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r  e  s  u  m  e  n

Numerosos  organismos  y especialistas  en  educación,  incluyendo  la  reciente  ley  de  educación  en  España,
destacan  la importancia  de  favorecer  el  desarrollo  de las  habilidades  emocionales  desde  la  infancia  y así
prevenir  la aparición  de problemas  emocionales  y  conductuales.  Entre  estas  habilidades  se encuentra  el
conocimiento  emocional  (CE),  vinculado  con  el  ajuste  personal  y social  desde  los  primeros  años,  y con
la posterior  adaptación  psicosocial.  El  presente  estudio  pretende  ofrecer  una  herramienta  para  evaluar
el CE  en  el  contexto  bilingüe  del País  Vasco  y aportar  evidencias  de la  relación  entre  el  CE  y  diversos
indicadores  conductuales  en  Educación  Infantil.  Han participado  455  niños  y niñas  entre  3 y 6 años.
Inicialmente  se ha  adaptado  el Emotion  Matching  Task, que  evalúa  el  CE,  en el contexto  bilingüe  del  País
Vasco,  que  ha  mostrado  buenas  propiedades  psicométricas  y  un  adecuado  ajuste  factorial.  Además,  se
ha evidenciado  la  invarianza  factorial  de  las versiones  en  español  y en  euskera,  así  como  en  función  del
sexo.  Los  resultados  han  mostrado  que  las  niñas  tienen  superior  CE,  así  como  que  el CE está  asociado  con
menos  problemas  externalizantes,  internalizantes  y de  atención,  y  con  menor  atipicidad  y retraimiento.
Finalmente,  un  superior  CE  se ha  relacionado  con  mayores  habilidades  adaptativas.  Estos  resultados
avalan  la  necesidad  de  contar  con intervenciones  dirigidas  al desarrollo  de habilidades  emocionales,  y de
disponer  de  herramientas  adecuadas  para  evaluar  sus  resultados.
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a  b  s  t  r  a  c  t

Multiple  education  organizations  and experts,  including  the recent  education  law  in  Spain,  emphasize  the
significance  of nurturing  emotional  skills  from  childhood  to prevent  the development  of emotional  and
behavioral  disorders.  One  of  these  skills  is  emotion  knowledge  (EK),  which  is  closely  linked  to  personal  and
social  adjustment  from  early  years,  and later  psychosocial  adaptation.  The  present  study  aims  to provide
an assessment  tool  for EK  in  the bilingual  context  of  the Basque  Country  and to provide  evidence  about
the  relationship  between  EK  and  various  behavioral  outcomes  in  early  childhood  education.  The  research
involved  455  children  between  3  and  6 years  of  old.  The Emotion  Matching  Task,  which  measures  the  EK,
was  adapted  to the  bilingual  context  of the  Basque  Country  has  shown  good  psychometric  properties  and
appropriate  factor  fit. The  study  also  revealed  the factor  invariance  of  the  Spanish  and  Basque  versions,

as  well  as invariance  by  sex.  Th
EK  was  associated  with  fewer  e
atypicality  and  withdrawal,  wh
the  need  for  interventions  focu
their  effectiveness.
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Introducción

Numerosas investigaciones avalan la relevancia que las habili-
dades emocionales tienen en el ajuste psicosocial desde la infancia
(Domitrovich et al., 2017; LoBue et al., 2019). Ya en los primeros
momentos de la vida, los niños y las niñas reconocen expresiones
faciales, las imitan, y desarrollan la capacidad de darles significado
(Denham, 1998; Ruba y Pollack, 2020; Zeidner et al., 2003). Este
conjunto de capacidades, intrínsecamente humanas (Izard et al.,
2011), se convierten en la base de la competencia emocional cuando
se configuran en habilidades, entendida la competencia como la
efectiva puesta en marcha de las habilidades en situaciones de
activación emocional (Buckley y Saarni, 2013; Campos et al., 2018).

Entre las habilidades emocionales encontramos el conocimiento
emocional (CE) definido como un conjunto de habilidades para
percibir las señales emocionales, etiquetar las emociones y com-
prenderlas (Izard et al., 2011). Desde la infancia, el CE contribuye a la
adaptación social, a la salud mental, y al éxito escolar (Domitrovich
et al., 2017; Lafay et al., 2023; MacCann et al., 2020; OECD, 2015,
2021; Schoeps et al., 2021; Trentacosta et al., 2022; Voltmer y von
Salish, 2017), vinculándose su déficit a la aparición de problemas
sociales y .de conducta (Domitrovich et al., 2017; Ekerim-Akbulut
et al., 2020; Izard et al., 2001). El desarrollo del CE se inicia con la
percepción de las emociones, seguido de la etiquetación, y culmina
con la comprensión emocional (Denham, 2019; Woodard et al.,
2022). Además, el CE es un aspecto fundamental para el desarro-
llo de la regulación emocional (Conte et al., 2019; DiMaggio et al.,
2016).

