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r  e  s  u  m  e  n

Este  estudio  examina  la  relación  entre  la  ansiedad,  la  regulación  emocional  y  el rendimiento  académico
del alumnado  de  ciclo  inicial  de Educación  Primaria,  evaluando  el  impacto  de una  intervención  en  compe-
tencias  emocionales.  Se ha utilizado  un  diseño  cuasi-experimental  con  pretest  y  postest  y  grupo  control,
involucrando  a 430  niños  y niñas  de 1◦ y  2◦ de  primaria.  A  través  de  un  modelo  lineal  mixto  se analizan  las
interacciones  entre  diferentes  momentos  (pretest-postest)  y grupos  (control  y  experimental).  Además,
se realiza  un  modelo  de  ecuaciones  estructurales  donde  se  analizan  las  relaciones  entre  ansiedad,  regu-
lación emocional  y rendimiento  académico  antes  y  después  de  la  intervención.  La  intervención,  basada
en  un  modelo  de  competencias  emocionales,  mejora  la  regulación  emocional.  En  cuanto  al  modelo  de
ecuaciones  estructurales  (SEM,  Structural  Equation  Modeling),  los  resultados  indican  una  relación  nega-
tiva entre  la  ansiedad  y  el rendimiento  académico,  y una  relación  positiva  entre  la  regulación  emocional
y  el  rendimiento.  La  regulación  emocional  actúa  como  mediador  en  esta  relación,  pero  solo  después
de  la  intervención.  Estos  hallazgos  subrayan  la importancia  de  trabajar  las  competencias  emocionales
en  la Educación  Primaria  para  mejorar  el  bienestar  y el  rendimiento  académico,  aunque  para  reducir
la  ansiedad  se  requieren  intervenciones  más  específicas.  Este  estudio  aporta  nuevas  perspectivas  sobre
cómo  la regulación  emocional  y la  ansiedad  influyen  en el  rendimiento  académico  en  las  primeras  etapas
escolares.
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a  b  s  t  r  a  c  t

This  study  explores  the  relationship  between  anxiety,  emotional  regulation,  and academic  performance
in  early  Primary  Education,  examining  the  effects  of  an intervention  targeting  emotional  skills.  A quasi-
experimental  design  with  pre-  and  post-tests  was  implemented,  involving  430  first-  and  second-grade
students.  Through  a linear  mixed  model,  the  interactions  between  different  time  points  (pretest–posttest)
Primary education
Structural equations and  groups  (control  and  experimental)  are  analyzed.  Additionally,  a  Structural  Equation  Model  (SEM)

is  conducted  to analyze  the relationships  between  anxiety,  emotional  regulation,  and  academic  per-

formance  before  and  after  the  intervention.  Intervention,  based  on  an emotional  competencies  model,
enhances  emotional  regulation.  Regarding  the SEM  model,  the  results  indicate  a negative  relationship  bet-
ween anxiety  and  academic  performance  and  a  positive  relationship  between  emotional  regulation  and
performance.  Emotional  regulation  acts  as  a mediator  in this  relationship,  but only  after  the intervention.
These  findings  highlight  the  importance  of  developing  emotional  competencies  in  primary  education
to  improve  well-being  and  academic  performance,  although  more  specific  interventions  are  needed  to
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reduce  anxiety.  This  study  provides  new perspectives  on  how  emotional  regulation  and  anxiety  influence
academic  performance  in the early  school  years.
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Otros estudios apuntan a que los niños y niñas con trastornos
© 20

Introducción

Ansiedad y rendimiento académico en la infancia

El bienestar emocional de los estudiantes juega un papel impor-
tante en su desarrollo académico. En este contexto, la ansiedad
(McCurdy et al., 2022) y la regulación emocional (Harrington et al.,
2020) han emergido como factores clave que influyen directamente
en el rendimiento académico. La relación entre la ansiedad y el ren-
dimiento académico en niños y niñas es un fenómeno complejo y
multifacético, que ha sido investigado en el ámbito educativo y psi-
cológico. En este estudio, la ansiedad se entiende como ansiedad
estado, es decir, una reacción temporal de inquietud o preocupa-
ción que surge ante situaciones que los niños y niñas perciben como
desafiantes, tanto en el ámbito escolar como en otros entornos de
su vida cotidiana (Leal et al., 2017). La ansiedad estado en esta etapa
del desarrollo puede expresarse a través de tres dimensiones rela-
cionadas: a nivel cognitivo, mediante pensamientos de inseguridad
o dudas sobre sus capacidades; a nivel emocional, con sensaciones
de nerviosismo o miedo ante situaciones percibidas como desafian-
tes y a nivel conductual, con respuestas como evitación de ciertas
tareas, inquietud o dificultad para concentrarse (Putwain y Wood,
2023; Voltas et al., 2014).

El rendimiento académico en contextos educativos se concibe
como un constructo multidimensional que, no solo implica la
adquisición de conocimientos, sino el progreso del alumnado y el
éxito en el desarrollo de competencias. En este estudio, se mide
mediante el promedio de calificaciones reportado por el profeso-
rado que ejerce la tutoría de cada grupo (en una escala de 0 a 10),
lo que constituye un indicador objetivo del desempeño en las asig-
naturas fundamentales de la etapa de Educación Primaria. Diversos
estudios han señalado que la presencia de síntomas persistentes de
ansiedad a lo largo de la infancia puede generar efectos negativos
en el rendimiento académico. En este sentido, Voltas et al. (2014)
subrayan que la ansiedad crónica está vinculada al ausentismo y a
dificultades para mantener la atención durante las lecciones, dos
factores clave que inciden directamente en el aprendizaje. De igual
forma, Zamora-Robles et al. (2023) señalan que un alto porcentaje
de estudiantes con síntomas de ansiedad y depresión han mostrado
un impacto negativo en su desarrollo académico. Estos hallazgos
coinciden con investigaciones previas que han evidenciado que los
estudiantes con mayores niveles de ansiedad tienden a obtener cali-
ficaciones más  bajas en comparación con sus iguales (Ortiz-Padilla
et al., 2020; Villamizar-Acevedo et al., 2020). La ansiedad no solo
afecta directamente el rendimiento académico, sino que también
interactúa con otros factores, como el estrés académico y el bie-
nestar mental. Hughes et al. (2007) revelan que los niños y niñas
con trastornos de ansiedad presentan un mayor riesgo de bajo ren-
dimiento escolar y una mayor probabilidad de abandono escolar.
Esto sugiere la necesidad de intervenciones integrales que aborden
tanto la ansiedad como otros trastornos mentales para mejorar los
resultados académicos (Pedersen et al., 2019).

