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Resumen 

La presente investigación tuvo como objetivo conocer la relación entre regulación emocional 
y problemas de conducta de agresividad y ansiedad en niños y niñas en edad preescolar. Para 
este propósito se contó con la participación de 30 preescolares con edades entre 38 y 64 meses 
(M = 55.13, DE = 8.42) y sus madres, con edades entre 22 y 49 años (M = 33.67; DE = 7.44), 
utilizando el Emotion Regulation Checklist (ERC, Shields & Cicchetti, 1997) para medir la 
regulación del niño y el Social Competence and Behavior Evaluation Scale (SCBE-30, 
LaFreniere & Dumas, 1996) para identificar problemas de conducta de agresividad y ansiedad 
en el niño o niña. Según lo reportado por las madres, se encontró una asociación positiva, alta 
y significativa entre labilidad/negatividad y agresividad, así como una asociación positiva 
significativa, aunque baja, entre labilidad/negatividad y ansiedad. Por otro lado, los objetivos 
específicos fueron identificar las posibles diferencias en la regulación emocional y los 
problemas de conducta entre niños y niñas, así como entre niños de 3 y 5 años. No se 
encontraron diferencias en regulación emocional o agresividad y ansiedad según sexo ni 
diferencias en regulación emocional según grupo de edad. 
 

Palabras clave: regulación emocional, problemas de conducta, agresividad, ansiedad, 
preescolares 

 

 

Abstract 

The present study aims to identify the relationship between emotion regulation and behavioral 
problems, aggressiveness and anxiety, in preschoolers. For this purpose, 30 children aged 
between 38 and 64 months (M = 55.13; SD = 8.41) and their mothers, aged between 22 and 49 
years (M = 33.67; SD = 7.44) participated in the study. The Emotion Regulation Checklist 
(ERC, Shields & Cicchetti, 1997) was used to measure emotion regulation, and The Social 
Competence and Behavior Evaluation Scale (SCBE-30, LaFreniere & Dumas, 1996) to identify 
the child's behavioral problems. As reported by the mothers, there was a positive, high, and 
significant association between lability/negativity and aggressiveness, as well as a positive, 
significant, but small association between lability/ negativity and anxiety. On the other hand, 
the specifics objectives were to identify possible differences in emotional regulation and 
behavioral problems between boys and girls, as well as between 3 and 5-year old children. No 
differences were found in emotional regulation, aggressiveness, or anxiety, between boys and 
girls. On the other hand, no differences were found regarding emotional regulation by child’s 
age. 
 

Keywords: emotion regulation, behavioral problems, aggressiveness, anxiety, 
preschoolers  
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Introducción 

Uno de los principales problemas y motivos de quejas en los centros educativos son las 

conductas agresivas de niños y niñas, llegando en algunos casos a situaciones de violencia 

asociadas a dificultades en el ajuste comportamental y emocional (Fernández et al., 2013; 

Gómez, Santelices, Gómez, Rivera, & Farkas, 2014; López-Rubio, Fernández-Parra, Vives-

Montero, & Rodríguez-García, 2012; Pichardo, Justicia-Arráez, Alba, & Fernández, 2016; 

Robles & Romero, 2011). La temprana identificación e intervención en edades tempranas se 

considera importante, ya que desde la etapa preescolar el niño o niña puede aprender 

rápidamente el funcionamiento y complejidad de las interacciones con otros, practicando 

habilidades sociales al relacionarse con sus pares y entorno los cuales suelen perdurar en el 

tiempo (Buitrago & Herrera, 2013; Danisman, Esra, Zeynep, & Yaya, 2016; Gómez et al., 

2014). En el estudio longitudinal de Gómez et al. (2014), el 50% y 60% de niños y niñas que 

presentaron problemas de conducta a la edad de 3 a 4 años, seguían presentándolos en la edad 

escolar, sugiriendo así que estas dificultades son estables en el tiempo. Dadas las implicancias 

que tienen tanto la regulación emocional como los problemas de conducta en el desarrollo 

socioemocional y cognitivo de los niños y niñas en edad temprana, resulta importante el estudio 

de la relación entre ambas variables para conocer la funcionalidad y ajuste del niño preescolar 

(Bartholomeu, Rocha da Silva, & Montiel, 2011; López-Rubio et al., 2012; Pérez-Edgar & 

Guyer, 2014). 

La etapa preescolar se considera como un periodo determinante en la comprensión de 

las emociones en particular, lo cual sirve de base para establecer vínculos futuros (Buitrago & 

Herrera, 2013). Es en esta etapa en que los niños y niñas comienzan a diferenciar entre una 

variedad de posibilidades en el manejo y control de las propias emociones. Por ejemplo, se ha 

reportado que si el niño logra regular adecuadamente sus emociones, tiende a tener una 

adaptación social favorable, lo que aseguraría un desarrollo de vínculos saludables con su 

entorno (García, 2014). Si bien el estudio de las emociones ha sido investigado en contextos 

escolares, actualmente está cobrando mayor importancia ya que se cuenta con evidencias del 

carácter predictivo del manejo de las emociones en el ajuste social a largo plazo (Buitrago & 

Herrera, 2013; Vargas & Muñoz-Martínez, 2013).  

En los últimos años, el aumento en el interés por el estudio de los componentes 

emocionales y conductuales de los procesos adaptativos frente a las demandas y exigencias 

sociales (de Nóbrega & Franco, 2014) ha permitido conocer que la comprensión emocional es 

un predictor del desarrollo de competencias sociales desde la etapa preescolar (Belacchi & 

Farina, 2010). En general, estudios sobre el tema en población preescolar han evaluado los 
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aspectos cognitivos de la regulación emocional, enfocándose en los procesos de ejecución de 

tareas académicas y, a nivel conductual, en los aspectos psicopatológicos del desarrollo (Berg-

Nielsen, Solheim, Belsky, & Wichstrom, 2012; Harvey, Fischer, Weieneth,  Hurwitz, & Sayer, 

2013; Morrison, Ponitz, & McClelland, 2010; Silverg, Tal-Jacobi, Levav, Brezner, & 

Razzovsky, 2015; Von Suchodoletz, Uka, & Larsen, 2015).  

A lo largo de la etapa preescolar los niños y niñas adquieren y practican estrategias de 

regulación emocional. La regulación emocional está definida como la habilidad de comprender, 

integrar y manejar la información de las emociones (Gross, Sheppes & Urry, 2011; Kromm, 

Farber, & Holodynski, 2015; Thompson, 2011). Esta capacidad se compone de procesos 

intrínsecos y manifestaciones extrínsecas, los cuales, en conjunto, permiten evaluar y modular 

las reacciones emocionales para el logro de metas a nivel social y comportamental (Eisenberg, 

Spinrad, & Eggum, 2010; Gyurak, Gross, & Etkin, 2011; Thompson, 2011; Shields & 

Cicchetti, 1997). De esta manera, cuando se presentan respuestas emocionales negativas, estas 

pueden incidir en la capacidad de procesamiento de información del niño y expresarse de 

manera problemática o desbordada (Braet et al., 2014).  

La desregulación emocional se daría al presentarse falta de flexibilidad, humor lábil y 

afectividad negativa. La labilidad se define como el desbalance entre los recursos del niño y 

las demandas situacionales, y se expresa en impulsividad, euforia, pobre manejo de emociones 

negativas y estrategias ineficaces o poco adaptativas (Shields & Cicchetti, 1997). El cúmulo de 

experiencias desreguladas o lábiles en el niño podría desencadenar síntomas negativos como 

cólera, agresividad, tristeza y ansiedad, que se pueden manifestar en problemas de conducta 

que, de ser recurrentes, podrían devenir en psicopatologías (Braet et al., 2014; Figueroa, 2009). 

