. The search was conducted in PsyArticles, Science Direct,
Dialnet, and Google Scholar databases following the PRISMA methodology (Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses). It was found that nine
programs trained in specific skills of emotional identification, expression, and regulation.
Most programs reported positive effects on the development of emotional skills based on
pre- and post-intervention measures; however, it is necessary to conduct studies that
implement evaluation and follow-up measures to test whether the effects of interventions
are maintained over time.

The effect of the programs was modulated by variables such as parental risk, observing a
greater positive effect in families with low levels of parental risk (i.e., low parental
education, single parent, presence of depressive indicators, low warmth in parent-child
relationships) (Bierman et al., 2021). Similarly, a greater effect was found in children
without risk of emotional and behavioral problems (Hemmeter et al., 2021); in dual
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language learner children (Spanish and English) (DLLs). Additionally, the duration of the
programs also played a key role; in longer programs, the effect size was greater in post-
intervention measurement. Nevertheless, the challenge of addressing the fading of results
in long-term interventions persists (Bailey et al., 2017; Bierman et al., 2021). This evidence
can be useful for researchers, teachers, and caregivers interested in promoting
socioemotional development through psychoeducational programs.

1. INTRODUCCION

El desarrollo socioemocional en la primera infancia es un tema de gran interés
para psicélogos, docentes y cuidadores, porque durante esta etapa los nifios y nifias
alcanzan logros fundamentales (e.g., reconocer y expresar emociones) que influyen
significativamente en sus trayectorias de ajuste psicosocial. Estos logros son el
resultado de la interaccién entre la maduracién bioldgica y la calidad de las
experiencias tempranas en entornos clave como la familia y la escuela (Astudillo y
Leppe, 2020; Benavides et al., 2022; Center on the Developing Child at Harvard
University, 2016).

En consecuencia, potenciar las habilidades emocionales a temprana edad,
permite establecer bases sélidas para un desarrollo favorable, ya que estas cumplen
el papel de moduladores en la adaptacién a los contextos de participacion del
individuo (familiar, social, escolar) y se encuentran directamente relacionadas con
el aprendizaje, el éxito académico, comportamientos prosociales como compartir,
resolver de forma creativa los conflictos, la independencia y la persistencia; con
mayor bienestar psicolégico y social (Agnoli et al., 2012; Celdran y Garcia, 2012;
Gajardo vy Tilleria, 2019) y menor probabilidad de presentar conductas de riesgo
(e.g., adictivas, problemas de conducta), desajuste psicolégico y académico
(Extremera et al., 2019; Gémez, 2017; Sanchez-Lépez et al., 2022) y problemas de
conducta internalizante como la depresion y la ansiedad (Alwaely et al., 2020),
modulados por la existencia de una socializacién diferencial emocional de género
(Suberviola, 2020).

En Colombia, el Ministerio de Educacién Nacional reconoce los primeros afios
de vida como una etapa crucial para el desarrollo fisico, cognitivo, emocional y del
lenguaje de los nifios y nifas. Asimismo, prioriza las interacciones de calidad con
padres, cuidadores y docentes, a través de ambientes propicios para la exploracién
y el juego, como estrategias para promover el desarrollo socioemocional (Ministerio
de Educacién Nacional, 2017). Estas disposiciones gubernamentales han sido
fundamentales para que un mayor niimero de centros educativos integren en su
curriculo la formaciéon en competencias socioemocionales, alineandose con
politicas internacionales que reconocen la importancia de la educacién integral en
la primera infancia (UNESCO, 2015; UNICEF, 2018). Como resultado, se observa un
énfasis creciente en la implementacién de programas que desarrollan habilidades
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como la empatia, la autorregulacion, autoconciencia, autogestién, conciencia
social, habilidades relacionales y toma responsable de decisiones, esenciales para el
establecimiento de relaciones interpersonales positivas (Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning; CASEL, 2019).

En la literatura reciente, se reportan diversos programas psicoeducativos para
fortalecer el desarrollo de las habilidades socioemocionales en la primera infancia,
a partir de actividades lGdico-pedagégicas en diversas signaturas como la musica,
artes, matematicas, literatura, entre otras (Astorga et al., 2018; Jucan y Simion, 2015;
Moreno, 2018). Sin embargo, alin no es claro qué tan efectivas resultan estas
intervenciones a corto, mediano y largo plazo y, cuales son las condiciones y
mecanismos que permiten el efecto positivo en el desarrollo emocional de los
preescolares (Gormley et al., 2011). Por este motivo, el propésito del presente
articulo es describir y analizar las caracteristicas, metodologia y resultados de los
programas de intervencién en nifios preescolares en el periodo 2010- 2021 con el
fin de vislumbrar fortalezas y dificultades que abran lineas futuras de investigacion.

2. METODO
2.1. Disefio

Esta investigacion descriptiva, de tipo documental, consistié en la revisién
sistemdtica de articulos publicados entre 2010 y 2021 sobre programas de
intervencion en habilidades emocionales en preescolares bajo las directrices
planteadas en la declaracién PRISMA (Page et al., 2021). Para ello se realizaron
bisquedas en las bases de datos Science Direct, PsycArticles, Dialnet y Google
Scholar, usando la combinacién de los siguientes términos clave en espafiol e inglés:
estrategias (strategy) or intervencion (intervention) competencias emocionales
(emotional competencies) or habilidades emocionales (emotional skills) or
inteligencia emocional (emotional intelligence) and preescolar (es) (preschoolers).

La revision se realizé en dos fases (a) planificacion de la revision, en la cual se
identificé la necesidad de la revision y se defini6 la estrategia de bisqueda en las
bases de datos seleccionadas y (b) desarrollo de la revision, identificando los estudios
que cumplieron con los criterios de inclusién. Como criterios de inclusién se tuvo
en cuenta que fueran estudios aplicados en los que se abordara el entrenamiento en
habilidades emocionales o inteligencia emocional en nifios preescolares. Como
criterios de exclusién se tuvo en cuenta que los estudios no cumplieran con la etapa
preescolar y que no abordaran la variable habilidades emocionales o inteligencia
emocional. Durante la fase de desarrollo de la revision se excluyeron 2.288 estudios
realizados con nifos y nifias en etapa escolar, adolescentes o con docentes, donde
se abordaban solo variables de tipo cognitivo y de aprendizaje, asi mismo se
excluyeron los estudios de revision (tabla 1).
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Tabla 1. Combinaciones y registro de bdsqueda por cada base de datos