De forma similar, McCurdy et al. (2022) destacan que la ansie-
dad puede provocar una preocupación excesiva por las capacidades
individuales, lo cual conlleva conductas como la repetición innece-
saria de tareas debido a la insatisfacción personal. Estos resultados
son coherentes con los estudios de Wood (2006), quien señala que

altos niveles de ansiedad pueden llevar a una atención sesgada
hacia amenazas percibidas, disminuyendo así la capacidad de con-
centración en las tareas escolares. No obstante, la relación entre la
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nsiedad y el rendimiento académico no siempre es lineal. Algunos
studios sugieren que un nivel moderado de ansiedad puede actuar
omo un motivador para mejorar el desempeño escolar. Por ejem-
lo, El-Anzi (2005) ha encontrado una correlación positiva entre la
nsiedad moderada y el rendimiento académico, destacando que
iertos niveles de ansiedad pueden aumentar la concentración y la
otivación. Sin embargo, este enfoque está matizado por la eviden-

ia de que una ansiedad excesiva tiende a generar efectos adversos
Brumariu et al., 2022). Colunga-Rodríguez et al. (2021) enfatizan
ue la ansiedad escolar debe entenderse como un constructo multi-
imensional, cuyos efectos sobre el rendimiento académico pueden
ariar según el contexto y la naturaleza de la ansiedad (Pinargote-
acías y Caicedo-Guale, 2019).

egulación emocional en el aprendizaje

En cuanto a la relación entre la regulación emocional y el ren-
imiento académico en los niños y niñas, la literatura destaca su

mportancia en la motivación, el aprendizaje autorregulado y su
ompromiso general en el entorno del aula (Liu et al., 2022; Nadeem
t al., 2023). En este sentido, la regulación emocional se entiende
omo la capacidad de reconocer, comprender y modificar cons-
ientemente las respuestas emocionales, permitiendo gestionar la
ntensidad, duración y expresión de las emociones de forma flexible

 adaptativa. De acuerdo con el modelo de competencias emocio-
ales de Bisquerra y Pérez-Escoda (2007), la regulación emocional

mplica el uso de estrategias específicas para transformar las emo-
iones, favoreciendo de este modo el bienestar y el rendimiento
cadémico (Gross y Thompson, 2007; Pekrun, 2006).

Las investigaciones indican que los niños y niñas que gestionan
ficazmente sus emociones tienden a rendir mejor académica-
ente. Por ejemplo, Valiente et al. (2010) han encontrado que la

egulación emocional está positivamente relacionada con el rendi-
iento académico en niños y niñas de preescolar, lo que sugiere que

os niños y niñas que pueden regular sus emociones tienen más  pro-
abilidades de tener buenos resultados en los entornos escolares.
e manera similar, Xu et al. (2015) han demostrado una correla-
ión positiva entre la gestión emocional y las calificaciones en las
areas de matemáticas, lo que refuerza la idea de que la regula-
ión emocional influye directamente en el rendimiento académico.
simismo, investigaciones recientes destacan la influencia de los
rocesos emocionales integrados en las habilidades cognitivas, sub-
ayando que la capacidad de regulación emocional actúa como un
redictor del rendimiento académico, al fomentar un mayor com-
romiso cognitivo, resiliencia ante la presión y estrategias en la
esolución de problemas (Gkintoni et al., 2025; Isohätälä et al.,
019; Li et al., 2020). Por otro lado, investigaciones muestran que

a autoeficacia, entendida como la creencia en la propia capaci-
ad para afrontar desafíos también se asocia positivamente con
l rendimiento académico (Onuigbo et al., 2019; Usán-Supervía

 Quílez-Robres, 2021). Finalmente, las dificultades en la regula-
ión emocional pueden asociarse con dificultades para organizar
os estudios y adaptarse de manera adaptativa a las demandas del
ula, lo que repercute negativamente en la participación y los logros
cadémicos (Sousa et al., 2023).
e ansiedad, a menudo, presentan dificultades significativas en la
egulación emocional, lo que puede manifestarse como una mayor
nestabilidad emocional y respuestas emocionales desadaptativas
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(Bender et al., 2014; Folk et al., 2014). Por ejemplo, un estudio lon-
gitudinal destaca que las emociones desreguladas, como la ira y la
tristeza, son fuertes predictores de los síntomas de ansiedad en los
niños y niñas, lo que sugiere que la desregulación emocional puede
preceder la aparición de trastornos de ansiedad (Folk et al., 2014).
En esta línea, los niños y niñas que poseen una mayor comprensión
de las estrategias de regulación emocional tienen mejor prepara-
ción para manejar el estrés y la ansiedad (Quiñones-Camacho y
Davis, 2019). Este aspecto de la regulación emocional, reconocer
que cambiar los pensamientos y objetivos puede aliviar las emocio-
nes negativas, juega un papel muy  importante en cómo los niños
y niñas enfrentan situaciones que inducen ansiedad (Davis et al.,
2010).

Intervenciones en educación emocional y su impacto

En los últimos años, se ha evidenciado un notable aumento en
las intervenciones en el ámbito educativo, orientadas al desarro-
llo de la Inteligencia Emocional. Dichas intervenciones, basadas en
diversos modelos y aplicadas en distintos contextos, comparten
objetivos comunes, como son: potenciar las competencias emo-
cionales, entre ellas la regulación emocional, mejorar el bienestar,
fomentar la convivencia, disminuir el estrés, fortalecer las rela-
ciones interpersonales y prevenir el acoso escolar; aspectos que
repercuten positivamente en el rendimiento académico (Arenilla
et al., 2022; Hodzic et al., 2018; Nelis et al., 2011; Rahmawati et al.,
2024; Ramdhonee-Dowlot et al., 2021; Ruiz-Aranda et al., 2012).
Estudios pioneros han evaluado sus efectos en muestras de estu-
diantes de Educación Primaria. Entre ellos, destaca el enfoque de
aprendizaje socioemocional (SEL, Social and Emotional Learning)
impulsado por la organización CASEL (Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning), el cual se orienta a dotar a los estu-
diantes de herramientas para gestionar sus emociones, fijar metas,
comprender las perspectivas de los demás o tomar decisiones res-
ponsables (Elias et al., 1997; Greenberg et al., 2003). En concreto,
destaca el programa RULER, el cual ha demostrado resultados posi-
tivos en términos de ajuste psicológico y rendimiento académico
en contextos de Educación Primaria, evidenciado también en el
contexto español (Castillo-Gualda et al., 2023).