Tanto el desarrollo de la capacidad para regular emociones como el de habilidades 

sociales tienen como base a los procesos de maduración fisiológica, neurológica y física 

propios de la etapa preescolar (de Nóbrega & Franco, 2014; Reyna & Brussino, 2015; Santos, 

2012). Durante esta etapa, el desarrollo neurológico se caracteriza por el incremento de las 

conexiones neuronales entre el hipocampo y el lóbulo frontal, lo que se manifiesta en las nuevas 

habilidades que los niños adquieren, integran y complejizan al designar sus emociones (Saarni, 

1990). Por ello, al tener mayor disposición para comprender y expresar sentimientos, a los 

niños les resultaría más sencillo adquirir habilidades emocionales (Buitrago & Herrera, 2013).  

A los tres años se observa que el niño ya tiene cierto manejo léxico que le permite 

expresar mejor sus emociones y sentimientos al otro. Estas expresiones y modulaciones se 

aprecian en su juego e interacción social, y contribuyen a su capacidad de regulación (Figueroa, 

2009; García, 2014; Sala et al., 2014). A los cuatro años se evidencia un gran avance 
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socioemocional, ya que se aprende a ocultar y disimular los sentimientos al utilizar 

estratégicamente su expresión emocional para aparentar una emoción que no siente, por 

ejemplo, mostrando emociones de disfrute con el fin de complacer a otro (Figueroa, 2009; 

Kromm et al., 2015; Sala et al., 2014; Thompson, Winer, & Goodvin, 2011). De esta manera, 

a los cinco años se espera que el preescolar cuente con una gama de estrategias de regulación 

expresadas en respuestas más complejas y adaptativas ante situaciones adversas (Vargas & 

Muñoz-Martínez, 2013). Así, a mayor edad se espera observar un mejor entendimiento de las 

emociones y, por lo tanto, una mejor capacidad para diferenciar lo que se siente y cómo se 

expresa (Sala, Pons, & Molina, 2014). 

Por ejemplo, en el estudio de Reyna y Brussino (2015) se encontraron diferencias según 

la edad de los participantes: los niños de 3 años presentaron menores niveles de regulación 

emocional negativa y positiva, menor repertorio de habilidades sociales, y mayor reporte de 

problemas de agresividad, en comparación a los niños de 5 años. Lo mismo se observó en el 

grupo de participantes de 5 años en comparación a niños de 7 años. En la misma línea, el 

estudio de Sala et al. (2014) comparó a niños entre 3-4 años con niños entre 5-6 años. En el 

grupo de menor edad fue necesaria la intervención de otros para regular sus emociones, 

mientras que en el de mayor edad se observó más autonomía y estrategias de regulación. Los 

autores concluyeron que mientras más entendimiento tenga el niño de sus propias emociones 

mejor regulará sus expresiones emocionales.  

Por otro lado, desde la perspectiva ecológica del desarrollo (Bronfenbrenner, 1987; 

1995) se resalta la importancia del entorno como un medio en el cual el niño puede aprender y 

adaptarse en sociedad, gracias a los estímulos bidireccionales que suceden en la interacción 

entre niño y adulto. Así, los aprendizajes asociados a la regulación emocional durante la etapa 

preescolar pueden ser adquiridos por experiencia u observación, lo cual genera que comience 

a tener intentos de reevaluar cognitivamente sus emociones con el fin de regularlas (Franco, 

Pérez, & de Dios, 2014; Gómez et al., 2014; González, Solovieva, & Quintanar, 2011; López-

Rubio et al., 2012; Sala et al., 2014; Robles & Romero, 2011; Thompson et al., 2011).  

Por ello, la habilidad para modular la intensidad y duración de la emoción es un logro 

importante que se construye a partir de la interacción social durante la etapa preescolar y 

continúa el resto de la niñez (Figueroa, 2009). Como parte de la interacción social, la familia 

destaca como guía y estimulación necesarios para la regulación de emociones y emisión de 

conductas adaptativas (Figueroa, 2009; Gómez et al., 2014; González et al., 2011; López-Rubio 

et al., 2012; Thompson et al., 2011).  
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Así, un ejemplo de cómo el cuidado y atención en casa modelan el uso de estrategias 

de emociones se encuentra en las prácticas correctivas: Las prácticas coercitivas pueden 

imposibilitar el desarrollo de una capacidad de regulación emocional saludable (Fernández et 

al., 2013; López-Rubio et al., 2012); la sobreprotección y la excesiva supervisión puede llevar 

a problemas de ansiedad; y, el autoritarismo y castigo físico a problemas de agresividad 

(Fernández et al., 2013; Franco et al., 2014). En cambio, cuando se utilizan estrategias 

autónomas para tranquilizar al niño y este aprende del estilo para regularse, desarrolla un mejor 

manejo de sus emociones negativas. (López-Rubio et al., 2012). Como resultado, el contexto 

familiar es de suma importancia en la capacidad de regulación emocional así como en el 

desarrollo y mantenimiento de problemas de conducta (Franco et al., 2014; Robles & Romero, 

2011).  

Además, estas experiencias pueden variar según según el sexo del niño. En cuanto a las 

diferencias de regulación emocional por sexo, Pereyra (2016) encontró que, en una muestra de 

preescolares limeños, las niñas presentaron puntajes de mayor regulación a nivel global y de 

constructo, a diferencia de los niños quienes se mostraron más lábiles. De la misma manera, 

Reyna y Brussino (2015) observaron en los varones niveles más bajos en regulación emocional 

y niveles más altos de labilidad que en las niñas. De igual manera, en el estudio de Sarmento-

Henrique, Lucas-Molina, Quintanilla-Cobián y Giménez-Dasí (2017) se observó que las niñas 

son menos lábiles y muestran mayor estabilidad emocional que los niños. Dichos resultados 

van en la misma línea con diferencias de género encontradas en otros estudios sobre la 

expresión emocional en determinados contextos sociales (Chaplin & Aldoa, 2013). Sin 

embargo, Reyna y Brussino (2015) ponen énfasis en los escasos estudios de muestra preescolar 

que logran reportar diferencias a nivel de sexo. 
De la misma manera, las estrategias de regulación emocional están relacionadas con el 

nivel de regulación que presenta el niño o niña preescolar (Sala et al., 2014). Así, en estudios 

como el de Sala et al. (2014) se encontraron diferencias en la variedad de estrategias: mientras 

que los varones utilizaron estrategias de regulación comportamental con más frecuencia que 

las mujeres, estas usaron más estrategias de apoyo social cuando buscaban hacer frente a 

situaciones de estrés. Estas diferencias en las estrategias de regulación emocional podrían 

deberse a la cultura que presenta estereotipos sociales bastante jerarquizados y diferenciados 

por sexo y se tolera en el hombre conductas desbordantes traducidas en su mayoría en 

agresiones (Fuller, 2012).  

Al hacer referencia a la capacidad de regulación emocional y al ajuste social del niño 

preescolar, también se toma en cuenta las conductas que presenta. De esta manera, en tanto la 
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capacidad de regulación del niño no se esté desarrollando según lo esperado para su edad, 

empezaría a desarrollar problemas de conducta (Achenbach & Rescorla, 2010; LaFreniere & 

Dumas, 1996). Los problemas de conducta se conceptualizan como dificultades 

socioemocionales manifestadas en comportamientos que provocan malestar constante no solo 

en niños sino en familias y el entorno, y dificultan el desarrollo de ciertas capacidades (Gómez 

et al., 2014). Existen ciertos autores que diferencian la manifestación de estos problemas de 

conducta en dos, a nivel externo e interno (Achenbach & Rescorla, 2010; LaFreniere & Dumas, 

1996).  