Base de Combinaciones de palabras claves Articulos Articulos
datos recuperados  seleccionados
Science intervention and emotional skills in 573 7
Direct preschoolers
strategy and emotional skills in 448
preschoolers
strategy and emotional intelligence in 101

preschoolers
intervention and emotional intelligence 113
in preschoolers

APA program and emotions and 4 7
PsyArticles preschoolers and Age (2-5 yrs)
program and emotions and Age (2-5 30

yrs) And Age Group: Preschool
Training and emotions And Age Group: 258
Preschool Age (2-5 yrs) Or Preschool

Age (2-5 yrs)
intervention And emotions And 4
preschoolers
Intervention And emotional skills And 5
preschoolers
Strategy and emotional skills And 2

preschoolers
intervention And emotional intelligence 1
And preschoolers

Dialnet Intervencién inteligencia emocional 416 5
Programas de educacién emocional 173
Estrategias inteligencia emocional 25
escolares
Estrategias emociones escolares 64
Intervention and emotional skill 18
Strategy intelligence emotional 5
Intervention emotional intelligence 20
childhood
Google Estrategias competencias emocionales 14 6
Scholar Estrategias inteligencia emocional 4
preescolares
Intervencién competencias 3
emocionales
Estrategias habilidades emocionales 11
Intervencién habilidades emocionales 21

Contextos Educ., 36 (2025) 97-124 102



PROGRAMAS DE INTERVENCION EN HABILIDADES EMOCIONALES EN PREESCOLARES: UNA
REVISION SISTEMATICA

El proceso de abstraccién y revision de datos sigui6 las fases de identificacion,
screening, elegibilidad e inclusion. Se partié de la identificacion de 2.313 articulos
y 6 trabajos de grado (Figura 1). Todos los titulos y resimenes fueron examinados
por cada autor de forma independiente. Se discutié la inclusién de articulos dudosos
y, finalmente, se establece acuerdo total en la inclusion de la lectura completa de
25 articulos que cumplieron los criterios de inclusién. Se extrajeron datos en los
estudios sobre participantes, componentes, disefo, instrumentos y hallazgos
principales.

Figura 1. Procedimiento de revision y abstraccion de datos

Bases de datos

Identificacién Retiaon Literatura gris
licados :
Elegilibilidad e S | Excluidos
n= 63 n=2288
Articulos
Screening completos leidos Excluidos
= 100) -Programas dirigidos a

| nifios en etapa escolar,

adolescentes y docentes.

Inchisién -Articulos de revision.

3. RESULTADOS

La mayoria de los estudios fueron investigaciones de tipo experimental o cuasi
experimental (De Damas y Gomariz, 2020; Fernandez-Hawrylak et al., 2020;
Gadaire et al., 2020; Grimaldo y Merino-Soto, 2020; Hogstrom et al., 2013; Jucan y
Simion, 2015; Salmon et al., 2014; Todor, 2015). Cuatro intervenciones (Bierman et
al., 2021; Gadaire et al., 2020; Hemmeter et al., 2021; Hogstrom et al., 2013) eran
dirigidas a entrenar a padres o docentes, luego observaban como la intervencion
podria influir en las respuestas emocionales de los nifios. Las demas intervenciones
se realizaron directamente con los nifios por investigadores externos.

Las perspectivas tedricas sobre las cuales se basaban las intervenciones fueron:
cognitiva (Barros, 2014; ; De Damas y Gomariz, 2020; Fernandez-Hawrylak et al.,
2020; Flook et al., 2015; Gormley et al., 2011; Grimaldo y Merino-Soto, 2020; Jucan
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y Simion, 2015; Mendoza, 2019; Moreno, 2018; Todor, 2015; Yazejian et al., 2020;)
constructivista (Alvarez, 2013; Astorga et al., 2018), aprendizaje social (Salmon et
al., 2014; Wan y Zhu, 2021), cognitivo conductual (Hogstrom et al., 2013; Stefan y
Miclea, 2015), teoria del cambio (Bleses et al., 2021) y en cinco estudios no fue clara
la perspectiva tedrica asumida (Bierman et al., 2021; Chan et al., 2021; Fehr et al.,
2021; Gadaire et al., 2020; Hemmeter et al., 2021; Moreno y Rodriguez, 2017).

Los programas han sido desarrollados en mayor medida en Estados Unidos
(Bierman et al., 2021; Fehr et al., 2021; Flook et al., 2015; Gadaire et al., 2020;
Gormley et al., 2011; Hemmeter et al., 2021; Yazejian et al., 2020). Los demas
estudios fueron conducidos en paises europeos como Espana (De Damas y Gomariz,
2020; Fernandez-Hawrylak et al., 2020; Moreno y Rodriguez, 2017), Rumania
(Jucan y Simion, 2015; Stefan y Miclea, 2015; Todor, 2015), Dinamarca (Bleses et
al., 2021) y Suecia (Hogstrém et al., 2013); en paises latinoamericanos como México
(Alvarez, 2013; Barros, 2014; Mendoza, 2019), PerG (Grimaldo y Merino-Soto,
2020), Chile (Astorga et al., 2018), Colombia (Moreno, 2018) y en paises como China
(Chan etal., 2021; Wan y Zhu, 2021) y Nueva Zelanda (Salmon et al., 2014).

3.1. Componentes Socio emocionales de los programas

Como se observa en la tabla 2, el 33% de los estudios trabaja en sus sesiones temas
relacionados con la identificacién, expresion y regulacién emocional. El 15% abordé
componentes de empatia, resoluciéon de problemas, identificacion, expresién y
regulacién emocional (Fernandez-Hawrylak et al., 2020; Mendoza, 2019; Todor,
2015). La duracién de los programas fue variable. Nueve de los programas tuvo un
tiempo de duracion entre una y diez semanas. S6lo un estudio longitudinal tuvo una
duracién mayor de cien semanas, incluida la fase de seguimiento (Yazejian et al.,
2020).

Tabla 2. Componentes trabajados en los estudios

Categoria Muestra n Estudio (posicion de

referencia)

Habilidades socioemocionales 5 [1,16,19,21,25]

Conocimiento (identificacion), 8 [2,4,7,8,11,13,15,17]

expresion y regulaciéon emocional

Competencia social y/o emocional 7 [4,6,9,10,12,18,22]

Empatia (pro social) y/o resolucién 5 [2,5,8, 13, 23]

de problemas

Alglin componente socioemocional 5 [3,6,14,20,22]

y académico*
Nota: *Componente académico como lenguaje, matematicas, rendimiento académico.
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3.2. Medidas de evaluacion

Las medidas descritas en los estudios capturados en esta revision fueron
diligenciadas por padres de familia, docentes e investigadores. Estos instrumentos
permitieron obtener datos sobre habilidades parentales y habilidades
socioemocionales o conducta de los nifios. Se resalta que las medidas que mas se
usaron para evaluar las habilidades socioemocionales, son diligenciadas por los
docentes y evaltan diversas conductas de los nifios, por ejemplo, el Teacher-rated
social competence (TSC, Conduct Problems Prevention Research Group, 1995) que
evalda la conducta prosocial y la regulacién de las emociones (Flook et al., 2015);
las Adjustment Scales for Preschool Intervention (ASPI) (Lutz et al., 2002) que miden
el comportamiento desobediente, Agresivo, Buscador de atencién, Apatico y Timido
(Gormley et al., 2011); y la Devereux Early Childhood Assessment (DECA) (LeBuffe
y Naglieri, 1999), la cual evalGa los comportamientos positivos(e.g., iniciativa,
autorregulacién) y preocupaciones conductuales (e.g., pelear con otros ninos,
enojarse o llorar facilmente y distraerse facilmente) (Gadaire et al., 2020).