El presente estudio

Por este motivo, este estudio tiene un doble propósito; por
un lado, evaluar el impacto de una intervención en competencias
emocionales sobre la regulación emocional, la ansiedad y el rendi-
miento académico en niños y niñas de primer ciclo de Educación
Primaria, y por otro, analizar las relaciones entre estas variables
en estas edades. Esta etapa se considera clave para el desarrollo
de competencias emocionales, ya que la alta plasticidad en estos
años facilita la incorporación de estrategias de autorregulación
(Bisquerra, 2006; González-Loor y Vázquez-Avilés, 2023). Interve-
nir en este periodo puede tener efectos duraderos en el aprendizaje
y la adaptación escolar, al sentar las bases de regulación emocional
y su impacto en la adaptación y rendimiento académico (Isohätälä
et al., 2019). Desde esta doble perspectiva, se plantean los siguientes
objetivos específicos:

OE1: Analizar los cambios en la ansiedad, la regulación emocional
y el rendimiento académico tras la implementación de la inter-

vención en el grupo experimental en comparación con el grupo
control.
OE2: Analizar la relación entre ansiedad, regulación emocional y
rendimiento académico antes y después de la intervención.
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OE3: Explorar el papel de la regulación emocional en la relación
entre ansiedad y rendimiento académico en el grupo experimen-
tal.

A partir de este planteamiento, se formulan las siguientes hipó-
esis:

H1: Existen diferencias estadísticamente significativas en la ansie-
dad, la regulación emocional y el rendimiento académico entre el
grupo experimental y el grupo control tras la intervención.
H2: La ansiedad se relaciona negativamente con el rendimiento
académico.
H3: La regulación emocional se relaciona positivamente con el
rendimiento académico.
H4: La regulación emocional mediará la relación entre ansiedad y
rendimiento académico.
H5: La intervención modificará la relación entre ansiedad, regula-
ción emocional y rendimiento académico.

Es importante destacar que existen pocos estudios que aborden
specíficamente la relación entre ansiedad, regulación emocional

 rendimiento académico en niños y niñas de estas edades. Esta
arencia en la literatura subraya la relevancia y la contribución
otencial de este estudio, ya que investigar en etapas tempranas
uede ofrecer una perspectiva valiosa para el diseño de interven-
iones preventivas y más  efectivas a lo largo del desarrollo escolar.

étodo

iseño

Este estudio se ha llevado a cabo utilizando un diseño cuasi-
xperimental con pretest y postest, obteniendo los datos antes y
espués de una intervención para la mejora de las competencias
mocionales. El periodo de tiempo entre la evaluación inicial y la
nal ha sido de nueve meses.

articipantes

La muestra del presente estudio se compone de 430 estudian-
es de 1◦ y 2◦ curso de Educación Primaria de diferentes centros
ducativos públicos y concertados de tres ciudades del norte de
spaña (Barcelona, Donostia-San Sebastián y Pamplona). En total
articiparon seis centros, de los cuales cinco conformaron el grupo
xperimental, con 328 estudiantes (76.3%), y un centro conforma
l grupo control, con 102 estudiantes (23.7%). La edad media en el
rupo experimental es de 6,35 años (DE = 0.58), mientras que en el
rupo control es de 6.40 años (DE = 0.601). En la Tabla 1 se detallan
on mayor profundidad las características de la muestra. La mues-
ra se obtiene mediante muestreo de conveniencia, en función de
a disponibilidad y decisión de las escuelas para participar y ser
signadas al grupo experimental o control. El grupo control se ha
onfigurado bajo la modalidad de control negativo.

nstrumentos

Regulación emocional. Para medir la regulación emocional se ha
tilizado la subescala de Regulación Emocional de la Escala de
esarrollo Emocional en Educación Primaria Inicial (EDEEPI-28)

Priego-Ojeda et al., 2024). Está formada por seis ítems con una
scala Likert de 5 puntos que oscila entre 0 = nunca y 4 = casi siem-
re. Esta subescala forma parte de un conjunto de subescalas que

stán basadas en el modelo de competencias emocionales propues-
as por el Grupo de Investigación en Orientación Psicopedagógica
GROP) (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2007) incluyendo la concien-
ia emocional, la regulación emocional, las competencias sociales, la
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Tabla 1
Características de la muestra del estudio

Curso n Niños Niñas

Control 1◦ 51 25 26
2◦ 51 26 25

Total  control 102 52 50
◦ 82 
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Experimental 1 1
2◦ 1

Total  experimental 3

autonomía emocional y las competencias para la vida y bienestar.
Se trata de un instrumento de heteroinforme, ya que está diseñado
para ser completado por el profesorado, quien valora la regulación
emocional del alumnado de primero y segundo de Educación Pri-
maria a partir de su observación directa. Un ejemplo de ítem de
esta subescala es: “Cuando siente una emoción negativa intensa, es
capaz de distraerse haciendo alguna actividad diferente que le propone
el/la maestro/a”. En este estudio, la subescala de regulación emocio-
nal ha mostrado una buena consistencia interna con valores de �
de Chronbach de .94 en el pretest (antes de la intervención) y de
.93 en el postest (después de la intervención).

Ansiedad Estado. Para medir la ansiedad estado se ha utilizado
la Child Anxiety Scale (CAS) (Gillis, 1980; adaptación española de
Gillis et al., 2011). Esta escala se compone de 20 ítems con pre-
guntas dicotómicas que aporta una puntuación total de la ansiedad
estado. Se trata de un instrumento de autoinforme con ayuda del
profesorado, ya que el alumnado responde a las preguntas con el
apoyo del docente cuando es necesario, facilitando la comprensión
de los ítems. Un ejemplo de pregunta de la escala es: “¿Crees que
la gente a veces habla mal de ti o que no es así?”. Se ha calculado la
consistencia interna de la escala para este estudio con la fórmula
20 de Kuder-Richardson (KR20) con unos resultados de .61 en el
prestest y .65 en el postest. Tras ajustar el modelo, se han recalcu-
lado los valores de KR-20, obteniéndose .60 en el pretest y .68 en
el postest. Aunque estos valores siguen siendo inferiores al umbral
recomendado de 0.7, se ha decidido mantener la escala debido a su
uso previo en estudios similares y a su pertinencia para evaluar la
ansiedad estado en población infantil (Córdova y Shiroma, 2005).

Rendimiento académico. Se ha obtenido el rendimiento académico
a partir de una puntuación cuantitativa (en una escala de 0 a 10)
reportada por el profesorado a cargo de la tutoría de cada grupo
antes y después de la intervención con la media de sus calificacio-
nes.

Procedimiento

En primer lugar, se ha contactado con las escuelas interesadas
en participar en el proyecto, con el fin de explicarles en detalle el
funcionamiento y los objetivos del mismo. A continuación, se ha
solicitado y obtenido el consentimiento informado de los tutores
legales de los estudiantes menores de edad que formarían parte
del estudio, asegurando que comprendieran los propósitos de la
investigación y los derechos de los participantes involucrados. Pos-
teriormente, se han firmado acuerdos de confidencialidad con cada
una de las escuelas participantes, con el objetivo de garantizar la
privacidad y protección de los datos recolectados durante la inves-
tigación.