De esta manera, LaFreniere y Dumas (1996) clasificaron los problemas de conducta en 

dos categorías: agresividad y ansiedad. Según Dumas et al. (1998), los problemas de 

agresividad están asociados a características de desobediencia y oposicionismo que demandan 

supervisión de algún adulto para controlar los comportamientos disruptivos (Garaigordobil & 

Maganto, 2013). La agresividad se refleja en la expresión de conflictos emocionales dirigidos 

hacia afuera, de tal manera que se exterioriza la agresión actuándola y descargándola 

impulsivamente en conductas disruptivas y violentas o en manifestaciones de hiperactividad 

(Garaigordobil & Maganto, 2013). 

Por otro lado, los niños y niñas con problemas de ansiedad son temerosos, mostrando 

comportamientos ansiosos, evitativos y de aislamiento ante situaciones sociales o estresantes, 

siendo también dependientes de la atención y cuidados de algún adulto ya que necesitan de 

ellos para enfrentar dichas situaciones (LaFreniere & Dumas, 1996). La ansiedad está 

relacionada a factores intrínsecos e incluyen procesos cognitivos y de temperamento 

desadaptativos de modo que el niño se inhibe al resolver conflictos (Bitencourt, Rigon, Silva, 

Ruschel, & Callegaro, 2015; Garaigordobil & Maganto, 2013; Zambrano & Meneses, 2013). 

Estas conductas problemáticas se evidencian en niños que se estresan muy fácilmente o se auto-

agreden psicológicamente ya sea culpándose, criticándose o auto devaluándose producto de un 

desborde emocional. 

Es importante resaltar que los problemas de conducta hacen mención a dificultades en 

el comportamiento, mas no a patologías concretamente. Achenbach y Rescorla (2010) prefieren 

referirse a los comportamientos desadaptativos como tipos de problemas de conducta. En su 

modelo basado en la evidencia se da cabida a aspectos del entorno del niño que puedan influir 

en sus problemas de conducta, asegurando una relación recíproca entre la salud emocional-

comportamental del niño y su ambiente.  

En cuanto a los problemas de conducta según el sexo del niño o niña, las investigaciones en 

preescolares peruanos y de Latinoamérica muestran que hay diferencias significativas entre 
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hombres y mujeres, donde los niños manifiestan más agresividad que las niñas (Gagne   &   

Goldsmith, 2011; Gómez et al., 2014; Sarmento-Henrique et al., 2017; Teixeria, 2010; 

Topham, 2016; Vásquez-Echeverría, Rocha, Costa-Leite, Teixeira, & Cruz, 2016). Además, 

las niñas suelen presentar niveles más altos de habilidades sociales y tienden a mayor 

interacción social que los niños, mientras que estos últimos se caracterizan por presentar más 

problemas de conducta externalizante y comportamientos agresivos en general (Reyna & 

Brussino, 2015).  

Aunado a ello, a diferencia de los problemas de conducta de agresividad, a simple vista 

resulta un tanto complejo para los cuidadores poder encontrar diferencias de género en 

problemas de conductas de ansiedad debido a la expresión internalizada de emociones y 

conductas (Reyna & Brussino, 2015; Sala et al. 2014). En el estudio de Reyna y Brussino 

(2015) se encontró que las niñas de 5 años mostraron puntuaciones más altas en habilidades 

sociales y más bajas en problemas de conducta total, en comparación a los niños de 5 años, 

quienes presentaron menores niveles de interacción social y cooperación social y mayores 

puntuaciones totales en problemas de conducta. Cabe añadir que dicha diferencia se seguía 

manteniendo al compararlo con el grupo de niños varones de 7 años. Por tanto, en los varones 

se reportaron más problemas de ansiedad que las niñas, consecuencia de su menor desempeño 

social, pero que a su vez muestra un mayor desarrollo cognitivo y emocional (Reyna & 

Brussino, 2015). 

Es importante mencionar que, si bien existen investigaciones donde se reportan 

diferencias de problemas de conducta entre sexo, existen otros autores como Rescorla et al. 

(2011) y Walker (2016) quienes aseguran que a nivel general los resultados de estudios e 

investigaciones sobre el funcionamiento comportamental a esta edad han sido inconsistentes. 

Esto es debido a que las diferencias usualmente son encontradas en la etapa escolar por lo que 

se esperaría encontrarlas también en la etapa preescolar. Además, es en la edad escolar en la 

que los síntomas de ansiedad logran diferenciarse con mayor claridad entre sexo (Rescorla et 

al., 2011; Walker, 2016; Whang & Zhao, 2015). 

Por otro lado, existen diferencias contextuales en los estilos de crianza y en patrones 

sociales entre niños y niñas desde temprana edad (Eisenberg et al., 2010; Keenan, 2009; Loza, 

2010). Keenan (2009) afirma que la forma de responder de las madres a sus hijos e hijas 

contribuye a estas diferencias. Por ejemplo, se observó que las madres de niños los apoyaban 

sus conflictos tres veces más en comparación a las madres de niñas, lo que evidenciaría una 

mayor aceptación de parte de los hombres a manifestar conductas disruptivas. Así también, 

Loza (2010) señala que la conducta de los padres varones tiene una predisposición menos 
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agresiva en su manera de corregir conductas negativas en las niñas en comparación con los 

niños. Finalmente, Keenan (2009) y Loza (2010) indican que hay diferencias también en la 

definición misma de lo que constituye un problema de conducta. Dependiendo del contexto 

sociocultural una conducta puede no ser considerada problemática por lo que podría incluso 

ser reforzada directa e indirectamente, mientras que en otros contextos la misma conducta sí 

sería definida como un problema. Por ejemplo, una conducta en la niñez considerada como 

agresiva en la sociedad en general, puede ser pensada como un medio de defensa en un entorno 

familiar que estima que el niño o niña debe defenderse de sus pares y no dejar que abusen de 

él o ella. Esta conducta podría ser considerada como válida y alentada para mantenerse a futuro. 

De esta manera, se observa una relación entre la regulación emocional y los problemas 

de conducta, dado que la regulación del niño/a favorecería el funcionamiento en su contexto 

social a través del despliegue de comportamientos regulados gracias a la modulación emocional 

(Vargas & Muñoz-Martínez; 2013). En el caso de niños y niñas con problemas de conducta se 

observa la dificultad constante en la regulación de sus emociones (Fernández et al., 2013). Por 

tanto, los problemas de conducta que interfieren en el desarrollo de habilidades sociales y la 

relación con pares, son aquellas dificultades socioemocionales y comportamientos que 

provocan malestar constante en el propio niño, la familia y el entorno (Gómez et al., 2014; 

Turini et al., 2006). Así, la evidencia revela que la regulación emocional está asociada 

negativamente con problemas de ansiedad y con tendencias impulsivas (Danisman et al., 2016). 

 La regulación emocional es importante debido a que las dificultades en la niñez suelen 

ser persistentes en edades posteriores del desarrollo humano, llegando incluso a la edad adulta 

(Builes et al., 2015). Tanto la ansiedad como la agresividad entorpecen un desenvolvimiento 

comportamental sano; mientras que los niños con problemas de ansiedad se privan de intervenir 

en el ambiente o evitan interactuar con un par, los que presentan agresividad pueden generar 

conflictos externos, ligados al daño físico con sus pares al intentar relacionarse con ellos 

(Builes et al., 2015; Gómez et al., 2014). 