La progresiva adquisición de las habilidades del CE se sustenta en
el desarrollo madurativo y lingüístico (Conte et al., 2019; Denham,
2019; Hoemann et al., 2019), y se impulsa por el incremento de
experiencias emocionales de interacción social. Así, la maduración
del vocabulario receptivo promueve el uso del lenguaje emocional,
facilita entender y aprender de los mensajes del entorno, y forja
la base de la comprensión emocional (Harden et al., 2014; Nook
et al., 2020; Sarmento-Henrique et al., 2020; Zeidner et al., 2003). En
cuanto al sexo, las investigaciones ofrecen resultados menos con-
sistentes y, si bien en general apuntan a un superior CE de las niñas
(Alwaely et al., 2021; Bennett et al., 2005; McClure, 2000; Voltmer
y von Salish, 2017), algunos estudios no encuentran esta diferencia
(Conte et al., 2019; Fidalgo et al., 2018).

El CE en la infancia no solo afecta al ajuste personal, social y
escolar en dicha etapa, sino que también es relevante en etapas
posteriores, pues promueve la adaptación en fases más  tardías de
la infancia y en la adolescencia. Así, los niños y las niñas con superior
CE presentan menos problemas internalizantes y externalizantes,
así como menos problemas de atención y retraimiento (Alonso-
Alberca et al., 2012; Domitrovich et al., 2017; Ekerim-Akbulut et al.,
2020; Izard et al., 2001; O’Toole et al., 2013; Trentacosta y Fine,
2010; Zhang et al., 2024). Por su parte, se ha constatado una rela-
ción positiva entre el CE y el ajuste escolar general, vinculándose
también con el rendimiento académico, tanto en la etapa evolutiva
en la que se encuentra el niño o la niña (Domitrovich et al., 2017;
Izard et al., 2001; MacCann et al., 2020; Voltmer y von Salish, 2017),
como en etapas posteriores (Denham et al., 2014).

Teniendo en cuenta estos resultados, y con el objetivo de favore-
cer la competencia emocional, en los últimos años se han diseñado
numerosas intervenciones basadas en el entrenamiento en habili-
dades emocionales (Hoffmann et al., 2020; Housman et al., 2023;
Lafay et al., 2023), así como se han estudiado los beneficios de
las mismas (Murano et al., 2020). En este sentido, investigadores
(Eisenberg, 2020; LoBue et al., 2019) y organismos internacionales

(OECD, 2015) destacan la importancia de la intervención temprana
para potenciar los efectos protectores de las habilidades emociona-
les, y prevenir problemas asociados a sus déficits. Cabe señalar que
la evaluación del impacto de las intervenciones requiere de herra-
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ientas de evaluación que permitan obtener información válida
 fiable, dirigidas a la población infantil, acerca de las habilidades
ara captar las emociones, para procesar la información que pro-
orcionan y para regularlas. Unido a este objetivo, el propio interés
ientífico en el ámbito de la competencia emocional en la infan-
ia ha generado un creciente número de trabajos centrados en la
edición de este constructo (Denham, Bassett et al., 2020; Fernald

t al., 2017; Kamboukos et al., 2022). A este respecto, numerosos
utores señalan que estas herramientas deben cumplir criterios de
alidez y fiabilidad, así como poseer la suficiente sensibilidad para
etectar diferentes niveles de adquisición de las habilidades emo-
ionales (Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Denham, Ferrier et al.,
020; Wigelsworth et al., 2010), lo que permitirá avanzar en la

nvestigación sobre qué variables afectan al desarrollo de las habili-
ades emocionales, y permitirá profundizar en el impacto que estas
jercen en diversos factores psicosociales.

as habilidades emocionales en la ley educativa en España

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico
Organization for Economic Cooperation and Development, OECD)
firma que, entre otras, las habilidades emocionales son esenciales
ara el bienestar de las personas y para el progreso de la socie-
ad (OECD, 2015), destacando el papel crucial de los primeros
ños de escolarización en la adquisición de estas habilidades. En
elación con esto, la inclusión de la competencia emocional en el
urrículo educativo español es reciente (Ley Orgánica 3/2020) y,
n esta ley se destaca la importancia del desarrollo afectivo en la
ducación Infantil, como base para futuros aprendizajes y para la
onfiguración de la personalidad infantil. Asimismo, se resalta la
mportancia de disponer de estrategias de evaluación e indicadores
bjetivos para medir el desarrollo de las habilidades emocionales y
ara detectar necesidades sobre las que intervenir. En España, sin
mbargo, las herramientas validadas para medir estas habilidades,
specialmente en Educación Infantil, son limitadas (Alonso-Alberca

 Vergara, 2018; Arrivillaga y Extremera, 2020).