Asimismo, en varios estudios se recurre a medidas diligenciadas por los padres
de familia, las cuales se enfocaron en la evaluacién de conductas problema como
comportamiento oposicionista, agresion, déficit de atenciéon e hiperactividad y
problemas emocionales (e.g., Eyberg Child Behavior Inventory (ECBI), Brief Infant-
Toddler Social and Emotional Assessment (BITSEA); The Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ); The Behavior Assessment System for Children, Second Edition
(BASC-2) (Bierman et al., 2021; Bleses et al., 2021; Flook et al., 2015; Fehr et al.,
2021; Hogstrom et al., 2013; Todor, 2015; Yazejian et al., 2020). También, se
destaca que los instrumentos diligenciados por los investigadores fueron en su
mayoria reportes de tipo observacional construidos para el estudio en particular
(Grimaldo y Merino-Soto, 2020; Jucan y Simion, 2015; Moreno y Rodriguez, 2017;
Moreno, 2018).

Sélo en dos estudios, Fernandez-Hawrylak et al. (2020) y De Damas y Gomariz
(2020) se utilizaron cuestionarios que evaltan las habilidades de los nifos a través
de tareas como la observacién de imagenes, en este caso, la Escala de
Reconocimiento, Regulacién, Empatia y Resolucién de Problemas (RRER) (Cepa,
2015) y el Cuestionario de Conciencia Emocional (De Damas, 2017). En un estudio
se us6 una medida proyectiva para evaluar la madurez emocional y relacional de
los nifios mediante el Test “Dibujo familiar” para acompafar la evaluacién
diligenciada por los padres de familia (Todor, 2015).

Todos los estudios reportaron en su seccion de método la calidad psicométrica
de los instrumentos, siendo fuentes validas y confiables para la poblacién y objetivos
de uso, a excepcién de algunos estudios en los que se usaron registros
observacionales en los cuales no se aporté informacién sobre su proceso de
construccion y revisiéon por expertos.
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3.3. Efectos de la intervencion

En la tabla 3 (Ver Anexo) se pueden encontrar los principales hallazgos de las
intervenciones psicoeducativas con su tamafo de efecto donde corresponda. De las
intervenciones revisadas, 21 informaron cambios positivos en al menos un aspecto
de las habilidades socioemocionales (e.g., identificacién, expresién emocional)
(Astorga et al., 2018; De Damas y Gomariz, 2020; Fehr et al., 2021; Fernandez-
Hawrylak et al., 2020; Flook et al., 2015; Gadaire et al., 2020; Grimaldo y Merino-
Soto, 2020; Jucan y Simion, 2015; Todor, 2015; Wan y Zhu, 2021; Yazejian et al.,
2020). A continuacién, se detalla el efecto reportado en las habilidades
socioemocionales y en otros componentes educativos.

3.3.1. Efectos a nivel socioemocional

De los estudios revisados, 14 se enfocaron exclusivamente en fomentar
habilidades emocionales con efectos positivos posterior a la intervencién. En 6
programas se reportaron cambios favorables en torno a la identificacion, expresién
y regulacién emocional (Chan et al., 2021; Fehr et al., 2021; De Damas y Gomariz,
2020; Grimaldo y Merino-Soto, 2020; Mendoza, 2019; Todor, 2015). En particular,
el estudio de Mendoza (2019), que incorpord estrategias lGdicas y artisticas, destacé
por lograr que el 100% de los estudiantes identificaran sus emociones, reconocieran
diferencias emocionales en los demds, y demostraran compaferismo, respeto y
solidaridad. Ademas, el 98% de los estudiantes mejoraron en el autocontrol verbal
y corporal, asi como en el reconocimiento de las emociones de sus compaferos.

Asimismo, el programa de Conciencia Emocional propuesto por De Damas y
Gomariz (2020), que incluy6 sesiones formativas para padres y la lectura de cuentos
en familia, facilité una mejor verbalizacién de las emociones bdsicas en nifios de
preescolar, permitiéndoles reconocer y sefialar dichas emociones. Por otro lado, los
otros estudios se enfocaron en promover competencias socioemocionales mds
generales, como la empatia, con resultados favorables en la reduccién de problemas
de conducta (Ferndndez-Hawrylak et al., 2020; Fehr et al., 2021; Gadaire et al.,
2020; Hemmeter et al., 2021; Jucan y Simion, 2015; Moreno, 2018) y en la mejora
de la disciplina y actitudes positivas, como la disposicion a asumir errores, compartir
con companeros y aumentar la seguridad y confianza en si mismos (Moreno, 2018).

Finalmente, se observd que en tres estudios no se presentaron cambios
significativos en las habilidades emocionales luego de la aplicacién del programa de
intervencién (Gormley et al., 2011; Hogstrom et al., 2013; Salmon et al., 2014). Por
ejemplo, en la intervencién de Salmon et al. (2014) sobre conocimiento emocional
y solucién de problemas de conducta, se encontré un comportamiento infantil
menos perturbador en las familias que recibieron un programa regular sobre crianza
positiva Group Triple P (GTP) (e.g., tiempo de calidad, hablar con los nifios, elogios)
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que en las que recibieron Emotion Enhaced Triple P (EETP), en el que adicionalmente
los padres incorporaron la discusién de experiencias emocionales cotidianas,
etiquetas y causas emocionales en diversos eventos, pero este efecto de condicion
no se mantuvo a los 4 meses de seguimiento. Sin embargo, los padres de la condicién
EETP, posterior a la intervencién usaron mds estrategias emocionales en la fase de
seguimiento.