En los últimos años el estudio de ambos constructos ha aumentado notablemente, 

situación que se refleja en las líneas de investigación sobre problemas emocionales y 

conductuales en preescolares que aportan con información para la prevención e identificación 

temprana de manifestaciones de conductas problemáticas (Gómez et al., 2014; Vargas & 

Muñoz-Martínez, 2013). Sin embargo, los estudios en población preescolar aún son escasos en 

el Perú, por lo que aún está la necesidad de explorar cómo se dan los problemas conductuales 

en la infancia temprana y conocer más sobre sus características a nivel de regulación y 

manifestaciones conductuales (Gómez et al., 2014; Vargas & Muñoz-Martínez, 2013). 
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Según lo revisado anteriormente, la mayoría de investigaciones con población 

preescolar estudian la relación de la regulación emocional y su asociación con problemas de 

conducta, enfocándose en varios casos a la relación con un tipo específico de dificultad. Sin 

embargo, son escasas las investigaciones que abarquen tanto problemas externalizantes como 

internalizantes (Martín, Granero, & Ezpeleta, 2014; Siegenthaler-Hierro, Presentación-

Herrero, Colomer-Diago, & Miranda-Casas, 2013; Trepat de Ancos & Ezpeleta, 2015; 

Zambrano & Meneses, 2013). Además, la mayoría de estudios sobre regulación emocional y 

problemas de conducta se han enfocado en muestras como la edad escolar y adolescencia 

(Alarcón & Bárrig, 2015; Alcántara, López, Castro, & López, 2013; Alonso & Romero, 2014; 

Fernández-Daza & Fernández-Parra, 2013; López, Alcántara, Fernández, Castro, & López, 

2010; Miller & Laxague, 2011; Moreno & Chauta, 2011). 

Considerando importante contar información en edades tempranas, el propósito 

principal de la presente investigación es conocer la relación entre regulación emocional y los 

problemas de conducta de agresividad y ansiedad en niños y niñas en la etapa preescolar. Como 

objetivos específicos se propone explorar si existen las diferencias en regulación emocional 

entre niños y niñas según edad (i.e. 3 y 5 años), así como también identificar posibles 

diferencias en regulación, agresividad y ansiedad entre niños y niñas. 

Conocer cómo se regulan emocionalmente y cuáles son los problemas de 

comportamiento más característicos a temprana edad, contribuye a contar con información útil 

para identificar dificultades en la adaptación al entorno e interacción con pares (Tolan & 

Dodge, 2005). A su vez, será útil para padres, educadores y profesionales de la salud para 

identificar y reducir la manifestación de problemas emocionales y de conducta (Garaigordobil 

& Maganto, 2013).  
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Método 

Participantes 

La muestra estuvo conformada por 16 niños y 14 niñas cuyas edades oscilan entre 3 y 

5 años, promedio de edad 55 meses (DE = 8.42; Min = 38; Max = 64). De estos 28 (93.3%) 

niños nacieron en Lima metropolitana y 2 en la provincia constitucional del Callao. Como 

criterio de exclusión se consideró que el niño o niña presentara alguna patología o condición 

clínica actual, ya sea observada o reportada. 

En cuanto a la relación filial, 12 de los participantes eran hijos o hijas únicos, 7 los hijos 

mayores, 4 eran hijos intermedios, y 7 los hijos menores. Del total de la muestra, 19 eran 

familias nucleares (63.3%), 7 extensas y 4 monoparentales quienes viven con sus madres.  

Por otro lado, en cuanto a la edad de las madres participantes, se observó un promedio 

de 33.67 años (DE = 7.44; Min = 22; Max = 49). De la muestra total, 26 madres (86.7%) eran 

nacidas en Lima y 4 en provincia. En relación al estado civil, 15 de ellas fueron casadas (50%), 

12 convivientes (40%), 2 separadas y 1 con segundo compromiso. Además, 14 madres 

presentan grado de estudios superior completa (46.7%), 6 superior incompleta, 4 técnica 

completa e incompleta, y 2 secundaria completa. 

En relación a los datos socio-económicos, la mayoría de la muestra reportó un ingreso 

promedio mensual familiar de 1000 soles a más (76.7%), y únicamente 3 familias reportaron 

un ingreso promedio de 701 a 850 soles mensuales. Adicional a ello, 9 familias reportaron vivir 

en vivienda alquilada (30%) y otras 9 en una propia ya cancelada. Finalmente, la muestra en 

su mayoría era residente en el distrito de Cercado de Lima (23.3%), seguido por el de San 

Miguel (20%). Según el análisis de los datos sociodemográficos, de manera general la muestra 

se encuentra en un nivel socio económico medio, oscilando entre los estratos B y C según lo 

referido en los estudios de APEIM (2017) y CPI (2017). 

Las madres fueron identificadas en un consultorio médico particular de Lima invitando 

a aquellas que tuvieran hijos o hijas entre 3 a 5 años de edad. Adicionalmente, se contactó a 

otro grupo de participantes a través del método de bola de nieve por el cual madres que ya 

habían participado en el estudio contactaron a sus conocidas con hijos o hijas en edad pre-

escolar. A todas ellas se les explicaron los objetivos y procedimiento del estudio, aceptando su 

participación al leer y firmar el consentimiento informado respectivo (Apéndice A). La 

información sociodemográfica familiar fue recabada a través de una ficha de datos (Apéndice 

B). 
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Medición 

Emotion Regulation Checklist (ERC, Shields & Cicchetti, 1997). Se utilizó el 

cuestionario para medir el constructo de regulación emocional. Esta lista de chequeo evalúa la 

percepción que tienen los padres, en este caso la madre, sobre la regulación emocional de su 

hijo o hija. Este cuenta con 24 ítems y cuenta con 4 opciones de respuesta: 1= casi nunca, 2= 

algunas veces, 3= muchas veces y 4= casi siempre; donde se indica la frecuencia con que los 

comportamientos ocurren. La lista de chequeo se divide en dos sub-escalas, regulación de la 

emoción (RE) y labilidad emocional/negatividad (L/N). La primera consta de 8 ítems, con una 

puntuación total máxima posible de 32 puntos, y evalúa la expresión de las emociones, 

muestras afectivas apropiadas, el grado de empatía, conciencia de las propias emociones. De 

otro lado, la segunda está conformada por 15 ítems, con un puntaje total máximo posible de 60 

puntos, y se enfoca en la falta de flexibilidad, desregulación de emociones negativas como la 

ira, labilidad y reacción/flexibilidad. Cabe resaltar que el ítem 12 no se califica para ninguna 

de las dos escalas ya que no fue considerado en los primeros análisis de validación del 

instrumento ni en adaptaciones (Shields & Cicchetti, 1997), de esta manera tampoco ha sido 

utilizado para el presente estudio. La consistencia interna de ambas escalas se ha demostrado 

adecuada, con un alfa de Cronbach de .83 para RE y .96 para L/N. Además, ambas escalas 

correlacionaron significativamente (r= -.50; p < .001) (Shields & Cicchetti, 1997).  

Cabe considerar que no existen estudios previos con el instrumento en nuestro medio; 

sin embargo, en Latinoamérica, el estudio de Reis, Oliviera, Bandeira, Andrade, Abreu y Sperb 

(2016) tuvo como objetivo la adaptación transcultural y la obtención de evidencias de validez 

de la versión brasileña del ERC teniendo como muestra a padres y profesores de niños de 3 a 

12 años. Se llevó a cabo un análisis factorial exploratorio, con un método de extracción basado 

en el análisis de factor de rangos mínimos y un método de rotación Promin, donde los dos 

factores explicaron el 57% de la varianza. Además, la sub-escala de RE correlacionó 

positivamente con habilidades sociales mientras que L/N se correlacionó positivamente con 

problemas de comportamiento. Estos resultados reflejan que ambas escalas presentan 

adecuadas evidencias de validez discriminante.  