valuación en contextos bilingües

Atendiendo a las directrices de la International Test Commission
2017), los contextos bilingües requieren de instrumentos adapta-
os para asegurar que la evaluación pueda realizarse en el idioma
referido por cada persona, que garanticen la equivalencia semán-
ica, lingüística y cultural de los elementos incluidos en las medidas.
sta adaptación de herramientas en contextos bilingües tiene espe-
ial relevancia en la evaluación durante la primera infancia, donde
uele predominar una lengua de referencia. En Europa, varios terri-
orios tienen dos o más  lenguas cooficiales, entre ellos Bélgica,
uiza, España, Italia o Reino Unido. En el caso de España, aun-
ue el español es predominante, hay comunidades autónomas que
ablan catalán, valenciano, euskera o gallego. Esta realidad implica

 millones de personas, que requieren ser evaluadas en su lengua
e preferencia. En el País Vasco, donde residen más de dos millones
e personas, el euskera y el español son lenguas cooficiales. Según
atos recientes, el 36.2% de la población del País Vasco tiene como

engua principal el euskera, existiendo una superior dominancia del
uskera entre los y las jóvenes (Gobierno Vasco, Departamento de
ultura y Política Lingüística, 2023).

En el ámbito de estudio de las emociones en particular, la investi-
ación en contextos bilingües sugiere que la experiencia temprana
on las lenguas determina la preferencia lingüística para comu-
icar las emociones (Dewaele, 2012), debido a las especificidades

el vocabulario emocional de estas (Jackson et al., 2019; Lindquist,
021; Lobue y Ogren, 2022). A este respecto, la revisión realizada
or Pavlenko (2012) concluye que, en contextos bilingües, existe
na ventaja de la lengua dominante en el procesamiento emocional,
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así como en la respuesta electrodérmica, sugiriendo que la lengua
aprendida más  tardíamente se procesa semánticamente pero no
afectivamente. Esto supone que, para lograr evaluar las habilida-
des emocionales en la infancia y captar todos los matices posibles,
es necesario disponer de medidas con adecuada validez y fiabilidad
adaptadas a los diferentes contextos lingüísticos y culturales en los
que se aplican.

Emotion Matching Task

El Emotion Matching Task (EMT) es un instrumento para evaluar
el CE en Educación Infantil creada por Carroll Izard (Morgan et al.,
2010). Mediante fotografías de niñas y niños expresando emocio-
nes básicas de alegría, tristeza, enfado y miedo, se le pide al niño
o a la niña que asocie expresiones emocionales (emparejamiento),
que establezca la correspondencia entre expresiones emocionales
y una situación planteada (comprensión), que ponga nombre a las
expresiones emocionales (etiquetado) y, por último, que señale la
expresión de las emociones indicadas (identificación o reconoci-
miento).

El EMT  se administra de manera individual y es una escala
autoinformada. Su aplicación y su corrección son sencillas, y su
demanda verbal es reducida, atendiendo así a los requisitos que
deben tener las medidas de habilidades emocionales en Educación
Infantil (Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Denham, Ferrier et al.,
2020; Trentacosta y Fine, 2010). Hasta la fecha, el EMT  se ha vali-
dado originalmente con población de Estados Unidos (Morgan et al.,
2010), y en países como España (Alonso-Alberca et al., 2012), Ita-
lia (Di Maggio et al., 2013), Brasil (Andrade et al., 2014), Sudán
(Alwaely et al., 2021) o Croacia (Babić Čikeš et al., 2023). Estos estu-
dios han mostrado su utilidad para identificar relaciones entre el
CE y la regulación emocional, el control de esfuerzos, o los pro-
blemas conductuales y emocionales (Alonso-Alberca et al., 2020;
Belmonte-Darraz et al., 2021; Brock et al., 2019; Heinze et al., 2015;
Morgan, 2010). Además, el EMT  ha demostrado ser sensible para
detectar cambios en el CE tras intervenciones dirigidas a su mejora
(DiMaggio et al., 2016; Dow, 2016; Finlon et al., 2015; Izard et al.,
2004; Kats Gold et al., 2020).

El presente estudio

El objetivo general del presente estudio es adaptar y validar una
herramienta de evaluación del conocimiento emocional en el País
Vasco. En cuanto a los objetivos específicos, en primer lugar, se
propone la adaptación del EMT  al euskera, así como analizar su
estructura factorial y la invarianza entre las versiones lingüísticas
en español y euskera. En segundo lugar, se pretende analizar la
invarianza de la prueba en función del sexo, con el objetivo de des-
cartar la existencia de un sesgo en función de esta variable. En tercer
lugar, se propone estudiar la capacidad predictiva de la edad, el sexo
y el vocabulario receptivo sobre el CE. En cuarto lugar, se pretende
analizar la influencia del CE en diversas dimensiones conductuales,
como las habilidades adaptativas, los problemas externalizantes,
internalizantes y de atención, la atipicidad, y el retraimiento, con el
doble objetivo de aportar evidencias de validez de criterio así como
de la relación entre el CE y la conducta.