En cuanto a la administración de los cuestionarios, se han
aplicado por el personal docente bajo la supervisión del equipo
de investigación. Todo el proceso se ha realizado en conformi-
dad con las recomendaciones éticas de Helsinki y cuenta con la
aprobación del Comité de Ética de la Universitat de Lleida (CEIC-

2473), lo cual asegura tanto la validez como la integridad del
estudio. Posteriormente, el personal de las escuelas pertenecientes
al grupo experimental ha recibido una formación de 30 horas, la
cual incluye capacitación en competencias emocionales, métodos

v
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81 101
83 63
165 163

e administración de cuestionarios y estrategias para implementar
l programa de intervención. Por otro lado, el personal de las escue-
as del grupo de control únicamente ha recibido formación sobre la
dministración de cuestionarios.

Antes de implementar la intervención, se han administrado
uestionarios pretest tanto al grupo experimental como al grupo
e control, para evaluar las variables iniciales. Tras esto, el pro-
rama de intervención ha sido aplicado en las escuelas del grupo
xperimental. Una vez finalizada la intervención, se han llevado a
abo cuestionarios postest en ambos grupos para medir los efec-
os y resultados obtenidos. Finalmente, se han elaborado informes
etallados con los hallazgos de la investigación. Estos informes han
ido proporcionados a las escuelas participantes, ofreciéndoles una
isión completa de los efectos del programa en su entorno escolar.

rograma de intervención
El programa de intervención utilizado en este estudio ha sido

ublicado previamente por López-Cassà (2023). Este programa
onsta de un conjunto de 25 actividades por curso, diseñadas
specíficamente para estudiantes de primero y segundo de prima-
ia. Este programa se fundamenta en el modelo de competencias
mocionales propuesto por Bisquerra y Pérez-Escoda (2007), que
ncluye las cinco competencias emocionales: conciencia emocional,
egulación emocional,  autonomía emocional, competencia social y
as habilidades para la vida y el bienestar. Las actividades han sido
rganizadas según la edad de los estudiantes y el tipo de com-
etencia emocional que se pretende desarrollar, realizando cinco
ctividades por cada competencia emocional.

El programa se ha implementado a lo largo de un periodo de
ueve meses, integrándose dentro del plan de acción tutorial de las
scuelas participantes. Las actividades se han llevado a cabo por el
utor, en las horas de tutoría, con una frecuencia aproximada de una
esión por semana, con una duración de una hora. De este modo, se
a garantizado la continuidad y la sistematicidad en el trabajo de las
ompetencias emocionales dentro de la rutina escolar. Además, se
a tenido en cuenta la posible variabilidad en la implementación
ntre las diferentes escuelas, adaptándose a sus particularidades
rganizativas sin alterar la estructura esencial del programa.

La metodología de las actividades es dinámica y práctica, incor-
orando una variedad de técnicas como dinámicas de grupo y en
areja, juegos de rol, momentos de reflexión y discusión, ejercicios
e relajación y respiración, juegos, narración de cuentos, etc. Estas
ctividades no solo buscan enseñar a los niños y niñas sobre sus
mociones, sino también proporcionarles herramientas para ges-
ionar sus emociones, interactuar de manera efectiva con los demás

 fomentar su bienestar general.

nálisis de datos

El tratamiento estadístico se ha realizado utilizando el paquete
nformático lavaan del lenguaje de programación R y el sofware
PSS 28. Previamente al análisis de los datos, se confirma que las

ariables están correctamente ordenadas para proceder con el aná-
isis. Se ha utilizado la distancia de Mahalanobis para identificar
alores atípicos, encontrándose seis casos con valores extremos,
or lo que se han eliminado del análisis. Los casos con valores fal-
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales propuesto. Nota. A = Ansiedad; RE = Regulación Emocional; RA = Rendimiento Académico.

Tabla 2
Estadísticos descriptivos

Pretest Postest

M DE Asim. Curt. Miss. M DE Asim. Curt. Miss.

Experimental RA 7.08 1.21 -0.191 0.268 1 7.42 1.310 -0.049 -0.312 16
RE  14.98 5.024 -0.026 -0.630 0 16.20 4.654 -0.028 -0.706 0
A  7.31 3.061 0.205 0.139 0 7.15 3.184 0.377 0.052 0

Control RA 7.62 1.250 -0.414 -0.412 1 7.88 1.297 -0.050 -1.025 0
RE  16.15 5.201 -0.418 -0.152 0 18.24 5.358 -0.967 0.318 0
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Nota. M = Media; DE = Desviación Estándar; Asim. = Asimetría; Curt. = Curtosis; M
Ansiedad.

tantes también se han eliminado utilizando la eliminación por lista
(listwise deletion), ya que no llega al 5% de casos. La muestra se ha
divido en dos grupos diferentes (experimental y control) y en dos
medidas diferentes según el tiempo (pretest y postest).

Para evaluar las características de los grupos, se han realizado
análisis descriptivos de las variables de interés. Para analizar la
magnitud de las diferencias entre ellos y comparar el grupo expe-
rimental con el grupo control, se ha empleado un modelo lineal
mixto que considera los factores grupo (experimental y control)
y tiempo (pretest y postest). Además, en el grupo experimental, se
han calculado correlaciones de Spearman para examinar la relación
entre los constructos estudiados en cada momento (pretest y pos-
test). Los siguientes análisis se centrarán únicamente en el grupo
experimental.

Para conocer la relación de las variables, se ha desarrollado
un Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM, ver Figura 1). Como
paso preliminar y siguiendo las recomendaciones de Anderson y
Gerbing (1988), se ha llevado a cabo un Análisis Factorial Confir-
matorio (AFC) para evaluar la validez y aceptación del modelo en
ambos momentos de medida (pretest y postest). Asimismo, se han
empleado los índices de ajuste �2, el Comparative Fit Index (CFI),
el Tucker-Lewis Index (TLI), el Root Mean Square Error of Appro-
ximation (RMSEA) y el Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR). Se consideran adecuados los valores de CFI mayores a 0.90,
TLI mayores a .90, RMSEA menores a .06 y SRMR menores a .08,
según Cho et al. (2020) y Hu y Bentler (1999).