3.3.2. Efectos a nivel socioemocional y en otros componentes educativos

Ademas de examinar algiin componente socioemocional, 8 estudios evaluaron el
efecto de los programas en dominios como el lenguaje, la aritmética y las funciones
ejecutivas (Barros, 2014; Bierman et al. 2021; Bleses et al., 2021; Flook et al., 2015;
Gadaire etal., 2020; Salmon et al., 2014; Hemmeter et al., 2021; Yazejian et al., 2020).
Se destaca el estudio longitudinal de Bierman et al. (2021), que evalué el efecto del
programa REDI-P, que consistié en 16 visitas domiciliarias en las que a los padres se
les ensenaba el uso de juegos interactivos, preguntas reflexivas y espacios de
conversacion para entrenar habilidades de alfabetizacién (e.g., identificacion de letras
y sonidos) y habilidades emocionales (e.g., cooperacion, regulaciéon emocional y
autocontrol). Este programa tuvo efectos principales significativos en el rendimiento
académico de los nifios (e.g., habilidades de lectura, motivacién académica y
participacion en el aprendizaje), el funcionamiento entre padres e hijos (e.g.,
expectativas académicas de los padres y estrés de los padres) y en las habilidades
emocionales (e.g., cooperacion, regulacién emocional y autocontrol), sin embargo, el
cambio en este Gltimo dominio no se mantuvo en el tiempo.

Por su parte, en los estudios de Yazejian et al. (2020), Gadaire et al. (2020) y
Flook et al. (2015), los nifios que recibieron la intervencién se beneficiaron de las
ganancias a nivel de sus habilidades emocionales (e.g., autorregulacién y apego), la
disminucion de problemas de conducta y a su vez, en la mejora de habilidades
linglifsticas, matemdticas, desarrollo motor y flexibilidad cognitiva (Tabla 3).

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos en las intervenciones revisadas evidencian variabilidad
en cuanto a su efectividad, lo cual puede atribuirse a factores como el disefio del
programa, las medidas de evaluacién utilizadas, la duracién de la intervencién y las
variables estudiadas. A pesar de esta diversidad, es posible identificar ciertos
patrones y tendencias acerca de las condiciones que facilitaron o limitaron el
impacto de estas intervenciones. A continuacién, se discutiran estos aspectos
analizando cémo la implementacion y el contexto en el que se desarrollaron
influyeron en los resultados obtenidos, asi como las implicaciones para futuras
investigaciones y practicas educativas.
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4.1. Efectos a nivel socioemocional

Se encontraron efectos positivos en habilidades especificas como la
identificacion, comprension, expresion y regulacién emocional (De Damas y
Gomariz, 2020; Fehr et al., 2021; Fernandez-Hawrylak et al., 2020; Grimaldo y
Merino-Soto, 2020; Mendoza, 2019; Moreno, 2018, Todor, 2015). De igual manera,
el estudio de Hemmeter et al. (2021) evidencié efectos positivos en las habilidades
sociales y en la disminucién de conductas desafiantes en el aula. Estos hallazgos
respaldan evidencia, en la que se discute que las habilidades emocionales son
maleables a partir de procesos de educacién emocional y que el abordaje en este
tipo de habilidades favorece la interpretacion y respuesta regulada ante situaciones
adversas, la resolucion pacifica de conflictos (Garner y Waajid, 2012; lzard et al.,
2008), el aumento de comportamientos prosociales (Ensor et al., 2011; Strand et al.,
2015), menos problemas de comportamiento agresivo y de oposiciéon y mejores
relaciones interpersonales (Denham et al., 2003).

El efecto de los programas estuvo modulado por variables como el riesgo
parental, observandose un mayor efecto positivo en familias con bajos niveles de
riesgo parental (es decir, baja educacién de los padres, padre o madre soltero,
presencia de indicadores depresivos, baja calidez en la relacion padres-hijos)
(Bierman et al., 2021). Asimismo, se encontré un mayor efecto en nifios sin riesgo
de problemas emocionales y comportamentales (Hemmeter et al., 2021); en ninos
aprendices de lenguaje dual (espanol e inglés) (DLLs). Ademds, la duracion de los
programas también jugd un papel importante, en programas de mayor duracion,
mayor fue el tamafio del efecto en la medicién posterior a la intervencion. Sin
embargo, persiste el desafio de enfrentar el desvanecimiento de los resultados en las
intervenciones a largo plazo (Bailey et al., 2017; Bierman et al., 2021).

Algunos estudios reportaron efectos nulos o no significativos respecto al
componente socioemocional (Gormley et al., 2011; Hogstrom et al., 2013; Salmon
et al., 2014) y cambios no sostenidos en el tiempo (Bierman et al., 2021). La
incapacidad para encontrar efectos podria explicarse por varias razones asociadas
al disefio del programa y limitaciones metodolégicas; en primer lugar, la informacion
transmitida indirectamente a través del lenguaje tiende a ser menos recordada por
los nifios que las acciones conductuales en las que participan, esto puede deberse a
que la informacién se percibe a través de varias modalidades sensoriales, lo que
resulta en una codificacién mas rica y una mayor memorizaciéon (Gobbo et al.,
2002). En segundo lugar, es posible que, al evaluar las habilidades socioemocionales
por medio de reportes parentales, pueden existir variables que afecten su respuesta,
es decir, los padres pueden encontrar confuso y exigente concentrarse en prestar
atencién al comportamiento de los nifios y sus emociones.

En tercer lugar, por limitaciones sefialadas en los estudios que se relacionan con
el tamano insuficiente de la muestra y altas tasa de desercién de los nifos
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participantes, que impide la variabilidad, la representatividad y la generalizacién de
los hallazgos. Adicionalmente, los padres que consintieron participar en el estudio
no fueron representativos de las familias con bajos ingresos y condiciones sociales
de vulnerabilidad (e.g., hacinamiento, violencia, problemas familiares de salud
mental). También por posibles sesgos de seleccién no aleatoria de la muestra que
limita la equivalencia y posibilidad de comparacién de grupos experimental y
control y, el uso de una Gnica medida de informe del padre o del maestro, lo que
impide triangular la informacién y disminuir los sesgos individuales en los procesos
de medicion (Gormley et al., 2011; Hemmeter et al., 2021; Hogstrom et al., 2013;
Salmon et al., 2014).

Finalmente, el no mantenimiento de los resultados a largo plazo, puede atribuirse
a distintos factores: a) la dificultad para transferir y generalizar las habilidades
aprendidas en la escuela a diversos contextos, debido a ambientes familiares y
sociales que no refuerzan el uso consistente de estas habilidades o se constituyen en
espacios estresores para los nifos (e.g., uso de patrones relacionales violentos)
(Bailey et al., 2017; Bierman et al., 2021); b) por efecto de las transiciones educativas
(e.g., paso de preescolar a primaria) que implican demandas especificas y que
requieren dar continuidad a la potenciacién de estas habilidades socioemocionales
en diferentes niveles de escolaridad (Bierman, et al., 2010; Bierman et al., 2021) y
c) debido al alcance de las intervenciones que se focalizan en uno de los actores,
maestros, padres o alumnos, lo que impide realizar ajustes individuales y
contextuales de forma sinérgica.