En lo que respecta a las hipótesis, en primer lugar, se espera
confirmar la estructura factorial propuesta por los autores de la
herramienta y demostrar la invarianza de la prueba en función de
la versión lingüística. En segundo lugar, se espera también consta-

tar la invarianza de la prueba en función del sexo. En tercer lugar,
se espera que la edad y el vocabulario receptivo sean predictores
positivos del CE, así como un superior desempeño por parte de las
niñas en esta variable. Por último, se espera que un superior CE se
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socie a mayores habilidades adaptativas y a menores problemas
onductuales.

étodo

articipantes

En el estudio han participado 455 niños y niñas (48.4% niñas),
on edades entre los 35 y los 75 meses (M = 55.8, DT = 10.4). La dis-
ribución por edad ha sido de 26.6% de 3 años, 33% de 4 y 40.4% de 5
ños. La distribución del sexo en cada grupo de edad (véase material
uplementario 1, https://acortar.link/vXh19o) ha sido equilibrada
anto en la muestra de lengua española, �2(2) = 0.18, p = .91 como en
a de lengua vasca, �2(2) = 0.14, p = .93. Se ha utilizado una muestra
eterogénea de conveniencia, que incluye niños y niñas de Madrid
castellanoparlantes) y de Gipuzkoa (vascoparlantes). La muestra
e lengua española, está conformada por 250 niños y niñas (M = 53.8
eses, DT = 10.3). La muestra de lengua vasca está formada por 205

iños y niñas (M = 58.11 meses, DT = 9.94).

nstrumentos

Emotion Matching Task (EMT; Morgan et al., 2010). Evalúa el CE
ediante cuatro tareas, cada una con 12 ítems. Consta de 182 foto-

rafías de niños y niñas con expresiones emocionales de alegría,
risteza, enfado y miedo. Las tareas consisten en la asociación de
xpresiones emocionales, la identificación de las causas de las emocio-
es, la etiquetación de emociones y el reconocimiento de emociones.
ada respuesta se puntúa como 0 = incorrecta o 1 = correcta. El ins-
rumento original ha ofrecido una adecuada consistencia interna
� = .88), y evidencias de validez convergente y de criterio. La
ersión española (Alonso-Alberca et al., 2012) ha mostrado adecua-
as propiedades psicométricas, con una alta consistencia interna
� = .82).

Peabody (PPVT-III; Dunn et al., 2006). Evalúa el vocabulario
eceptivo. Se emplea como medida de control de la habilidad verbal.
e presenta una lámina con cuatro imágenes y el niño o la niña debe
ndicar la imagen que mejor representa el significado de una pala-
ra dada. La versión española presenta una adecuada consistencia

nterna (� = .91), y correlaciona con medidas de habilidad verbal e
nteligencia general. Se ha utilizado una versión en euskera reali-
ada por las autoras del presente estudio, con los permisos de la
asa editorial.

Behavior Assessment System for Children (BASC versión española;
eynolds y Kamphaus, 2004). Evalúa dimensiones de la conducta

nfantil adaptativas y desadaptativas. Se ha empleado el cuestio-
ario T1, cumplimentado por el profesorado, que tiene 106 ítems
ue se agrupan en problemas externalizantes,  problemas internali-
antes, habilidades adaptativas, retraimiento, atipicidad y problemas
e atención. La versión española tiene buena consistencia interna.

rocedimiento

El presente estudio ha obtenido la aprobación del Comité de
tica de la Universidad del País Vasco. Se ha empleado la versión
alidada en español del EMT  para la submuestra en castellano.
ara la versión en euskera, se ha llevado a cabo un proceso de
oble traducción inversa. Dos personas expertas, familiarizadas con
ontenido emocional, han traducido del inglés al euskera y las ver-
iones se han comparado para llegar a un consenso en los ítems.
uego, otros dos expertos han traducido del euskera al inglés, se
an analizado las diferencias de significado y realizado los ajus-

es necesarios. Tras llevar a cabo una prueba piloto y realizar las

odificaciones pertinentes, se ha elaborado la versión definitiva. A
o largo del curso 2017-2018 se contacta con escuelas para invitar

 su participación y, durante el curso 2018-2019 se lleva a cabo

https://acortar.link/vXh19o
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la recogida de los datos. El estudio se ha realizado tras obtener
el consentimiento de la dirección de las escuelas participantes, de
los tutores y tutoras que han participado en el proyecto, y de los
padres o madres. Complementariamente, se ha solicitado a cada
niño y niña su consentimiento verbal para realizar las tareas. Tres
psicólogas educativas han recogido los datos en sesiones indivi-
duales con una duración de entre 15 y 25 minutos, aplicando en
primer lugar el PPVT y después el EMT. Previamente, las evaluado-
ras se han presentado en cada aula para favorecer la familiaridad y
la confianza. Finalmente, el profesorado ha completado el cuestio-
nario BASC sobre la conducta de cada uno de los niños y las niñas
participantes.