Por otro lado, para evaluar la fiabilidad como consistencia
interna de las escalas empleadas, se han calculado diversos coe-
ficientes psicométricos, como el alfa de Cronbach (�), el Omega
de McDonald’s (�), la varianza promedio extraída (AVE) y la fia-
bilidad compuesta (CR). Además, en el caso específico del cálculo
de la ansiedad con ítems dicotómicos, se ha utilizado el coeficiente
Kuder-Richardson Formula 20 (KR-20). Valores de � > .70; � > .70;

AVE > .50; CR > .70 y KR-20 > .70 se consideran adecuados (Hair et al.,
2017).

Para asegurar la equivalencia del modelo de medida en ambos
momentos (antes y después de la intervención), se ha examinado la
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0 7.45 3.562 -0.109 -0.745 0

 Datos perdidos. RA = Rendimiento Académico; RE = Regulación Emocional; A =

nvarianza factorial en función del tiempo. Inicialmente, se evalúa el
juste del modelo por separado en cada momento. Posteriormente,
e ha llevado a cabo una prueba de invarianza factorial multigrupo
e tipo secuencial, comparando los modelos de invarianza con-
gural, métrica y escalar. Para comparar estos modelos, se han
xaminado los cambios en los índices CFI, TLI y RMSEA. Se conside-
an indicadores de invarianza entre grupos los siguientes valores:
CFI < .01, �TLI < .01 y �RMSEA < .015 (Chen, 2007). El modelo

structural se ha analizado mediante el método de estimación de
ínimos cuadrados ponderados diagonalmente (DWLS), adecuado

ara el manejo de ítems dicotómicos. Se han calculado los impac-
os directo, indirecto y total para ambos momentos, realizando un
nálisis de mediación de la regulación emocional en la relación de
a ansiedad con el rendimiento académico.  Asimismo, se han ana-
izado los índices de ajuste del modelo, expuestos anteriormente.
inalmente, para conocer las diferencias entre el pretest y postest
n el modelo estructural, se ha realizado un análisis de invarianza
structural. Se ha comparado el modelo “sin restricciones” con el
odelo “totalmente restringido” y con otros tres modelos, uno para

ada una de las trayectorias que componen el modelo estructural.
e ha evaluado si el incremento de chi cuadrado (��2) entre mode-
os es estadísticamente significativo, indicando diferencias en las
elaciones estructurales antes y después de la intervención.

esultados

mpacto de la intervención

En la Tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos desglo-
ados por grupo (experimental y control) y por tiempo (pretest

 postest), mostrando los distintos constructos incluidos en el
odelo a partir de los valores originales obtenidos en los instru-
entos de medida.

Los resultados del modelo lineal mixto muestran un efecto esta-

ísticamente significativo del tiempo en la regulación emocional
(1, 428) = 34.573, p < .001, �2p = .075 y el rendimiento académico
(1, 401) = 42.188, p < .001, �2p = .095, indicando mejoras en ambas
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Tabla 3
Correlaciones de las variables

Pretest Postest

1 2 3 1 2 3

1. Rendimiento académico (RA) - -
2.  Regulación emocional (RE) 0.196* - 0.185* -
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3. Ansiedad (A) -0.202* -0.199* - -0.286* -0.117* -

Nota. *p < .05.

variables entre el pretest y el postest. Además, se ha encontrado
una interacción con un efecto pequeño entre el tiempo y el grupo
en la regulación emocional F(1, 428) = 3.831, p = .050, �2p = .009, lo
que sugiere que los cambios en esta variable pueden haber sido
distintos según el grupo. Por el contrario, no se han hallado efec-
tos estadísticamente significativos del tiempo ni de la interacción
con el grupo en la ansiedad ni en el rendimiento académico,  lo que
sugiere que estas variables no experimentaron diferencias relevan-
tes entre el pretest y el postest según la condición experimental.
Dado que los efectos observados se presentan principalmente en la
regulación emocional dentro del grupo experimental, y en coheren-
cia con los objetivos del estudio, los siguientes análisis se centrarán
únicamente en este grupo.

Relación entre ansiedad, regulación emocional y rendimiento
académico

Los coeficientes de correlación de Spearman indican que, en
ambas mediciones, el rendimiento académico se relaciona positiva-
mente con la regulación emocional y negativamente con la ansiedad,
mientras que la ansiedad y la regulación emocional mantienen una
relación negativa. Estos resultados permiten observar la estructura
de las relaciones que servirán de base para el análisis mediante
ecuaciones estructurales (ver Tabla 3).

El análisis de la invariancia factorial entre el pretest y el postest
indica que la estructura factorial se ha mantenido estable a lo largo
del tiempo, con índices de ajuste adecuados en ambos momentos
de evaluación. La invariancia configuracional y métrica se ha confir-
mado, lo que indica que los factores latentes y las relaciones entre
los ítems han permanecido consistentes entre ambos momentos de
medición. Sin embargo, la invariancia escalar ha mostrado diferen-
cias, lo cual es previsible dado que el mismo  grupo ha sido evaluado
antes y después de una intervención específica, que se espera haya
impactado en las respuestas de los participantes (ver Tabla 4). Aun-
que el TLI no alcanza .90, su valor sigue siendo cercano y, dado que
el CFI y el RMSEA indican un buen ajuste, el modelo puede consi-
derarse aceptable (Marsh et al., 2004). La ligera disminución del TLI
en la invarianza métrica (-0.007) y escalar (-0.004) es esperable al

añadir restricciones y sigue dentro de los valores aceptables (Chen,
2007).

En cuanto a la regulación emocional,  los resultados obtenidos en
el pretest y el postest proporcionan evidencia de la fiabilidad y vali-
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Tabla 4
Análisis de la invariancia factorial entre pretest y postest

Modelo �2 gl CFI TLI RMSEA 

Pretest 444.285 322 .933 .927 .034 

Postest 461.193 322 .933 .927 .038 

1.Invarianza Configuracional 1162.626 644 .871 .859 .051 

2.  Invarianza Métrica 1180.656 668 .872 .866 .049 

3.  Invarianza Escalar 1240.404 693 .864 .862 .050 

Nota. �2 = Chi cuadrado; gl = Grados de libertad; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker
del  modelo incluye el �chi-cuadrado (incremento en el valor del chi cuadrado entre dos m
(nivel  de significación estadística), �CFI (incremento en el valor del índice CFI entre dos m
(incremento en el valor del índice RMSEA entre dos modelos).
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ez del instrumento utilizado para medir este constructo. Los altos
alores de Alfa de Cronbach, Omega y Fiabilidad Compuesta (CR),
odos superiores al umbral comúnmente aceptado de .70, indican
na consistencia interna sólida en ambas mediciones. Además, los
alores del Promedio de Varianza Extraída (AVE), superiores a 0.5
n ambos momentos, confirman la validez convergente del cons-
ructo, lo que sugiere que los ítems capturan adecuadamente la
sencia de la regulación emocional (ver Tabla 5).