Con respecto a la presente investigación, se llevó a cabo el análisis de confiabilidad por 

consistencia interna. Para la subescala L/N se encontró un coeficiente alfa de Cronbach 

aceptables (α=.81). Para la subescala RE se encontró un alfa de Cronbach de .50, la cual refleja 

una consistencia interna pobre, pero dentro de lo aceptable para estudios exploratorios. Por 

tanto, cabe mencionar que se deben de tomar los resultados de esta subescala con cautela. En 

el Apéndice C se muestran las correlaciones ítem-test de cada sub-escala. 
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Social Competence and Behavior Evaluation Scale (SCBE-30, LaFreniere & 

Dumas, 1996). La escala SCBE-30 es una versión reducida del SCBE-80 (LaFreniere & 

Dumas, 1995), cuenta con 30 ítems y mide competencia social, así como dificultades de 

comportamiento en niños de los 2½ años hasta 6½ años con un rango de respuestas que van 

del 1 (nunca) al 6 (siempre). De manera específica, el SCBE-30 está compuesto por 3 factores 

de 10 ítems cada uno: competencia social (CS), agresividad y ansiedad. Para los propósitos del 

estudio se tomaron en cuenta los dos últimos factores referentes al comportamiento del niño y 

se utilizó la versión en español de aplicación para padres (Dumas, Martinez, LaFreniere, & 

Dolz, 1998). Ello permite apreciar la presencia de dificultades en su adaptación social a través 

de la diferenciación de problemas de conducta. Cabe mencionar que los puntajes máximos 

posibles en ambas escalas de problemas de comportamiento es de 60 puntos cada una.  

El SCBE-30 se caracteriza por ser sencillo de aplicar, mostrando alta confiabilidad por 

consistencia interna e ítems de cada sub-escala los cuales discriminan adecuadamente 

(LaFreniere & Dumas, 1996). Asimismo, se observa un análisis factorial exploratorio y un 

análisis basado en los componentes principales con una rotación Varimax. Además, se observó 

una adecuada validez convergente, encontrándose una correlación de .87 entre la sub-escala 

agresión y la escala conducta desadaptativa del Revised Behavior Problem Checklist (RBPC, 

Hogan, Quay, Vaughn, & Shapiro, 1989) y una correlación de .67 entre la subescala de 

ansiedad y la escala ansiedad del RBPC. Posteriormente, Dumas, Martínez, LaFreniere y Dolz 

(1998) desarrollaron la versión en español del SCBE-30 la cual presentó una aceptable 

confiabilidad test re-test (r = .73 - .88) y una consistencia interna alta (α = .77 - .92).  

En el contexto peruano, el estudio de Vílchez (2015), con una muestra de 30 niños 

institucionalizados de Lima entre 36 y 61 meses de edad, reportó una relación inversa y 

significativa entre agresividad y competencia social (CS) (r = -.43). Así mismo, se llevó a cabo 

el análisis de confiabilidad inter-evaluador contrastando el puntaje de las dos calificadoras del 

comportamiento del mismo niño, obteniendo adecuados coeficientes .84 en CS, .87 en 

agresividad y .81 en ansiedad.  

En el presente estudio se observan índices adecuados de consistencia interna en ambas 

escalas: agresividad (α = .88) y ansiedad (α = .72); así como también en competencia social (α 

= .77). En el Apéndice D se detalla las correlaciones ítem-test respectivas de cada dimensión. 
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Procedimiento 

Luego de informar a la madre sobre el estudio y sus objetivos, se coordinó una única 

visita a la casa familiar la cual tuvo una duración aproximada de 30 minutos. En esta visita se 

explicó a la madre sobre las actividades del estudio y se leyó el consentimiento informado. A 

la firma y aceptación de participar en el estudio, se procedió a recoger los datos 

sociodemográficos de la participante. Seguidamente, se le pidió que complete dos 

cuestionarios, uno sobre regulación emocional y el otro sobre problemas de conducta. 

Análisis de datos 

Se elaboró una base de datos utilizando el programa estadístico IBM SPSS Statistics 

versión 22. En primer lugar, se calcularon los estadísticos descriptivos de frecuencia, medidas 

de tendencia central y dispersión para las variables principales del estudio. Luego de realizar 

el análisis de normalidad de la distribución de los puntajes de las variables de estudio, a través 

del estudio de la asimetría y la curtosis de las subescalas, se utilizaron estadísticos paramétricos 

para examinar la relación entre las variables.  

Para dar respuesta al objetivo general, se utilizó el índice de correlación r de Pearson 

para conocer la asociación entre las variables. Para responder a los objetivos específicos, se 

realizó comparaciones de media mediante la prueba t de Student de muestras independientes.  
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Resultados 

A continuación, se presentan los resultados en respuesta a los objetivos de la 

investigación. Primero, se muestran los estadísticos descriptivos de cada constructo y las 

variables sociodemográficas asociadas a dichos constructos. Luego, respondiendo al objetivo 

general del estudio, se muestra las correlaciones entre regulación de la emoción y problemas 

de conducta tanto de agresividad como de ansiedad. Finalmente, se muestran las diferencias de 

cada variable de estudio según sexo, así como las diferencias de regulación emocional entre las 

edades de 3 años y 5 años.  

En cuanto a los estadísticos descriptivos, en la tabla 1 se observan las medidas de 

tendencia central y dispersión para cada uno de los constructos. 

 
Tabla 1 

Datos Descriptivos de ER, L/N, Agresividad y Ansiedad en Preescolares 

Sub-escala M DE Me Min Max Asimetría Curtosis 

ER 21.4 3.06 21 16 28 .22 -.80 

L/N 31.6 6.09 30 20 47 .97 1.23 

Agresividad 25.47 9.89 22.5 13 54 1.11 .82 

Ansiedad 18.7 5.89 17 10 36 1.01 .82 

 

En relación con el objetivo general, tal como se observa en la Tabla 2, se puede observar 

que existe una relación grande y directa entre L/N y agresividad (r=.89, p<.01). Asimismo, se 

observa una relación baja y directa con ansiedad (r=.37, p<.01).  

 
Tabla 2 

Asociaciones entre RE, L/N, Agresividad y Ansiedad 

 1 2 3 4 
1. ER -    
2. L/N .08 -   

3. Agresividad .07 .80** -  

4. Ansiedad -.14 .37* .37* - 
**p<.01, *p<.05 

 

En cuanto al primer objetivo específico, no se observan diferencias significativas entre 

los niños y niñas de 3 y 5 años en torno a las variables de regulación emocional y de labilidad. 
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Tabla 3 

Diferencias de RE y L/N según Edad 

 3 años 
(n=6) 

5 años 
(n=12) 

 

Sub-escala M DE Mdn M DE Mdn t p 

Regulación de 
emociones 

19.67 2.42 19.5 21.00 2.86 20.5 -1.04 .32 

L/N 29.33 5.16 30 31.33 7.18 29 -.67 .51 
 

De la misma manera, como se observa en la tabla 4, al contrastar RE y L/N según el 

sexo del niño, no se observaron diferencias significativas. Así también, no se encontraron 

diferencias entre niños y niñas en ninguno de los tipos de problemas de conducta. 

 

Tabla 4 

Diferencias de RE, L/N, Agresividad y Ansiedad según Sexo 

 Niños  
(n=16) 

Niñas  
(n=14) 

  

Sub-escala M DE Mdn M DE Mdn t p 

RE 22.31 3.11 23 20.36 2.74 19.5 1.83 .08 

L/N 33.25 5.65 33.5 29.71 6.22 29 1.62 .12 

Agresividad 27.00 8.95 24.5 23.71 10.92 20.5 .89 .38 

Ansiedad 19.25 6.73 19.5 18.07 4.94 17 .55 .59 
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Discusión 

A continuación, se discuten los resultados del estudio. Primero, se describen las 

características generales de la regulación emocional y dificultades comportamentales 

percibidas por las madres de los preescolares. Luego, se presentan y discuten las diferencias 

encontradas en torno a la edad y el sexo, y se contrastan con la evidencia empírica revisada. 

Seguido de ello, se analiza la relación entre la regulación emocional y los dos tipos de 

problemas de conducta estudiados. Finalmente, se señalan las limitaciones del estudio, así 

como recomendaciones para futuras investigaciones.  