Diseño y análisis de datos

Se ha utilizado un diseño de encuesta transversal. Se han
realizado análisis descriptivos para verificar la similitud en la dis-
tribución de las variables sexo, edad y el vocabulario receptivo
en ambas muestras. Se han analizado las diferencias entre las
muestras en las dimensiones conductuales del BASC. Para ana-
lizar la estructura factorial del EMT, se ha llevado a cabo un
análisis factorial confirmatorio utilizando el estimador WLSMV
(mínimos cuadrados ponderados ajustado por media y varianza)
debido a la naturaleza categórica de los ítems y a la falta de nor-
malidad de la distribución. Se han establecido criterios de ajuste
del modelo, CFI (índice de ajuste comparativo) y TLI (índice de
Tucker-Lewis) ≥ .90; RMSEA (error cuadrático medio de la apro-
ximación) ≤ .05, y se han comparado los modelos utilizando la
razón de versosimilitud (��2) y el incremento en CFI (≤ .01).
Como indicadores de fiabilidad de la escala se han calculado el
índice Alpha de Cronbach, Omega de McDonald, el índice de
Fiabilidad Compuesta y las Varianzas Medias Extractadas. La inva-
rianza de la medida entre lenguas y entre sexos se ha evaluado
mediante análisis factorial confirmatorio multigrupo. Se han exa-
minado los modelos configural y escalar comparando las versiones
lingüísticas en español y en euskera, y las muestras de niños y
de niñas. Finalmente, se ha utilizado un modelo de ecuaciones
estructurales para analizar la influencia de la edad, el sexo y el voca-

bulario receptivo en el CE, así como la influencia de este último
en las dimensiones conductuales. Estos análisis de datos se han
realizado mediante los paquetes estadísticos Mplus 7.31 y SPSS
28.0.0.1(14).
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Tabla 1
Análisis factorial confirmatorio de ambas versiones lingüísticas

Modelo �2 (gl) 

Muestra español
Modelo: 4 subescalas y un factor de segundo orden 1239.45*(1076)

Muestra euskera
Modelo: 4 subescalas y un factor de segundo orden 1204.47*(1076)

* p < .001.
Nota. �2 = chi cuadrado; gl = grados de libertad; TLI = índice de Tucker-Lewis; RMSEA = erro

Tabla 2
Análisis factorial confirmatorio de ambas versiones lingüísticas eliminando la subescala 4

Modelo �2 (gl) 

Muestra español
Modelo: 3 subescalas y un factor de segundo orden 639.55 (588) 

Muestra euskera
Modelo: 3 subescalas y un factor de segundo orden 664.56*(588) 

* p < .001
Nota. �2 = chi cuadrado; gl = grados de libertad; TLI = índice de Tucker-Lewis; RMSEA = erro
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esultados

Los análisis descriptivos realizados han mostrado valores simi-
ares en ambas muestras de las variables objeto de análisis (véase

aterial suplementario 2, https://acortar.link/vXh19o).

nálisis de la estructura factorial y dimensionalidad del EMT

Se ha analizado la bondad de ajuste del modelo de cuatro dimen-
iones del EMT  propuesto por los autores del instrumento, más  un
actor global de CE de segundo orden, en las dos versiones de la
erramienta, observándose un inadecuado ajuste en ambas mues-
ras (véase Tabla 1).

Las proporciones univariadas de los ítems han mostrado un
fecto techo en la subescala EMT4, motivo que podría explicar el
nadecuado ajuste del análisis factorial confirmatorio. Así, se ha
doptado la decisión de eliminar esta dimensión, y analizar un
odelo de tres dimensiones con un factor global de CE de segundo

rden. Asimismo, se ha identificado una alta correlación entre algu-
os ítems de la subescala EMT3, especialmente entre los ítems 4 y 7,
sí como entre el ítem 8 con los ítems 10 y 11, que han sido inclui-
as en el modelo. Los resultados obtenidos se presentan en la Tabla
.

El modelo de tres factores con un factor global de segundo orden
a mostrado un adecuado ajuste en ambas muestras. En este estu-
io los índices Alpha de Cronbach presentan un valor de .78 y .82, los

ndices Omega de McDonald de .81 y .83, los índices de Fiabilidad
ompuesta de .90 y .93 y las Varianzas Medias Extractadas de .24 y

30, respectivamente, para las versiones lingüísticas en castellano
 en euskera del EMT.

studio de la invarianza del EMT  en función de la lengua y del sexo

Seguidamente, se ha examinado la invarianza de la medida
egún la lengua del instrumento. Para ello, se ha analizado ini-
ialmente el modelo de tres dimensiones, sin el factor de segundo
rden (Tabla 3).