4.2. Efectos a nivel socioemocional y otros componentes educativos

En la presente revisién se encontraron efectos positivos en las habilidades
emocionales y en otros componentes como las matematicas, el lenguaje expresivo
y receptivo y las funciones ejecutivas (Barros, 2014; Bleses et al. 2021; Flook et al.,
2015; Gadaire etal., 2020; Wan y Zhu, 2021; Yazejian et al., 2020). Estos resultados
pueden explicarse, debido a la posible interdependencia entre el desarrollo
emocional y del lenguaje, en especial, a nivel del vocabulario receptivo y expresivo
que se constituye en facilitador de la habilidad para la identificacién y expresion de
las emociones (Strand et al.,, 2015). Igualmente, fomentar las habilidades de
autorregulacién, puede tener un efecto positivo en las habilidades emocionales,
prosociales y en las funciones ejecutivas (FE) (Flook et al., 2015) (McCloskey et al.,
2009; Zelazo et al.,, 2008). Estas funciones permiten a los nifios planificar,
monitorear y ajustar su comportamiento y adaptarse facilmente a diferentes
situaciones. No obstante, la intervencion Kindness curriculum (KC) (Flook et al.,
2015) tuvo efectos positivos en el desarrollo socioemocional y la flexibilidad
cognitiva pero no mejoré el control inhibitorio. Igualmente sucedi6, en la
intervencién Educare, en la cual no se evidenciaron cambios en las FE (Yazejian et
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al., 2020), probablemente por la dificultad para evaluar las FE en edad preescolar
por aspectos concernientes a los procesos de maduracion bioldgica.

5. CONCLUSIONES

Las investigaciones sobre programas de intervencién en habilidades emocionales
demuestran mejoras de las conductas socioafectivas, comprensién emocional,
empatia, desempefio académico y autorregulacién. Estos resultados son un insumo
clave para desarrollar propuestas psicoeducativas que permitan prevenir conductas
de riesgo y contribuir en el desarrollo de las habilidades emocionales en los nifios y
nifias en etapa preescolar con la participacion de las familias y maestros como
principales agentes socializadores.

El efecto de los programas estuvo modulado por variables como el riesgo
parental, observandose un mayor efecto positivo en familias con bajos niveles de
riesgo parental (es decir, baja educacion de los padres, padre o madre soltero,
presencia de indicadores depresivos, baja calidez en la relacién padres-hijos).
Asimismo, se encontré un mayor efecto en nifios sin riesgo de problemas
emocionales y comportamentales y en nifos aprendices de lenguaje dual (espafiol e
inglés). Ademds, en programas de mayor duracién, mayor fue el tamafio del efecto
en la medicién posterior a la intervencion.

Una de las fortalezas de los instrumentos usados para la evaluacién del desarrollo
emocional es que, al ser en su gran mayoria de reporte u observacion, se logra
identificar de manera directa si el nifio adquirié o no las habilidades objeto de estudio.
Solo dos estudios utilizaron medidas en las que se evalla la capacidad del nifio
mediante tareas de ejecucién a través de imdgenes visuales, lo cual resulta positivo
desde la evaluacion del componente emocional como una habilidad del sujeto.

Limitaciones y recomendaciones futuras

Esta revision se basa en una busqueda bibliogréfica exhaustiva y sistematica, un
proceso de seleccion y extraccion de datos detallados sobre los estudios
relacionados con intervenciones en habilidades y/o competencias emocionales en
nifos y nifias de etapa preescolar. Sin embargo, es posible que priorizar ciertas bases
de datos, deje por fuera literatura relevante, por lo cual se sugiere ampliar la
busqueda para futuros estudios.

Se propone que, para generar un avance en la construccion de conocimiento en
este campo particular, los estudios de intervencion podrian incorporar algunas
sugerencias metodoldgicas: a) Implementar distintas medidas de evaluacién a través
de tareas de ejecucion y de tipo observacional y realizar procesos de triangulacion de
la informacién provenientes de padres, maestros y nifios, para generar medidas mas
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precisas de las habilidades emocionales, b) Realizar estudios con disefios mixtos de
medidas repetidas que incorporen la evaluacién de seguimiento cualitativa y
cuantitativa para profundizar en los mecanismos que posibilitan y mantienen los
efectos derivados de la intervencién y c) Reportar los tamanos del efecto para inferir la
magnitud del cambio y d) Analizar condiciones socio contextuales (e.g.,
vulnerabilidad socioeconémica) que podrian modular el efecto de la intervencion y e)
Incluir la perspectiva de género en el andlisis de las competencias emocionales desde
la premisa de la existencia de una socializacién diferencial emocional de género.

Finalmente, se ofrecen algunas implicaciones practicas para maximizar la
efectividad de las intervenciones psicoeducativas. En primera instancia, implementar
intervenciones preventivas orientadas a modificar creencias, habilidades vy
comportamientos, que se generen de manera oportuna en etapas cruciales del
desarrollo. En segunda instancia, proponer intervenciones multicomponente (e.g.,
habilidades emocionales, habilidades prosociales) y multinivel (e.g., escolar,
familiar, comunitario) dirigidas a poblaciones en condicién de vulnerabilidad social,
que involucren a los participantes en actividades practicas, como juegos de roles,
actividades grupales y discusiones guiadas, para tener mayor probabilidad de
cambio a nivel de comportamientos y habilidades.