En relación a la regulación emocional, se encontró que el puntaje de los niños en 

regulación emocional era mayor que en labilidad/negatividad. Esto concuerda con lo 

encontrado en otros en estudios en Lima (Pereyra, 2016) y en España (Danisman, 2016). Esto 

puede deberse a la edad promedio de los participantes preescolares, que fue por encima de los 

4 años, ya que a mayor edad el niño preescolar incrementa gradualmente sus estrategias de 

regulación, siendo más complejas y adaptativas (de Nóbrega & Franco, 2014; Reyna & 

Brussino, 2015; Sala et al., 2014; Santos, 2012; Vargas & Muñoz-Martínez, 2013).  

Asimismo, otro factor que podría estar asociado a puntajes más altos de regulación 

emocional es que la muestra estuvo conformada en su mayoría por familias nucleares con hijos 

únicos. Este tipo de familia suele caracterizarse por prácticas educativas democráticas, 

preocupación por la educación del hijo o hija, vínculos cercanos entre padres hacia los hijos y 

expresión de afecto entre padres e hijos (Quezada, 2015). Otra explicación puede ser la 

deseabilidad social en el reporte de las madres, quienes pueden haber respondido considerando 

lo que es socialmente aceptable, es decir, conductas y emociones reguladas. Este tipo de sesgo 

se da usualmente cuando se evalúan rasgos de la personalidad o se reportan conductas 

(Madigan, Brumariu, Villani, Atkinson, & Lyons-Ruth, 2016).  

En cuanto a los problemas de conducta reportados, se evidencia una mayor presencia 

de problemas de comportamiento de agresividad en los preescolares en comparación con 

problemas de ansiedad. Este resultado concuerda con estudios en Lima (Krefft, 2016; Romero, 

2016; Topham, 2016; Vilchez, 2015) y en otros contextos (Fearon, Bakermans- Kranenburg, 

van IJzendoorn, Lapsley, & Roisman, 2010; Poulou, 2013). Esto se puede deber a que los 

problemas de agresividad son característicos y esperables en niños y niñas de 3 a 5 años 

(Bitencourt et al., 2015) y que son notados con mayor facilidad debido a que son conductas 

exteriorizadas proclives de ser reportadas por padres de familia y docentes (Groh, Fearon, 

Bakermans-Kranenburg, van IJzendoorn, Steele, & Roisman, 2014; LaFreniere & Dumas, 

1996; Thompson, 1997). Por el contrario, los problemas de ansiedad, al contar con 
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características internalizantes, suelen más difíciles de identificar mediante la observación o 

reporte de terceros (Berg-Nielsen et al., 2012; Coplan & Ooi, 2013; Dumas & LaFreniere, 

1998; LaFreniere & Dumas, 1995; Merrell, 2013). Así, la agresividad es evaluada con mayor 

fiabilidad que la ansiedad (Poulou, 2013; Romero, 2016). 

Entre los factores externos involucrados en la manifestación de conductas agresivas se 

encuentran la calidad de la relación con la madre (Bowlby, 1993; Loza, 2010), costumbres del 

ambiente familiar, los estilos de crianza y las prácticas de disciplina coercitivas (Fernández et 

al., 2013; Keenan, 2009; Laureano, 2015; López-Rubio et al., 2012). Así mismo, la influencia 

de los medios de comunicación, tanto televisión como prensa escrita, donde se muestran 

modelos de referencia infantil y adulta con contenido agresivo, puede incurrir en el 

modelamiento de estas conductas en los niños (Arboccó & O’Brien, 2012; Cárdenas-Flores, 

Cosiatado-Carrasco, & Livia-Vicente, 2011; Oliva & Castro, 2012). Por otro lado, existen 

factores internos como el temperamento, la herencia genética, y los sistemas neurológicos y 

fisiológicos involucrados en la regulación de la emoción (Crosnoc & Johnson, 2011; Dajas, 

2010; Figueroa, 2009). 

En torno al objetivo general del estudio, se encontró que, dentro de la muestra evaluada, 

a mayor labilidad/negatividad, los problemas conductuales de agresividad aumentan. Este 

resultado coincide con lo encontrado en investigaciones previas (Danisman et al., 2016; Reis, 

2016). Además, existe bibliografía teórica que asegura que los niños con altos niveles de 

labilidad/negatividad muestran bajos niveles de funcionamiento social, traducidos en 

problemas de conducta como la ira o la agresión, que se manifiesta en altos niveles de cólera, 

dificultades en autocontrol y demostración externa de emociones negativas (Braet et al., 2014; 

Brajsa-Zganec y Hanzec, 2014; Figueroa, 2009; Shields & Cicchetti, 1997). Así mismo, en 

Bárrig & Alarcón, 2017, se encontró asociación directa entre afecto negativo y agresión, por lo 

que también podría apoyar la postura en tanto la L/N considera en su concepto la afectividad 

negativa. 

Así, los problemas de conducta de agresividad representan desborde emocional debido 

a que no solo está el pensamiento negativo de por medio, sino llega a la actuación exteriorizada 

como desfogue disruptivo, pasando de la emoción a un comportamiento dirigido hacia otra 

persona o cosa (Celma, 2015). Una alta tensión emocional puede llevar a menor tolerancia por 

parte del niño o niña, por lo que actuaría lábilmente, sin reflexión (Celma, 2015).  

Así mismo, en el presente estudio se observó que a mayor labilidad/negatividad, los 

problemas conductuales de ansiedad tienden a aumentar. Este resultado coincide con lo 

encontrado en las investigaciones de Danisman et al. (2016) y Reis (2016), en ambos casos 
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evidenciando una relación media directa entre L/N y problemas conductuales de ansiedad. 

Además, la literatura menciona que los problemas de conducta dan cuenta de una alteración 

conductual y emocional producto de la dificultad del niño para manejar sus emociones y hacer 

uso adaptativo de sus recursos a las demandas situacionales (Bitencourt et al., 2015; Eggum, 

Eisenberg, Reiser, Spinrad, Valiente, Sallquist & Liew, 2012; Eisenberg, et al., 2010; 

Garaigordobil & Maganto, 2013; Kim & Cicchetti, 2010; Kim-Spoon et al. 2013; La Freniere 

& Dumas, 1996; Zambrano & Meneses, 2013). Es así como la Labilidad/Negatividad también 

impacta en problemas de conducta de ansiedad como interacciones sociales menos adaptativas, 

aislamiento social, baja tolerancia a la frustración, dificultad para regular la tristeza y el miedo 

(Danisman et al., 2016; Kim & Cicchetti, 2010; Kim-Spoon et al. 2013; Reis, 2016).  

Por el contrario, no se encontraron relaciones significativas entre regulación de la 

emoción y problemas de agresividad, y tampoco entre problemas de ansiedad. Este resultado 

discrepa con lo encontrado por Brajsa-Zganec y Hanzec (2014), Danisman et al. (2016) y Reis 

(2016). Esto puede deberse a que la presente muestra tiene un rango de edad diferente al de las 

investigaciones consultadas. Brajsa-Zganec y Hanzec (2014) trabajaron con niños hasta los 7 

años, Danisman et al. (2016) solo con niños de 4 y 5 años, y Reis (2016) con niños entre 3 y 

12 años. Debido a los constantes cambios en la etapa infantil, no es lo mismo hablar de un niño 

de 3 que uno de 5 años, y menos en uno de edad preescolar y escolar.  

Además, otra razón por la que el presente resultado discrepa con la bibliografía 

encontrada puede deberse a que la presente muestra se caracterizó por ser más regulada, con 

una tendencia más intrínseca y de procesamiento de información interno, lo que la diferencia 

del concepto de agresividad, la cual está referida a una característica direccionada al exterior 

(Shields & Cicchetti, 1997). Además, los problemas de ansiedad tienden a presentar baja 

impulsividad y dificultad para regular emociones. Puede que las características de conductas 

de agresividad, al ser observados más fácilmente, hayan generado sesgos en los padres al 

momento de reportar la ansiedad como problema de conducta en sí (Reis, 2016).  