En relación con la variable ansiedad, todos los indicadores
resentan cargas factoriales superiores a 0.50 y un nivel de signi-
cación estadística menor a 0.001, con excepción de los ítems A6,
11, A15 y A20. Debido a sus bajas cargas factoriales, se ha deci-
ido eliminar estos ítems en los análisis posteriores para mejorar

a precisión y la validez del constructo medido (Fornell y Larcker,
981). Esta decisión garantiza que el instrumento mantenga una
structura robusta y represente adecuadamente el constructo de
nsiedad. Tras la eliminación de estos ítems, se han recalculado los
ndices de fiabilidad. El análisis muestra que el coeficiente de fiabi-
idad compuesta (CR) fue de .759 en el pretest y .843 en el postest, lo
ue subraya la solidez del instrumento para medir este constructo.
in embargo, los valores de KR-20 obtenidos en el pretest (.60) y
l postest (.68) siguen siendo inferiores al umbral recomendado de
.7, lo que representa una limitación a considerar en términos de
onsistencia interna.

En cuanto al AVE, los valores obtenidos siguen siendo bajos (.177
n el pretest y .263 en el postest). Esta baja medida puede estar rela-
ionada con la complejidad de los ítems que componen la escala,
specialmente considerando la edad temprana del alumnado. Algu-
os ítems, como “¿Crees que la gente a veces habla mal de ti o que no
s así?”, pueden presentar un nivel de abstracción elevado para esta
oblación. Esta limitación debe ser tenida en cuenta al interpretar

os resultados, ya que podría afectar la precisión en la evaluación
e la ansiedad.

Al examinar el ajuste del modelo de ecuaciones estructurales
n ambas muestras (pretest y postest), se observa que el modelo
ropuesto se ajusta de manera satisfactoria a los datos analizados
ver Tabla 6).

La Tabla 7 presenta los parámetros estandarizados de las rela-
iones que componen el modelo estructural, destacando cómo
nteractúan las diferentes variables en los momentos de pretest

 postest. En general, se observa que la ansiedad está relacio-
ada de manera negativa estadísticamente significativa tanto con

a regulación emocional como con el rendimiento académico en
mbas mediciones, aunque la intensidad de estas relaciones varía.
a relación negativa entre ansiedad y regulación emocional dismi-
uye ligeramente en el postest, mientras que la relación negativa
ntre ansiedad y rendimiento académico se fortalece. Asimismo, la
egulación emocional tiene una relación positiva y estadísticamente
ignificativa con el rendimiento académico en ambos momentos,

on un leve aumento en el postest. Estos resultados sugieren que
a ansiedad reduce tanto la regulación emocional como el rendi-

iento académico,  mientras que una mejor regulación emocional

Comparación del modelo

Comparación �X2 �gl p �CFI �TLI �RMSEA

- - - - - - -
- - - - - - -
- - - - - - -
2 vs. 1 18.03 24 .801 .001 .007 -.002
3 vs. 2 59.748 25 <.01 -.008 -.004 .001

-Lewis Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation. La comparación
odelos), �gl (incremento en el número de grados de libertad entre dos modelos), p
odelos), �TLI (incremento en el valor del índice TLI entre dos modelos) y �RMSEA
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Tabla  5
Cargas factoriales y fiabilidad por tiempo (pretest-postest)

Indicadores Pretest Postest

Regulación Emo. (RE) � de Cronbach � CR AVE Cargas factoriales � de Cronbach � CR AVE Cargas factoriales

.933 .934 .935 .706 .924 .924 .926 .672
RE1  1.000 1.000
RE2  0.803 0.871
RE3  0.980 0.918
RE4  1.016 0.992
RE5  1.023 1.048
RE6  0.944 1.063

Ansiedad (A) KR-20 � CR AVE Cargas factoriales KR-20 � CR AVE Cargas factoriales

.605 .610 .876 .156 .650 .645 .894 .213
A1  1.000 1.000
A2  1.428 1.202
A3  0.639 0.670
A4  1.112 1.193
A5  0.929 0.856
A6  0.278 0.348
A7  1.420 1.059
A8  0.828 0.758
A9  1.338 1.223
A10  1.040 0.806
A11  0.379 0.197
A12  0.973 0.741
A13  1.094 0.680
A14  0.795 0.735
A15  1.094 0.300
A16  1.090 1.079
A17  0.706 0.641
A18  1.478 0.968
A19  0.780 0.535
A20  0.525 0.274

Nota. � de Cronbach = Alfa de Cronbach; � = Omega de McDonald; CR = Fiabilidad Compuesta (Composite Reliability); AVE = Varianza Media Extraída (Average Variance
Extracted); KR-20 = Kuder-Richardson Formula 20.

Tabla 6
Ajuste del modelo final

�2 gl �2/gl CFI TLI RMSEA SRMR GFI

Pretest 282.586 228 1.24 .967 .963 .027 .095 .990
Postest 325.254 228 1.43 .951 .946 .038 .105 .989

Nota. �2 = Chi cuadrado; gl = Grados de libertad; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation; SRMR =
Standardized Root Mean Square Residual; GFI = Goodness of Fit Index.

Tabla 7
Parámetros estandarizados obtenidos del modelo

Path Pretest Postest

� SE CR (z) p � SE CR (z) p

A–>RE -.095 .030 -3.140 .002* -.104 .035 -2.998 .003*
A–>RA -.695 .254 -2.732 .006* -.971 .195 -4.976 <.001*

.050* .239 .101 2.374 .018*

ico.

Tabla 8
Efectos directos, indirectos y totales en el rendimiento académico

Efectos directos Efectos indirectos Totales

Pretest -0.695* -0.105 -0.799*

N

RE–>RA .172 .090 1.911 

Nota. *p < .05; A = Ansiedad; RE = Regulación Emocional; RA = Rendimiento Académ

se relaciona con un aumento en el rendimiento académico (ver
Figura 2).

Regulación emocional y su rol mediador

Para evaluar si la regulación emocional media la relación entre
la ansiedad y el rendimiento académico,  se ha realizado un análisis
de mediación. Este análisis permite descomponer el efecto total de

la ansiedad sobre el rendimiento académico en dos componentes: el
efecto directo de la ansiedad y el efecto indirecto que se produce
a través de la regulación emocional.  La Tabla 8 muestra los resulta-
dos del análisis de mediación. Antes de la intervención, el efecto
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Postest -0.971* -0.075 * -1.046*

ota. *p < .05.

ndirecto no es estadísticamente significativo, lo que sugiere que

a regulación emocional no tiene un papel mediador en la relación
ntre ansiedad y rendimiento académico.  Sin embargo, después de
a intervención, el efecto indirecto se vuelve estadísticamente sig-
ificativo, indicando que la regulación emocional adquiere un rol
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Figura 2. Modelo final SEM: Efectos directos e indirectos. Nota. *p < .005; A = Ansiedad; RE = Regulación Emocional; RA = Rendimiento Académico.