Según los resultados (Tabla 3), el EMT  muestra invarianza
scalar según la lengua, ya que el incremento en Chi cuadrado

o ha resultado estadísticamente significativo y el incremento
n CFI ha sido inferior a .01. Posteriormente, se ha verificado
a invarianza escalar incluyendo el factor de segundo orden,
bteniéndose un adecuado ajuste: �2(1210) = 1344.55, CFI = .928,

CFI TLI RMSEA (IC 90%)

 .857 .850 .025(.017,.031)

 .887 .882 .024(.015,.031)

r cuadrático medio de la aproximación; IC = intervalo de confianza.

CFI TLI RMSEA (IC 90%)

.939 .935 .019(.000,.028)

.925 .920 .025(.012,.035)

r cuadrático medio de la aproximación; IC = intervalo de confianza.

https://acortar.link/vXh19o
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Tabla  3
Invarianza factorial en función de la lengua

Modelo de invarianza �2 (gl) ��2 (gl) CFI �CFI TLI RMSEA
(IC 90%)

Modelo 1:
Invarianza configural

1305.66*(1176) — .931 — .926 .022(.013,.029)

Modelo 2:
Invarianza escalar

1342.04*(1206) 43.16(30) .928 -.003 .924 .022(.014,.029)

* p < .001.
Nota. �2 = chi cuadrado; gl = grados de libertad; ��2 = cambio en chi cuadrado; CFI = índice de ajuste comparativo; �CFI = cambio en CFI; TLI = índice de Tucker-Lewis;
RMSEA = error cuadrático medio de la aproximación; IC = intervalo de confianza.

Tabla 4
Invarianza factorial según el sexo

Modelo de invarianza �2 (gl) ��2 (gl) CFI �CFI TLI RMSEA(IC 90%)

Modelo 1:
Invarianza configural

1258.1*(1176) — .948 — .944 .018(.002,.025)

Modelo 2:
Invarianza escalar

1300.8*(1206) 46.10(30)* .940 -.0008 .937 .019(.007,.026)

FI = ín
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* p < .001.
Nota. �2 = chi cuadrado; gl = grados de libertad; ��2 = cambio en chi cuadrado; C
RMSEA = error cuadrático medio de la aproximación; IC = intervalo de confianza.

TLI = .926, RMSEA(90%CI) = .022(.013,.029). En cuanto a los pesos
estandarizados de los ítems en las subescalas de ambas versio-
nes lingüísticas del instrumento (véase material suplementario 3,
https://acortar.link/vXh19o), la mayoría presentan valores superio-
res a .25 y estadísticamente significativos, pero dado el adecuado
ajuste del modelo, se ha optado por mantener los 3 ítems con pesos
inferiores para no alterar la versión original del instrumento y facili-
tar las futuras comparaciones transculturales. Seguidamente, se ha
analizado la invarianza en función del sexo mediante análisis facto-
rial confirmatorio multigrupo (Tabla 4), con el objetivo de constatar
la inexistencia de sesgo respecto a esta variable.

Los resultados indican un ajuste adecuado. Aunque hay un
aumento en �2 estadísticamente significativo, el incremento de CFI
es inferior a .01, lo que indicaría que no existen diferencias entre
ambos modelos (Cheung y Renswold, 2002). Por lo tanto, los resul-
tados avalan la invarianza escalar y se descarta el sesgo de sexo en
las versiones lingüísticas del instrumento. Finalmente, el análisis de
la invarianza escalar incluyendo el factor de segundo orden, ha mos-
trado un adecuado ajuste: �2(1210) = 1301.77, CFI = .942, TLI = .939,
RMSEA(90%CI) = .018(.006, .026).

Capacidad predictiva de la edad, sexo y vocabulario receptivo
sobre el CE y su influencia en las dimensiones conductuales

Tras comprobar la invarianza de la medida según la lengua, se
ha empleado un modelo de ecuaciones estructurales con toda la
muestra para explorar las hipótesis planteadas, considerando la
edad, el sexo y el vocabulario receptivo como predictores del CE,
y este último como predictor de las dimensiones conductuales. El
modelo ofrece un adecuado ajuste: �2(920) = 1064.53, CFI = .913,
TLI = .906, RMSEA(90%CI) = .019(.013, .023). La Figura 1 ilustra el
modelo estructural, así como los coeficientes estandarizados y los
errores estándar relativos a las relaciones entre variables latentes
y observadas.