En cuanto al primer objetivo específico, no se encontraron diferencias significativas en 

torno a regulación de emociones o en labilidad entre los niños de 3 y los de 5 años. Esto es a 

pesar de que, en la literatura revisada, los niños y niñas de 5-6 años evidencian un mayor nivel 

de desarrollo cognitivo que les permite comprender sus emociones y las de los demás, en 

comparación con los niños y niñas de 3-4 años (Figueroa, 2009; Reyna & Brussino, 2015; Sala 

et al., 2014; Sarmento-Henrique et al., 2017). Este resultado podría estar explicado por las 

características de la muestra, teniendo en cuenta que la mayoría de preescolares contó con 4 y 
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5 años. Por ejemplo, en el estudio de Sarmento-Henrique et al. (2017), cuya muestra tuvo 

grupos más equitativos, se encontró que a una mayor edad existía una menor labilidad.  

Además, se suelen encontrar diferencias en niveles de labilidad más evidentes y con 

mayor facilidad cuando se comparan grupos cuya diferencia de edades es más extensa en años 

o presentan edades de 5 años en adelante (Reyna & Brussino, 2015). De esta manera, se suele 

esperar que los niños de 5 años en adelante presenten un mejor manejo del humor negativo y 

por tanto una disminución de comportamientos lábiles y disruptivos en comparación con los 

niños de 3 años (Figueroa, 2009; Kromm et al., 2015; Sala et al., 2014).  

Por otro lado, cabe mencionar que el no haber encontrado diferencias significativas de 

regulación emocional o de labilidad entre ambos grupos de edades podría deberse también a 

que los estudios en los cuales se han encontrado diferencias en gran mayoría están basados en 

la observación de conductas o aplicación de instrumentos directamente hacia los preescolares 

(de Nóbrega & Franco, 2014; Kromm et al., 2015; Sala et al., 2014; Santos, 2012), a diferencia 

del presente estudio el cual está basado en el reporte de la madre.   

Con respecto al segundo objetivo específico, no se encontraron diferencias 

significativas en regulación emocional según sexo del niño en ninguna de las dos dimensiones 

de la regulación emocional. Esto indica que tanto niños como niñas son semejantes tanto al 

regularse como al mostrarse lábiles según el reporte de sus madres. Estudios como los de 

Penosa (2017), Walker (2016) y Whang y Zhao (2015) tampoco encontraron diferencias por 

sexo en regulación emocional. Estos autores señalaron que esta ausencia podría deberse a que 

las diferencias a nivel emocional son menos evidentes en niños y niñas en edad preescolar en 

comparación a otras etapas de desarrollo (Walker, 2016; Whang & Zhao, 2015). Por tanto, a 

medida que los niños y niñas se desarrollan, las diferencias en el funcionamiento emocional se 

hacen más evidentes y observables (Walker, 2016). Además, si bien el sexo es una variable en 

la que se han encontrado diferencias respecto al control de la ira, no es una variable significativa 

ni determinante, ya que también se han encontrado variables socioeconómicas o de la calidad 

del cuidado de la madre que influirían directamente (Tan, Armstrong & Cole, 2013).  

De la misma manera, tampoco se identificaron diferencias entre niños y niñas en cuanto 

a problemas de conducta. Por tanto, ambos grupos presentaron niveles de ansiedad y 

agresividad similares o equivalentes. Esto contradice lo encontrado por Sala et al. (2014) y 

Reyna y Brussino (2015), quienes mencionan que las niñas tienden al uso de estrategias 

basadas en el apoyo social y una mayor interacción en comparación con los niños, lo cual 

reduce la aparición de problemas de conductas desadaptativas o agresivas. Esto podría 

explicarse, en parte, por la creciente influencia de medios televisivos cargados de modelos 
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agresivos y hostiles, que son elegidos y consumidos tanto por niños como por niñas (Arboccó 

& O’Brien, 2012; Oliva & Castro, 2012). También podría deber a un posible cambio en el 

reforzamiento y percepción de parte de las madres sobre la conducta agresiva, atribuyéndola 

como un símbolo de poder o justicia (Arboccó & O’Brien, 2012; Fernández et al., 2013).  

En cuanto a los problemas de conducta de ansiedad, este resultado guarda concordancia 

con otras investigaciones en las que a nivel preescolar no se ha llegado a encontrar diferencias 

significativas respecto al funcionamiento social y emocional (Benga, Ţincaş & Visu‐Petra, 

2010; Dougherty et al., 2013; Rescorla et al., 2011, Walker, 2016; Whang & Zhao, 2015). Si 

bien las niñas suelen puntuar más alto en ansiedad que los niños, estos resultados se ven 

reflejados en estudios con población escolar, ya que las diferencias de los síntomas de ansiedad 

entre sexo suelen evidenciarse mejor en etapas posteriores (Walker, 2016; Whang & Zhao, 

2015). Asimismo, Rescorla et al. (2011) y Walker (2016) mencionan que, si bien se han 

encontrado pequeñas diferencias entre niños y niñas, a nivel general los estudios han sido 

inconsistentes en el nivel preescolar. Además, dado que en el presente estudio se trabajó con 

el reporte de las madres, ellas posiblemente no hallan identificado estos problemas de conducta 

como ansiedad, debido a que los niños en edad preescolar no siempre muestran signos físicos 

de ansiedad y a que en esta etapa se suelen manifestar muchos miedos y ansiedades parte del 

desarrollo típico (Walker, 2016).  

La literatura menciona la complejidad en la identificación inmediata de problemas de 

conducta de ansiedad debido a su expresión interna y encubierta (Reyna & Brussino, 2015; 

Sala et al., 2014). Esto genera que resulte más complicado poder encontrar diferencias por sexo 

(Reyna & Brussino, 2015; Sala et al., 2014). A diferencia, los problemas de agresividad suelen 

ser más resaltantes e identificables por las madres, mientras que la respuesta ansiosa implica 

un mayor tiempo de interacción con los menores hijos para poder precisarlos o identificarlos, 

tal como lo solicita el instrumento en cuestión (Groh et al., 2014; Thompson, 1997). Asi mismo, 

los preescolares estarían en pleno desarrollo de habilidades lingüísticas cada vez más complejas 

lo que dificultaría la detección de problemas de ansiedad (Reyna & Brussino, 2015; Romero, 

2016; Sala et al., 2014). Por ello, conforme la edad del niño aumenta, su capacidad para 

manifestar síntomas de orden interno se torna más clara y directa mediante el lenguaje 

(Romero, 2016; Thompson, 1997). 

Con respecto a las limitaciones del estudio, es importante tomar en cuenta el método de 

recolección de información. Al ser medidas reportadas por otros, se cae en la falencia de que 

no se suele observar todo el tiempo, por lo que resulta difícil obtener información fiable tanto 

de los niños, padres u otros informantes (Campo, 2016). Los padres no pueden acceder directa 
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ni fielmente a los estados internos de sus hijos, e incluso la parte más perceptible del problema 

de conducta puede estar afectada o modulada por la presencia de otras personas (Hourigan, 

Goodman, & Southam-Gerow, 2011). A diferencia del presente estudio, donde se recolectó la 

información por reporte de madres de acuerdo a lo observado en casa, en sus respectivos 

estudios Brajsa-Zganec y Hanzec (2014) se basaron en información de ambos padres y también 

del profesor; Danisman et al. (2016) utilizaron el reporte de profesores en base a conductas 

vistas en aula; y Reis (2016) obtuvo información de madres y profesores. Sarmento-Henrique 

et al. (2017) menciona que es probable que la conducta del preescolar en casa difiera en el 

colegio, concluyendo en la necesidad de obtener otros puntos de vista basados en informantes 

de contextos diferentes, sobre todo teniendo en cuenta la temprana edad de la muestra. Por lo 

tanto, en futuros estudios se recomienda la recolección de información desde distintos 

informantes, en especial si se considera trabajar con una población de edad temprana. 