Tabla 9
Análisis de la invarianza: Diferencias en el análisis estructural entre el pretest y postest

Modelo �2 gl �2/gl GFI TLI CFI � �2 �gl p

Totalmente restringido 947.24 500 1.89 .977 .886 .888 6.058 3 .108
�1  sin restricciones 946.66 499 1.90 .977 .886 .888 0.574 1 .449
�2  sin restricciones 942.46 499 1.89 .977 .887 .889 4.780 1 .029*
�3  sin restricciones 945.20 499 1.89 .977 .886 .888 2.038 1 .153
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Nota. �2 = Chi-cuadrado; gl = Grados de libertad; GFI = Goodness of Fit Index; TLI =
�d.f.  = Incremento en grados de libertad; *p < .05. El asterisco (*) indica una diferen
(p  < .05).

mediador más  relevante. Esto sugiere que, tras la intervención, la
regulación emocional influye en cómo la ansiedad afecta el rendi-
miento académico.  Es importante destacar que la magnitud de los
efectos totales es mayor después de la intervención en comparación
con antes de la intervención, lo que indica que, aunque la regula-
ción emocional tiene un papel más  relevante en la mediación, los
efectos negativos de la ansiedad sobre el rendimiento académico se
intensifican en el postest (ver Figura 2).

En la Tabla 9 se presentan los resultados del análisis de inva-
rianza estructural para comparar las diferencias entre el pretest
y el postest. Los resultados no muestran diferencias estadística-
mente significativas entre el modelo “sin restricciones” y el modelo
“totalmente restringido”, lo que sugiere que, en general, las relacio-
nes estructurales entre las variables no han cambiado de manera
generalizada antes y después de la intervención. Sin embargo, se
observan diferencias estadísticamente significativas en la relación
estructural �2, lo que indica que, aunque la estructura global de
las relaciones permanece estable, la fuerza o naturaleza de esta
relación específica ha cambiado entre el pretest y el postest. Este
hallazgo es coherente con el análisis de mediación realizado, que
indica que la regulación emocional actúa como mediadora de la
relación entre ansiedad y rendimiento académico únicamente en
el postest. En cuanto a los índices de ajuste, aunque el TLI no
alcanza exactamente .90, su valor sigue en un rango aceptable y,
dado que otros índices como el CFI y el GFI muestran un buen
ajuste, el modelo puede considerarse válido (Marsh et al., 2004).
Como estos autores señalan, los valores de corte deben interpre-

tarse con flexibilidad, ya que el ajuste de un modelo no debe
juzgarse por un único índice, sino por un conjunto de indicado-
res.
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r-Lewis Index; CFI = Comparative Fit Index; � �2 = Incremento en Chi-cuadrado;
tadísticamente significativa en comparación con el modelo totalmente restringido

iscusión

El bienestar emocional es un pilar esencial en el rendimiento
cadémico (Valiente et al., 2011). Comprender cómo factores como
a ansiedad y la regulación emocional influyen en el éxito escolar se
a vuelto cada vez más  relevante (Casares et al., 2024). Por ello, el
resente estudio se ha enfocado en desarrollar y validar un modelo
ue explora la influencia de la ansiedad y la regulación emocio-
al sobre el rendimiento académico en niños y niñas de primer
iclo de Educación Primaria, antes y después de una intervención
n competencias emocionales.

En relación con el primer objetivo que plantea examinar el efecto
e una intervención en competencias emocionales en las variables
e ansiedad, la regulación emocional y el rendimiento académico,

os resultados muestran la eficacia de ésta en la mejora de la regu-
ación emocional. Esto confirma parcialmente la primera hipótesis,
a que se han encontrado diferencias significativas en la regula-
ión emocional entre el grupo experimental y el grupo control tras
a intervención. Sin embargo, la intervención no ha logrado redu-
ir de forma estadísticamente significativa los niveles de ansiedad
n el grupo de estudiantes. Este hallazgo es consistente con estu-
ios previos que sugieren que, aunque la regulación emocional
uede amortiguar los efectos negativos de la ansiedad, la reduc-
ión de la ansiedad en sí misma  puede requerir intervenciones más
specíficas, como técnicas de relajación o mindfulness (Davis et al.,
010; Folk et al., 2014). La ansiedad es un fenómeno más complejo
ue la regulación emocional, ya que involucra factores cogniti-

os y emocionales más  profundos (Rausch et al., 2011). Por otro
ado, aunque los resultados muestran una mejora en el rendimiento
cadémico, no se ha encontrado interacción estadísticamente signi-
cativa entre el grupo experimental y el grupo control, lo que indica
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que este incremento no puede atribuirse a la intervención. Aun-
que las competencias emocionales pueden influir en el aprendizaje,
el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial determi-
nado por diversas variables. En esta línea, algunos estudios señalan
que las intervenciones en competencias emocionales pueden mejo-
rar el bienestar y la motivación del alumnado, pero su impacto en
el rendimiento académico no siempre es estadísticamente signifi-
cativo ni consistente (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2011).

En cuanto al segundo objetivo del estudio, que analiza la rela-
ción entre la regulación emocional, la ansiedad y el rendimiento
académico, los resultados han confirmado una relación negativa y
estadísticamente significativa entre la ansiedad y el rendimiento
académico lo que respalda la segunda hipótesis. Este hallazgo con-
cuerda con investigaciones previas que señalan que los niños y
niñas con mayores niveles de ansiedad tienden a obtener peo-
res resultados escolares debido a dificultades como la falta de
concentración y la preocupación excesiva (Voltas et al., 2014;
Zamora-Robles et al., 2023). Además, Hughes et al. (2007) sugie-
ren que los niños y niñas con trastornos de ansiedad tienen un
mayor riesgo de bajo rendimiento escolar. Sin embargo, tras la
intervención, se observa que esta relación se ha mantenido e incluso
se ha intensificado en algunos casos, sugiriendo que la ansiedad
sigue siendo un factor determinante del rendimiento, aun cuando
se implementan estrategias emocionales. Este resultado se puede
explicar por el hecho de que la intervención centrada en com-
petencias emocionales puede haber aumentado la conciencia de
los estudiantes sobre su ansiedad. McCurdy et al. (2022) señalan
que, cuando los estudiantes son más  conscientes de sus limita-
ciones emocionales, es posible que experimenten inicialmente un
aumento de la preocupación, lo que podría explicar este incre-
mento.