En lo que respecta a la varianza explicada de la variable latente
endógena EMT, se ha obtenido un valor de .60 con un error estándar
de .05 (p < .001). Todos los coeficientes son estadísticamente signifi-
cativos. Los resultados indican que la edad, el sexo y el vocabulario
receptivo influyen sobre el CE. Por una parte, las niñas obtienen

mejores niveles de CE. Por otra, a mayor edad, y superior nivel de
vocabulario receptivo, se observa mayor CE. Por su parte, los resul-
tados muestran que los niños y las niñas con mayor CE presentan
menores problemas externalizantes,  internalizantes,  y de atención, así

N
c

e

5

dice de ajuste comparativo; �CFI = cambio en CFI; TLI = índice de Tucker-Lewis;

omo menor atipicidad y menor retraimiento. Además, se constata
ue un mayor CE se asocia con superiores habilidades adaptativas.

iscusión

Los resultados del presente estudio proporcionan evidencia
obre las características y propiedades del Emotion Matching Task
EMT) para su aplicación en contextos bilingües en los que se habla
spañol y/o euskera. Esto contribuirá al avance en la investigación
ásica sobre los procesos implicados en el CE, y en la investiga-
ión aplicada, especialmente en la evaluación del impacto de las
ntervenciones para el desarrollo del CE.

En primer lugar, los resultados sugieren la conveniencia de uti-
izar tres de las cuatro subescalas propuestas por los autores de
a herramienta. La tarea de reconocimiento emocional (EMT 4) ha
esultado ser excesivamente fácil para las edades estudiadas, mos-
rando un efecto techo en las puntuaciones. Así, esta subescala
odría ser útil en muestras con diagnósticos que indiquen proble-
as  en el desarrollo, o para contrastar si puntuaciones extremas

n el resto del instrumento podrían reflejar algún problema en la
dquisición de las habilidades emocionales. Por ello, a la luz de los
esultados obtenidos, se recomienda administrar la versión original
el EMT  (Morgan et al., 2010) y, en función del perfil de la muestra y
e los resultados obtenidos en la subescala de reconocimiento emo-
ional, considerar la exclusión de dicha subescala de la puntuación
otal. Además, la administración de la escala total, es decir, sus cua-
ro subescalas, permite garantizar la comparación transcultural de
esultados obtenidos en diferentes contextos culturales (Alonso-
lberca et al., 2020) y, concretamente, constatar los hallazgos de
ste estudio respecto a la subescala mencionada.

En segundo lugar, este estudio evidencia que el EMT  es una
erramienta que presenta invarianza en la medida con respecto

 las dos lenguas cooficiales del País Vasco, y una estructura fac-
orial acorde con el constructo teórico propuesto por los autores
riginales, lo que confirma la primera hipótesis planteada en este
studio. Las propiedades psicométricas son adecuadas, y se aportan
videncias de validez al replicar resultados obtenidos en estudios
revios, entre ellos, que el CE mejora con la edad y con el nivel de
ocabulario receptivo (Harden et al., 2014; Hoemann et al., 2019;

ook et al., 2020; Sarmento-Henrique et al., 2020), resultados que
onfirman la tercera de las hipótesis.

Por otra parte, se aporta evidencia de que las versiones en
spañol y euskera del EMT  presentan invarianza con respecto al

https://acortar.link/vXh19o
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Figura 1. Ecuación estruc

sexo, lo cual implica ausencia de sesgo con respecto a esta variable,
confirmándose la segunda hipótesis planteada. Tras descartar este
sesgo, los resultados expuestos avalan que las niñas tienen mejor
CE que los niños, lo cual confirma también la tercera de las hipó-
tesis. Este resultado es acorde con los obtenidos en gran parte de
los estudios realizados hasta la fecha (Alwaely et al., 2021; Bennett
et al., 2005; McClure, 2000; Voltmer y von Salish, 2017), aunque
sigan existiendo otros que no encuentran diferencias en función
del sexo (Conte et al., 2019; Fidalgo et al., 2018).

Podemos concluir que el EMT  es una herramienta adecuada para
evaluar el CE entre los 3 y 6 años. Se trata de una medida de fácil
aplicación, con baja demanda verbal, y atractiva en estas edades.
Además, responde a la señalada conveniencia de recoger informa-
ción directa de los propios niños y niñas (Alonso-Alberca y Vergara,
2018; Denham, Ferrier et al., 2020; Trentacosta y Fine, 2010), algo
complejo en este rango de edad por las limitaciones derivadas,
sobre todo, del nivel de desarrollo lingüístico. En este sentido, cobra
aún más  relevancia ofrecer una herramienta que permita evaluar
el CE adaptada a la realidad bilingüe del contexto cultural en el
que se enmarca este estudio (Dewaele, 2012; Pavlenko, 2012). Este
trabajo ofrece una herramienta en euskera con estas característi-
cas, dirigida a población infantil. Así, junto a la versión en español
del EMT, se da respuesta a la necesidad de evaluar las habilidades
emocionales de niños y niñas en las dos lenguas oficiales del País
Vasco.