Por dltimo, se sugiere vincular en las intervenciones a cuidadores y docentes,
como principales agentes mediadores vy posibilitadores del desarrollo
socioemocional de los nifios y nifas a fin de que lo aprendido en el contexto escolar
se refuerce y se cree una red de apoyo consistente que facilite la internalizacién y
uso cotidiano de las habilidades.
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ANEXO
Tabla 3. Programas revisados en el periodo 2010-2021
Autores Participan- Temas o Tipode  Duracién Hallazgos principales después de la
(cita) tes componentes estudio (semanas) intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)
Jucany 21 nifos en  a. Habilidades so-  Experimental 5 La media aumentd6 de 1.92 a 2.46; perse-
Simion edad prees-  cio-emocionales: con pre y pos verancia de 1.92 a 2.48; organizacion de
(2015) colar (nifas  confianza, perseve- test 1.92 a 2.54; comprensién de 1.92 a 2.33;
[1] = 10; nifos rancia, organiza- resistencia emocional de 1.90 a 2.57. El
=11). cién, comprension grado de desarrollo se incrementé a "muy
y fortaleza. b. Escu- fortalecido".
cha musical
Todor 26 ninos de  Identificacion de  Cuasi experi- No especi- Aprendizaje de habilidades emocionales y
(2015) 3a6anos emociones, desde mental con fica disminucién de problemas de conducta en
[2] la empatia hasta la prey pos test grupo experimental. El programa es consi-
accién y organiza- derado como efectivo.
cion de puntos.
Yazejian 239 nifios  Desarrollo del len-  Ensayo cli- 144 Los nifos tenfan menos problemas de con-
etal. de <19 me-  guaje, habilidades nico ducta informados por los padres (Proble-
(2020) ses. A la matematicas, desa- mas BITSEA, B =-2,39, se = 0,94, p
[3] edad de 3  rrollo socioemocio- <0,05, d = —0,35). Los nifios del grupo de
anos, las nal, funcién ejecu- Educare tuvieron significativamente menos
evaluacio- tiva (EF). problemas de conducta (B =-3.92, se=
nes fueron 1.16, p <0.01, d= 0,58) en comparacién
a 202 ni- con los nifios del grupo con poco o ningtn
fos. cuidado. Ninos Educare obtuvieron pun-
tuaciones significativamente mas altas en
PLS-4 (B =5.70, se =2.33, p <0.05, d =
.25)y WJ-3 (B =5.39,se =1.94, p <0.01,
d =.28). Para FE no se encontraron efec-
tos.
Salmonet  Los partici- a. Competencia  Cuasi experi- 8 No hubo diferencias entre las condiciones,
al. (2014).  pantes fue- emocional. mental con experimental y control pos-intervencién o
[4] ron 42 fami- b. Conocimiento de pre y pos test en el seguimiento de la competencia emo-
lias de las emociones 'y grupo con- cional de los nifos (tareas de conocimiento
Nueva Ze- c. Problemas de trol de las emociones sumadas).
landa con conducta Ajuste infantil. Efecto de condicién post in-
nifos de en- tervencién significativo en la Escala de In-
tre3y6 tensidad ECBI.
anos
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Autores
(cita)

Participan-
tes

Temas o
componentes

Tipo de
estudio

Duracion
(semanas)

Hallazgos principales después de la
intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)

Hogstrom
etal.
(2013)
[5]

57 nifos
(31 nifos y
26 ninas)
con una
edad media
de 6,65
anos

Interaccién padres e Experimental

hijos; comunica-
cion clara, centrar
la atencion en los
comportamientos
positivos; resolu-
cién de problemas,
manejar la propia
ira.

controlado
aleatorio

10

Problemas emocionales. Los padres de los
nifios con bajo nivel de CU (insensibilidad)
informaron una disminucién (d=0,42) y los
padres de los nifios con alto nivel de CU
informaron de un ligero aumento (d= -
0,17) de antes a después, en la sub escala
de problemas emocionales del SDQ. Sin
embargo, estos cambios no fueron signifi-
cativamente diferentes entre si (p=.083).
Exhibicion de conductas sociales. Au-
mentd tanto en el grupo de alta CU
(d=0,50 de Cohen) como en el grupo de
baja CU (d=0,39 de Cohen) durante la in-
tervencion.

Flook et
al. (2015)
[6]

68 nifnos en
edad prees-
colar, con
una edad
media de
4,67 anos.

Habilidades pro so-
ciales: atencién
plena, dirigida a

cultivar la atencién

y la regulacién de

las emociones, con

un énfasis compar-
tido en las practicas
de bondad (por
ejemplo, empatia,
gratitud, compartir).

Experimental
controlado
aleatorio

Cambio significativo antes y después con
grandes tamafios de efecto para ambos gru-
pos en las pruebas t emparejadas post hoc
para la puntuacién total de TSC (Teacher
student’s Social) (KC: t (28) = 8.06, p <.001,
d =1.31; control: t (36) = 8.79, p <.001, d =
1.05) asi como comportamiento pro social
(KC: t(28) = 8.03, p <.001, d = 1.27; con-
trol: t (36) = 8.51, p <.001, d = 0.98) y las
sub escalas de regulacién de las emociones
(KC: t(28) = 6.81, p <0,001, d = 1,22; con-
trol: t (36) = 6,25, p <0,001, d = .97).

El grupo Kindness curriculum (KC) obtuvo
calificaciones mds altas que el grupo de
control en Desarrollo Social y Emocional (t
(57)=3.69, p<.001,d=.97).
Funcién ejecutiva: Flexibilidad cognitiva:
Efectos medianos a grandes antes y des-
pués del grupo KC (ds= .57 y .87, para to-
dos los ensayos y post-cambio, respectiva-
mente). Control inhibitorio: Tamafio de
efecto entre grupos fue de magnitud pe-
quefa (d =.17)

Grimaldo
y Merino-

Soto
(2020).
[71

125 partici-
pantes con
una edad
promedio
de 5 anos
(95 exy 30
control)

Reconocer y expre-
sar emociones, po-

Cuasi experi-
mental con

sitivas, negativas y pre testy post

morales

test, y grupo
control

El efecto principal entre grupos fue estadis-
ticamente significativo F = 111.975, p <
.01, y de magnitud grande (n2 p= .65, IC
95% = .53, .73). El efecto principal intra
grupo de las medidas pretest- postest fue

estadisticamente significativo, F =640.637,

p <.01, y fue un efecto grande (n? p = .69,
IC 95% = .58, .77). La condicién de trata-
miento tuvo un efecto moderador en los

puntajes intragrupos, del pretest al postest.
Los grupos de intervencién (IN'y VI) mos-
traron un elevado puntaje postest prome-

dio.
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Autores Participan- Temas o Tipode  Duracion Hallazgos principales después de la
(cita) tes componentes estudio (semanas) intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)
Fernan- 123 estu- Reconocimiento, Medidas re- No especi- En el postest el nivel global de competen-
dez-Ha-  diantes de 4 regulacion emocio- petidas pre fica cia emocional en el grupo experimental
wrylak Se- y 5 afos de nal e identificacién ~ postest y (M= 59,90, SD= 3,93) fue mayor que en el
rrano et edad. y resolucion de pro- grupo control grupo de control (M= 41,93, SD=6,71).
al. (2020). blemas. Los alumnos del grupo que habia recibido
[8] la formacion obtuvieron puntuaciones mas
altas en todas las subescalas de la prueba.
El elevado tamano del efecto que se ob-
servo (6= 2,94), indica la alta eficacia el
programa EMO-ACTION.
Gormley 2,832 de Competencias so- Observacio- No especi-  Los nifios que participaron en el programa
etal. los cuales cioemocionales nal fica de prekinder de TPS fueron menos timidos
(2011). 1,318 en  (obediencia, agresi- que los nifos del grupo de control. Los ni-
[9] programa  vidad, timidez, apa- fos del grupo de control y de intervencién
prekinder tia). no difirieron en: desobediencia, agresividad,
(TPS)y 363 bisqueda de atencién y apatfa. Los efectos
en pro- fueron modestos, con tamarios de efecto de
grama CAP 0.15 para la timidez.
Los impactos socioemocionales entre los
programas no difirieron estadisticamente.
De Da- 47 nifos (2- Verbalizacién emo- Cuasi experi- 13 Grupo control. Existen diferencias estadis-
masy Go- 3 afos), es- cional. Competen- mental con ticamente significativas para la emocion
mariz colarizados  cias emocionales. prey pos test, alegria, en el momento Pos test con res-
(2020) en dos Cen- y grupo con- pecto al Pretest (p=.007), y arroja un ta-
[10] tros de Edu- trol mano del efecto relevante segtin la g de
cacion In- Hedges (.58). No hubo diferencias estadis-
fantil y Pri- ticamente significativas para las demas
maria emociones.