Los datos también muestran que la regulación emocional tiene
un efecto estadísticamente significativo y positivo en el rendi-
miento académico, tanto antes como después de la intervención
lo que confirma la tercera hipótesis. Los niños y niñas que han
demostrado una mayor capacidad para gestionar sus emociones
muestran un mejor desempeño en el ámbito académico, lo que
refuerza la importancia de la regulación emocional en el entorno
educativo (Valiente et al., 2010; Xu et al., 2015). También, Gross y
Thompson (2007) y Pekrun (2006) destacan que la regulación emo-
cional no solo mejora el rendimiento académico, sino que también
promueve el aprendizaje autorregulado y el compromiso con el
entorno escolar. Este resultado destaca la necesidad de desarrollar
programas que refuercen esta habilidad desde etapas tempranas,
dada su influencia en el buen rendimiento académico. Además, se
puede destacar cómo la regulación emocional también influye en
la gestión del estrés y en la resiliencia académica, especialmente en
situaciones de presión (Liu et al., 2022).

Finalmente, en cuanto al tercer objetivo, que pretende determi-
nar el efecto mediador de la regulación emocional en la relación
entre ansiedad y rendimiento académico, el análisis ha revelado
que la regulación emocional desempeña un papel mediador en
esta relación únicamente tras la intervención, lo que confirma par-
cialmente la cuarta hipótesis. Este resultado indica que, tras la
intervención, la regulación emocional puede haber adquirido un
rol más  relevante en la forma en que la ansiedad se relaciona con
el rendimiento académico. Es posible que el alumnado haya encon-
trado formas de gestionar sus emociones que atenúan el impacto
de la ansiedad en sus resultados.

Además, estos hallazgos permiten confirmar la quinta hipótesis,
ya que la intervención ha modificado la relación entre ansiedad,
regulación emocional y rendimiento académico. Concretamente,

tras la intervención, la regulación emocional no solo mantiene su
efecto positivo sobre el rendimiento académico, sino que tam-
bién adquiere un papel mediador más  significativo en la relación
entre ansiedad y rendimiento académico. El papel mediador de
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a regulación emocional en la relación entre ansiedad y rendi-
iento académico se alinea con estudios previos, como los de

iu et al. (2022) y Tang y He (2023) y que también encontraron
ue la ansiedad afecta negativamente al rendimiento académico
rincipalmente a través de la interrupción de los procesos de regu-

ación emocional. Los estudiantes que no son capaces de gestionar
decuadamente su ansiedad tienden a tener un peor rendimiento
cadémico (Owens et al., 2012). Sin embargo, al mejorar sus habi-
idades de regulación emocional, pueden mitigar estos efectos
egativos (Daros et al., 2021). De manera similar, investigaciones
omo las de McLeod y Boyes (2021) y Pizzie et al. (2020) han demos-
rado que estrategias específicas de regulación emocional, como la
eevaluación cognitiva, pueden reducir el impacto negativo de la
nsiedad en el rendimiento académico, lo que sugiere que el entre-
amiento en regulación emocional es un factor importante para el
uen rendimiento académico en contextos de alto estrés.

El hecho de que el efecto mediador de la regulación emocional
ea más  pronunciado tras la intervención respalda la idea de que las
ntervenciones educativas diseñadas para mejorar estas habilida-
es tienen un impacto directo y positivo sobre la capacidad de los
studiantes para gestionar la ansiedad. Esto no solo mejora su bie-
estar emocional, sino también su rendimiento académico, lo cual
s consistente con estudios como los de Quiñones-Camacho y Davis
2019) o Ramdhonee-Dowlot et al. (2021) que subrayan la impor-
ancia de entrenar la regulación emocional como un medio eficaz
ara mitigar los efectos de la ansiedad y mejorar el rendimiento
cadémico.

El presente estudio aporta información valiosa sobre el impacto
ositivo de una intervención en competencias emocionales, así
obre como la relación entre la ansiedad, la regulación emocional y
l rendimiento académico en niños y niñas de primer ciclo de Edu-
ación Primaria. Sin embargo, para una interpretación completa de
os resultados, es importante tener en cuenta algunas limitaciones.
n primer lugar, aunque el diseño cuasi-experimental ha permi-
ido evaluar el impacto de la intervención, futuras investigaciones
odrían beneficiarse de un enfoque longitudinal más  extenso para
xplorar efectos a largo plazo. En segundo lugar, la fiabilidad del
hildren’s Anxiety Scale (CAS) es inferior a lo esperado (KR-20 < 0.7),

o que sugiere que sus resultados deben interpretarse con cau-
ela. Aun así, se ha decidido mantenerlo por su uso en estudios
revios y su pertinencia para evaluar la ansiedad en niños. Dado
ue la medición de la ansiedad en edades tempranas presenta
esafíos metodológicos, futuras investigaciones pueden comple-
entarlo con otros instrumentos para mejorar la consistencia de

a evaluación. Finalmente, aunque la intervención ha demostrado
er efectiva en mejorar la regulación emocional, la ansiedad es un
enómeno complejo que requiere medidas adicionales específicas
ara su reducción directa, lo que podría ser una línea interesante
ara estudios futuros. En esta línea, futuras investigaciones podrían
nalizar cómo influyen variables como el sexo, la edad, el nivel
ocioeconómico, la ubicación geográfica, entre otras en la efectivi-
ad de las intervenciones en competencias emocionales, así como
n la relación entre ansiedad, regulación emocional y rendimiento
cadémico.

onclusiones

Los hallazgos de este estudio proporcionan una comprensión
ás  clara de las relaciones entre la ansiedad, la regulación emocio-

al y el rendimiento académico en niños y niñas de primer ciclo de
ducación Primaria, tras una intervención en competencias emo-
ionales. A modo de resumen, tres son las ideas principales que se

xtraen del presente trabajo: (1) La intervención en competencias
mocionales ha demostrado ser eficaz para fortalecer la regulación
mocional. Sin embargo, no se observó una reducción estadística-
ente significativa en los niveles de ansiedad ni en el rendimiento
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académico en comparación con el grupo de control; (2) La rela-
ción negativa entre ansiedad y rendimiento académico pone de
relieve la necesidad de abordar este factor en el entorno escolar;
(3) Por otro lado, se evidencia que la regulación emocional no solo
tiene un impacto directo positivo en el rendimiento, sino que tam-
bién actúa como mediadora una vez trabajada, amortiguando los
efectos negativos de la ansiedad después de la intervención. Estos
resultados orientan el diseño de futuras intervenciones educati-
vas que integren tanto el desarrollo de competencias emocionales
como estrategias más  específicas para manejar la ansiedad, con el
fin de optimizar el rendimiento académico y promover el bienestar
integral del alumnado.
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