Por su parte, hemos podido constatar la capacidad predictiva
del CE en la conducta, planteada en la cuarta de las hipótesis de
este estudio. Este resultado, además de suponer una evidencia de
validez de criterio del EMT, refleja que un adecuado CE puede ejer-
cer como factor protector frente a los problemas internalizantes,
externalizantes y de atención, así como frente a la atipicidad y al
retraimiento (Fernald et al., 2017). Complementariamente, el CE
se vincula a superiores habilidades adaptativas, es decir, a mayores
habilidades sociales y también a la habilidad para adaptarse a situa-
ciones diversas. Este conjunto de resultados sobre la relación entre
el CE y los indicadores conductuales corrobora las evidencias exis-

tentes (Domitrovich et al., 2017; Ekerim-Akbulut et al., 2020; Izard
et al., 2001; Lafay et al., 2023; Trentacosta et al., 2022; Voltmer
y Von Salish, 2017; Zhang et al., 2024) y avala los beneficios de
favorecer, de manera temprana, la mejora de las habilidades emo-
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ara el modelo analizado.

ionales desde la intervención educativa (LoBue et al., 2019; OECD,
015).

Considerando los resultados expuestos, se evidencia la impor-
ancia de diseñar e implementar programas de educación
mocional que, desde la intervención temprana, favorezcan los
fectos protectores de las habilidades emocionales (Eisenberg,
020; Hoffmann et al., 2020; LoBue et al., 2019; OECD, 2015, 2021);
sto ayudará a reducir la aparición de problemas asociados a los
éficits en el CE y al manejo de las emociones, y de este modo
revenir la aparición de problemas conductuales. Así, la inclusión
xplícita de la competencia emocional en el currículo educativo
spañol (Ley Orgánica 3/2020) constituye una excelente oportuni-
ad, cuyos beneficios no sólo tendrán lugar en la etapa evolutiva
n la que se implementen, sino que podrán tener efectos a medio

 largo plazo (Denham et al., 2014). En este sentido, es necesario
otar al sistema educativo de estrategias de intervención en compe-
encias emocionales con suficiente evidencia acerca de su eficacia
Wigelsworth et al., 2010). Para ello, es imprescindible evaluar los
esultados obtenidos mediante herramientas con probada validez

 fiabilidad (Alonso-Alberca y Vergara, 2018; Denham, Ferrier et al.,
020), uno de los objetivos del presente trabajo: ofrecer una herra-
ienta en euskera que, junto a la versión previamente validada en

spañol, posibilite elegir la lengua para la evaluación en el contexto
el País Vasco (International Test Comission, 2017).

imitaciones y líneas de futuro

La principal limitación de este estudio es su naturaleza trans-
ersal, que impide realizar inferencias acerca del modo en el que
l desarrollo del CE influye en la conducta adaptativa y desadap-
ativa en fases evolutivas posteriores. Así, es necesario planificar
studios longitudinales que permitan contrastar la hipótesis de la
nfluencia del desarrollo temprano de las habilidades emocionales,
n el ajuste psicosocial en etapas posteriores (Woodard et al., 2022;
hang et al., 2024). Una segunda limitación del presente estudio
adica en que la muestra utilizada no es representativa de la pobla-

ión del País Vasco, entre otras razones, porque para garantizar el
ominio monolingüe del castellano se ha utilizado una muestra de
iños y niñas residentes en Madrid. Por ello, tras analizar las propie-
ades psicométricas del EMT, sería conveniente replicar el estudio
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con una muestra del País Vasco y en ambas lenguas para garantizar
la representatividad de los resultados.

Partiendo de la disponibilidad de una herramienta como el EMT,
adaptada al contexto bilingüe del País Vasco, un objetivo principal
derivado del presente estudio consiste en la implementación de un
programa de educación en habilidades emocionales evaluado tanto
transversal como longitudinalmente, tanto en relación con la efica-
cia del programa para mejorar dichas habilidades, como respecto a
su impacto en la conducta adaptativa y desadaptativa. Este objetivo
se centraría en promover factores protectores y mejorar el ajuste
psicosocial desde la primera infancia, así como en proporcionar
herramientas a educadores y educadoras para dar respuesta a los
objetivos explicitados en la ley educativa en España (Ley Orgánica
3/2020). Por último, para llevar a cabo este tipo de estudios longitu-
dinales, es necesario contar con herramientas adaptadas al contexto
lingüístico del País Vasco, que evalúen el conocimiento emocional
en etapas posteriores a las que está dirigida el EMT.

A pesar de las limitaciones expuestas, este trabajo ofrece una
herramienta bilingüe con adecuadas propiedades psicométricas,
de libre distribución, que permite avanzar en el estudio y en la
evaluación de las competencias emocionales en la infancia.

Financiación

El estudio ha sido financiado por la convocatoria de ayudas
a Grupos de Investigación del Sistema Universitario Vasco del
Gobierno Vasco (código: IT1493-22).

Anexo. Material adicional

Se puede consultar material adicional a este artículo en
su versión electrónica disponible en https://doi.org/10.1016/
j.psicod.2024.500153.
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