Otro aspecto en limitaciones es el reducido número de participantes lo cual no permitió 

contar con una muestra representativa de la población. Además, esto puede haber influenciado 

dentro de los análisis estadísticos realizados. Por otra parte, cabe señalar que existieron algunas 

palabras en los cuestionarios que fueron interpretadas de manera distinta al momento de 

responder, como por ejemplo la palabra ¨chillar¨, la cual para algunos padres significaba gritar 

y para otros significaba llorar.  

A pesar de las limitaciones mencionadas, lo reportado aquí constituye un punto de 

partida para el conocimiento de procesos del desarrollo socioemocional en preescolares en el 

Perú. Si bien existen diversos estudios que han investigado la regulación emocional en este 

país (Krefft, 2016; Loza, 2010; Topham, 2016; Vílchez, 2015), hasta el momento no se han 

encontrado investigaciones que estudien su relación con el desarrollo de problemas de conducta 

en preescolares en sus dos factores: ansiedad (a nivel interno) y agresividad (a nivel externo), 

donde radica la contribución de este estudio. De esta manera, según los resultados obtenidos se 

pudo observar que no existen diferencias a nivel de sexo o de edad en la regulación emocional 

y en los problemas de conducta en niños de edad preescolar. Sin embargo, resalta la relación 

encontrada entre labilidad y agresividad, y ansiedad.  

Finalmente, a partir de lo encontrado se recomienda continuar el estudio de aspectos 

como la regulación emocional y los problemas de conducta en niños preescolares teniendo en 

cuenta la percepción de otras fuentes de información sobre el comportamiento y regulación del 

niño en el día a día. Ello con el objetivo de incluir otros espacios y contextos de interacción del 

preescolar. Para futuras investigaciones, sería importante considerar reportar el 
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comportamiento de los niños en contexto de socialización con grupo de pares y considerar la 

observación de comportamientos en el hogar por parte de un tercer cuidador.  
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Apéndice A 

Consentimiento informado 

Estimada madre de familia: 
El propósito de este protocolo es brindar a los participantes de esta investigación, una 

explicación clara de la naturaleza de la misma, así como del rol que tienen en ella. La presente 
investigación es realizada por Yaniret Saavedra Sánchez, candidata a licenciada, estudiante 
del último año de la especialidad de Psicología de la PUCP, bajo supervisión de la Dra. Patricia 
Bárrig, docente de tesis de la especialidad. El estudio tiene como objetivo conocer aspectos 
del desarrollo socioemocional de niños(as) en edad pre-escolar. 

De acceder a participar en el estudio, se le solicitará responder a dos cuestionarios sobre 
formas o maneras en las que su hijo o hija responde frente a diferentes situaciones o eventos. 
Se le visitará una vez y la duración aproximada será de 1 hora. En esta visita, se le explicará 
las actividades del estudio, se leerá el consentimiento informado y, de aceptar la participación, 
se procederá con preguntas de datos generales, para luego pasar a los cuestionarios. 

Su participación es totalmente voluntaria. Todos los datos que usted ofrezca son 
completamente anónimos y estrictamente confidenciales por lo que no habrá manera de 
identificar, de manera individual, a los participantes del estudio. Así también la información 
proporcionada no se podrá utilizar para ningún otro propósito más que para el objetivo de esta 
investigación. Se utilizará un número de identificación en todos los formatos para garantizar 
el anonimato. Por otro lado, ninguna de las actividades del estudio resultará perjudicial. 
Además, tiene el derecho de abstenerse a participar o incluso de retirarse del estudio si así lo 
considere conveniente. 
Muchas gracias por su participación. 
 
Yo,____________  doy mi consentimiento y acepto participar en el estudio c on  m i  
meno r  h i j ( a )        y soy consciente de que mi participación es enteramente voluntaria. 
Declaro que he recibido información en forma verbal sobre el estudio mencionado 
anteriormente y he leído la información escrita adjunta, por lo que firmar este protocolo estoy 
de acuerdo con que mis datos personales, incluyendo datos relacionados a mi salud física y 
mental o condición. 
Entiendo que puedo finalizar mi participación en el estudio en cualquier momento, sin que 
esto represente algún perjuicio para mí. Entiendo que recibiré una copia de este formulario de 
consentimiento e información del estudio y que puedo pedir información sobre los resultados 
de este estudio cuando este haya concluido. Para esto, puedo comunicarme con Yaniret 
Saavedra Sánchez al correo y.saavedra@pucp.pe o al teléfono 993-320508. 
Firma del participante       Fecha 
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Apéndice B 

Ficha de datos 

 

Sexo:    Hombre   ______  Mujer    ______ 

 

Edad del niño o niña: ______ años  ______ meses 

 

Lugar de nacimiento: Lima ______         Provincia ______ (indicar)  

___________________ 

 

Número de hermanos o hermanas:   _______ 

 

Posición ordinal: 

Hijo o hija mayor ______ 

Hijo o hija intermedio______ (número) ______ 

Hijo o hija menor ______ 

 

Composición familiar: 

Familia nuclear: papá, mamá y hermanos (si los hubiera)   ______  

Monoparental: papá ó mamá y hermano     ______  

Extensa: padres, hermanos y otros parientes (abuelos, tíos, sobrinos) ______  

Reconstituida: hermanos, papá o mamá con nueva pareja o compromiso ______  

 

Edad de la madre: ______ años 

 

Estado civil: 

Casada   ______ 

Conviviente  ______ 

Separada  ______ 

Divorciada  ______ 

Viuda   ______ 

Segundo compromiso ______ 
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Lugar de nacimiento: 

Lima  ______ 

Provincia ______   (indicar)  ______________________ 

 

Grado de estudios: 

Secundaria incompleta ______ 

Secundaria completa  ______ 

Superior técnica incompleta ______ 

Superior técnica completa ______ 

Superior incompleta  ______ 

Superior completa  ______ 

 

Ingreso promedio mensual familiar: 

400 a 700 ______ 

701 a 850 ______ 

851 a 1000 ______ 

1001 a más ______ 

 

Tipo de vivienda: 

Prestada por otros ______ 

Alquilada  ______ 

Propia, aún en pago ______ 

Propia, cancelada ______ 

 

Medio de transporte: 

Vehículo propio ______ 

Taxi   ______ 

Transporte público ______ 

 

Distrito de residencia: ________________________ 
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Apéndice C 

Estadísticos de correlación ítem-test para la escala ERC 

 

Sub-escala regulación emocional  

  Ítem  Correlación ítem- test  
1 .07 
3 .41 
7 .51 
15 .28 
21 .33 
23 .23 
16 .19 
18 .07 

 

 

Sub-escala Labilidad-Negatividad 

  Ítem  Correlación ítem- test  
2 .80 
6 .47 
8 .52 
10 .62 
13 .79 
14 .42 
17 .17 
19 .69 
20 .65 
22 .35 
24 .41 
4 .04 
5 - .08 
9 -.03 
11 -.27 

  

-} 
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Apéndice D 

Estadísticos de correlación ítem-test para la escala SCBE-30 

 

Sub-escala  Ansiedad-Retirada 

  Ítem     Correlación ítem- test  
1 .55 
7 .15 
8 .68 
9 .68 
12 .17 
14 .62 
19 .52 
21 .46 
23 .58 
26 -.09 

  

-} 
 

 

Sub-escala Colera-Agresividad 

  Ítem     Correlación ítem- test  
3 .44 
4 .71 
5 .83 
10 .76 
16 .67 
18 .70 
24 .40 
25 .52 
28 .29 
29 .65 

  

-} 
 