(CEIP). Grupo experimental. Diferencias estadisti-
camente significativas (p<.05) en todas las
emociones trabajadas; se presenta una ver-
balizacién superior en el momento postest,
tras la implementacién del Programa Con-
ciencia Emocional. Los tamafios del efecto

oscilaron n entre g de Hedges=1.2 para
enojo y 2.3 para alegria.
Stefan, y 3 nifosen  Cumplimiento de  Estudio de 16 Participante 1. No se produjeron cambios
Miclea edad prees- las reglas, conoci- caso significativos en las conductas prosociales.
(2015) colar miento de las emo- Participante 2. Presencia de una tendencia

[11]

ciones, manejo de

la ira, comporta-
miento prosocial y
juego cooperativo

significativa entre la linea de base y la inter-
vencién para las conductas prosociales (p <
0,01). Los contrastes linea de base-interven-
cion indicaron que habifa una tendencia li-
neal significativa para las conductas proso-
ciales en la fase de mantenimiento, t (5) =
2,66, p < 0,05.
Participante 3. Tendencia lineal significa-
tiva desde la intervencién hasta el mante-
nimiento para las conductas pro sociales,
t(4) = 2,44, p < .05.
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Autores Participan- Temas o Tipode  Duracion Hallazgos principales después de la
(cita) tes componentes estudio (semanas) intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)
Moreno 40 ninosy  Competencias ciu-  Cualitativo No especi- Cambio disciplinario y actitudinal positivo
(2018) nifas en dadanas emociona- fica en los nifios, igualmente cambios frente
[12] edades de les. asumir errores, compartir con companeros,
los5a6 seguridad y confianza en si mismos.
anos
Mendoza 24 alumnos Empatia, expresiéon  Cualitativo 4 Todos los estudiantes lograron ubicar sus
(2019). del grado Ay comprension de emociones por medio de las expresiones
[13] de preesco- emociones faciales. Lograron identificar las diferencias
lar con cua- en los demds y que estas deben ser respe-
tro afos de tadas, lograron demostrar companerismo,
edad. respeto y solidaridad. El 98% de los estu-
diantes mejoraron el autocontrol verbal y
corporal y el reconocimiento de emocio-
nes de sus compafieros.
Barros 6 alumnos  Desarrollo perso-  Cualitativo 16 El alumno C es el Gnico que mejord su
(2014) deentre 4y nal-social. conducta significativamente, los demas la
[14] 5 afos de disminuyeron en algdn grado, pero no de-
edad jaron de presentarla. Los comportamientos
que mas se vieron favorecidos fueron: el
control del enojo, el seguimiento de reglas
y la interaccién arménica con otros. Mejo-
raron en habilidades de comunicacion, sin
embrago siguen presentando dificultades
para dialogar a la hora de resolver conflic-
tos.
Alvarez 21 nihos de  Auto concepto, Cualitativo 24 Espontaneidad a la hora de compartir las
(2013) preescolar identificacién y re- emociones. En los demds aspectos como la
[15] entre los 3 gulacién emocio- autorregulacion no se observaron cambios.
y 4 anos.  nal, identidad per-
sonal.
Astorga 30 ninosy  Habilidades socio- Descriptivo/ No especi-  Las habilidades menos desarrolladas fue-
(2018) ninas con emocionales interpretativo fica ron: Elige y toma decisiones; se adecua al
[16] edades de 4 ritmo promedio de trabajo del curso; reco-
y 5 anos. noce sus cualidades. Las habilidades mas
desarrolladas fueron: se muestra contento/a
de su trabajo escolar; tiene actitud positiva
frente a las dificultades; comparte y tiene
capacidad de gozar.
Morenoy 1 nifade5 Percepcion, expre-  Estudio de 12 No se presentan resultados en torno a la
Rodriguez afos sién y regulacién caso intervencién dado que los objetivos del es-
(2017) emocional. tudio son disefar el programa y proponer
(171 una evaluacioén.
Gadaire et 1813 nifios  Estrategias de ense- Cuasi experi- No especi- Estudiantes cuyos profesores recibieron re-
al. (2020) y nifias de  fianza socioemocio- mental con fica troalimentacion socio-emocional mostra-
[18] preescolar nal dos grupos ron un crecimiento significativamente ma-
con una control y uno yor en las habilidades socio-emocionales
edad media de interven- durante el ano escolar. Mejora de los
de 4 anos cion alumnos en autorregulacién y apego/rela-
ciones fue 1.74 y 2.27 puntos mayor (res-
pectivamente) en la condicion de interven-
cion.
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Autores Participan- Temas o Tipode  Duracion Hallazgos principales después de la
(cita) tes componentes estudio (semanas) intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)
Hemme- 92 maestros Modelo de la Pird- Cuasi experi- 48 La intervencidn tuvo efectos significativos
ter 2021)  y 997 nifios ~ mide en el aula mental en las habilidades sociales en nifios con
[19] en las aulas preescolar. Fo- riesgo de problemas emocionales y com-
de estos mento de relaciones portamentales (d = .25) y sin riesgo (d =
maestros. receptivas y enri- .31), en la interaccién social. Disminucion
quecedora. Provi- de comportamientos desafiantes en nifos
sion de clima posi- participantes de la intervencién (d= 0,23).
tivo, comprension
de emociones pro-
pias y ajenas, regu-
lacién emocional y
solucién de proble-
mas.
Bleses etal. 2.170 nifos de  La intervencién  Cuasiexperi- 20 Lenguaje y matematica: efectos positivos
(2021) [20] 255 guarderfas “Aprendemos jun- mental para vocabulario receptivo (d = 0.13) y
A partir de los tos” se basa en mo- productivo (d = 0.10), lenguaje matema-
18 meses con delos de conversa- tico (d = 0,59) y aritmética (d = 0,34),
una media de  cién naturalistas e mientras que no se observaron efectos sig-
23.4 meses. incorpora la prepa- nificativos en el uso del lenguaje.
696 Docentes racion del escolar Socioemocional: Impacto significativo en
por parte de los do- Empatia (d = 0,10), pero no sobre la auto-
centes cuidadores a rregulacion y la cooperacién. No hubo di-
nivel de lenguaje, ferencias significativas en los efectos entre
matematicas y habi- los 2 tipos de atencion (con valores de p
lidades sociales. que oscilan de 0,34 a 0,97).
Caracteristicas de los nifios, como el sexo
y la edad, y las caracteristicas de los pa-
dres, como el origen étnico, la educacién y
la situacién laboral no afectaron significati-
vamente los efectos del tratamiento.
Fehretal. 33 nifos (de 4 Mejorar el juego de Cuasiexperi- 8 Las puntuaciones de juego mds altas se co-
(2021) [21] a8 anos) M = simulacién vy el fun- mental rrelacionaron significativamente con ma-
5,04 afios,  cionamiento emo- yores Habilidades Adaptativas y menores
(61,8%) muje- cional y conductual Sintomas de Comportamiento y Problemas
res de mediante sesio- de Externalizacion. Imaginacién, Organi-
nes destinadas a au- zacion, Elaboracion, Comodidad y Varie-
mentar la imagina- dad de Afecto aument6 en el transcurso de
cion, la organiza- la intervencién, con tamanos de efecto me-
cion y la expresion dianos a grandes, mientras que las varia-
afectiva en el juego. bles BASC-2 no cambiaron significativa-
mente. Hubo una disminucién en BASC-2
Sintomas conductuales del pretratamiento
al pos tratamiento con un mediano tamano
del efecto (dz = 0,54). El 90% informaron
que les gustaba participar en los grupos de
juego. La calificacién de satisfaccién pro-
medio fue de 4.17 (DE = 1,39) en la escala
de 5 puntos. No es estadisticamente signifi-
cativo, las mejoras generalizadas en el ho-
gar a partir de una intervencién breve
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PROGRAMAS DE INTERVENCION EN HABILIDADES EMOCIONALES EN PREESCOLARES: UNA
REVISION SISTEMATICA

Temas o
componentes

Duracion
(semanas)

Tipo de
estudio

Hallazgos principales después de la
intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)

16 visitas domicilia-
rias que incluyeron
preguntas de refle-
xioén, temas de dis-
cusion y revisiones
de habilidades de
alfabetizacion (e.g.,
identificacion de le-
tras y sonidos) y ha-
bilidades emocio-
nales (e.g., coopera-
cion, regulacion
emocional y auto-
control).

Cuasiexperi- 24

mental

Dominio académico. Mejor desempefio en
lenguaje y lectura y efecto sostenido al
quinto grado en el grupo de intervencion
(d= 0,23, p= 0,04). Nifios en menor nivel de
riesgo de crianza experimentan mas benefi-
cio de la intervencion (d = 0,34). Habilida-
des de lectura se mantuvieron estables en el
tiempo en el grupo de intervencion d =
0,20. Niveles de compromiso por el apren-
dizaje se mantuvieron estables en el grupo
de intervencion d = 0,43, mientras en el
grupo control disminuyeron con el tiempo.
Dominio socioemocional. Beneficios positi-
vos en el funcionamiento socioemocional
para los nifios de familias con bajos niveles
de riesgo parental, no se mantuvo en el
tiempo. Para familias sin riesgos de paterni-
dad, hubo diferencias significativas del
grupo de intervencién-control en la compe-
tencia social en quinto grado (d=.31, p <
0.05, y en la relacion estudiante-maestro (d=
41, p< 0.005).

Dominio padre e hijo. Efecto significativo en
nifios de familias sin riesgo (d=.52). El estrés
parental aumento para el grupo control y se
mantuvo estable para el grupo de interven-
cién que se mantuvo en el tiempo d = -.19.
Respecto a los problemas infantiles informa-
dos muestra impacto positivo aunque no se
mantiene en el tiempo d =0,11.

Autores Participan-
(cita) tes

Bierman 200 ninos
(2021) de preesco-

[22] lar 4,45
anos (DE =

0,29) que

asisten a
Head Start.

En condi-
cion de po-

breza
Wany Zhu,

138 nifios de  Fase de Manipula-

2021) [23] cinco afos en- cién: Juego de mu-
tre 5y 6 anos sica con los experi-

(72 ninas)

mentadores como
guia 'y con pares
asignados aleatoria-
mente.

Fase de prueba:
Tarea de ensam-
blaje de blogues en
la que al finalizar
cada pareja se da
cuenta que tiene la
pieza faltando de su
interlocutor.
Tarea de sobre
adaptado de Benen-
son et al. (2007) y
Wan etal. (2019).

Observacio-
nal e interpre-

tativo

Los nifios en condicién de coordinacién
Fina (fine-grained) fueron mas propensos a
ayudar a sus pares (78% de los ensayos) en
comparacion con la tarea de coordinacién
gruesa (coarse-grained) (44%), lo que res-
palda que la coordinacién es una parte in-
tegral del mecanismo prosocial. Las nifias
tenfan mas probabilidades para ayudar que

los nifios (77% vs. 42%). Hubo un efecto
marginal en el estado de dnimo (b = 1.91)

con nifos de mejor humor quienes son
mds propensos a compartir pro social-
mente.
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Autores Participan- Temas o Tipode  Duracion Hallazgos principales después de la
(cita) tes componentes estudio (semanas) intervencion
(Tamaiios de efecto donde corresponda)
Chan (2021) 144 padres (99 1. Coaching de  Experimental, 6 Reduccién en la crianza punitiva y el es-
[24] madres) con emociones y explo- ensayo con- trés parental mantenida durante al menos 6
37,92 como racién de formas de trolado alea- semanas post intervencion.
edad media de conectar emocio- torizado

nifos en edad nalmente con sus
preescolar de
3 a 6 ahos

ninos.
2y 3 Conciencia de
los padres y su ca-
pacidad para empa-
tizar con las emo-
ciones de sus hijos.
4. La importancia
del autocuidado
psicoldgico.

Se observé mejora significativa en labili-
dad/negatividad de los nifios a las 6 sema-
nas hacer un seguimiento, pero no inme-
diatamente después la intervencién
Los padres, tanto en el grupo experimental
como en el de control, percibian sus nifos
menos dificiles después las 6 semanas ca-
pacitacion.
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