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Resumen 

El presente estudio tuvo como objetivo general determinar la influencia del programa de 

inteligencia emocional en la mejora de las habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. 

N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. Para ello, la investigación se desarrolló 

bajo un enfoque cuantitativo, de tipo aplicado, nivel explicativo y diseño preexperimental. 

Como procedimiento de investigación se emplearon los métodos hipotético-deductivo y 

estadístico. La población estuvo conformada por 18 niños del primer grado de primaria; 

debido al tamaño reducido del grupo, se trabajó con una muestra censal, es decir, se incluyó 

a los mismos 18 estudiantes que integraban la población. Como técnica de recolección de 

datos se utilizó la observación directa, y para medir las habilidades sociales se aplicó un 

instrumento diseñado exclusivamente para este estudio. Los resultados evidenciaron que el 

programa de inteligencia emocional influyó significativamente en la mejora de las 

habilidades sociales de los estudiantes evaluados (t = -17.078; p = 0.000 ≤ 0.05). Asimismo, 

se encontró que el programa también influyó significativamente en la mejora de sus 

dimensiones: adaptación escolar (Z = -3.755; p = 0.000 ≤ 0.05), interacción con pares (Z = 

-3.745; p = 0.000 ≤ 0.05) y autocontrol y autorregulación (Z = -3.759; p = 0.000 ≤ 0.05). 

 

Palabras clave: estudiantes, habilidades sociales, inteligencia emocional. 
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Abstract 

The overall objective of this study was to determine the influence of the emotional 

intelligence program on the improvement of social skills among students at School No. 

38478 “San Martín de Porras” in Ayacucho – 2025. To this end, the research was conducted 

using a quantitative, applied approach at the explanatory level with a pre-experimental 

design. The hypothetical-deductive and statistical methods were employed as research 

procedures. The population consisted of 18 first-grade elementary school students; due to 

the small size of the group, a census sample was used, meaning that the same 18 students 

who made up the population were included. Direct observation was used as the data 

collection technique, and an instrument designed exclusively for this study was applied to 

measure social skills. The results showed that the emotional intelligence program 

significantly influenced the improvement of the social skills of the evaluated students (t = -

17.078; p = 0.000 ≤ 0.05). Likewise, it was found that the program also significantly 

influenced the improvement of its dimensions: school adjustment (Z = -3.755; p = 0.000 ≤ 

0.05), peer interaction (Z = -3.745; p = 0.000 ≤ 0.05), and self-control and self-regulation (Z 

= -3.759; p = 0.000 ≤ 0.05). 

 

Keywords: students, social skills, emotional intelligence. 
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Introducción 

La educación primaria constituye una etapa decisiva en la formación integral de los 

estudiantes, porque en ella no solo se fortalecen los aprendizajes académicos básicos, sino 

también las primeras formas de convivencia, participación, autonomía y relación con los 

demás. En este nivel educativo, el aula se convierte en un espacio donde los estudiantes 

aprenden a seguir normas, expresar lo que sienten, compartir materiales, esperar turnos, 

resolver desacuerdos y construir vínculos con sus pares. Sin embargo, este proceso no 

siempre se desarrolla de manera armónica, debido a que algunos estudiantes presentan 

dificultades para reconocer sus emociones, regular sus impulsos, tolerar la frustración o 

relacionarse adecuadamente con sus compañeros. En ese sentido, las habilidades sociales 

dejan de ser un aspecto complementario de la educación y se convierten en una condición 

necesaria para la adaptación escolar, el bienestar emocional y la convivencia diaria. Desde 

esta perspectiva, la inteligencia emocional adquiere relevancia pedagógica, porque permite 

trabajar de manera organizada la percepción, comprensión y regulación de las emociones, 

favoreciendo respuestas más adecuadas ante las exigencias propias de la vida escolar. 

Esta problemática se relaciona con un contexto nacional en el que la salud emocional 

y las habilidades socioemocionales de los estudiantes requieren atención sostenida. En el 

Perú, el Ministerio de Salud (MINSA, 2024) informó que, durante el 2024, los 

establecimientos del sector atendieron 1’315,976 casos por trastornos de salud mental y 

problemas psicosociales, además de 6’877,221 atenciones; entre las patologías más 

frecuentes se registraron ansiedad, depresión, trastornos emocionales y del comportamiento 

en la niñez y adolescencia, y trastornos del desarrollo psicológico. Asimismo, la Evaluación 

Nacional de Logros de Aprendizaje (ENLA) del año 2024 reportó que solo el 37.7% de 

estudiantes respondió positivamente a la mayoría de ítems de autorregulación, habilidad 

entendida como la capacidad para gestionar emociones, pensamientos y comportamientos, 
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especialmente en situaciones de aprendizaje (Ministerio de Educación [MINEDU], 2025). 

Estos datos muestran que la escuela necesita fortalecer espacios de acompañamiento 

emocional, debido a que las dificultades para autorregularse pueden afectar la concentración, 

la convivencia, la respuesta frente a los conflictos y la participación en el aula. 

En el campo educativo, el Estudio sobre Habilidades Sociales y Emocionales 2023 

permitió reconocer que estas habilidades se desarrollan a partir de experiencias de 

aprendizaje formales e informales y se expresan en patrones de pensamientos, sentimientos 

y comportamientos. Dicho estudio evaluó 15 habilidades socioemocionales organizadas en 

cinco dimensiones: desempeño en las tareas, regulación emocional, colaboración, apertura 

a la experiencia e involucramiento con los otros, lo que confirma que el desarrollo 

socioemocional forma parte de las condiciones necesarias para una trayectoria escolar 

saludable (MINEDU, 2024). En esa misma línea, la ENLA 2024 precisó que evaluar la 

autorregulación resulta importante porque permite orientar a la comunidad educativa frente 

a dificultades emocionales como el estrés y la ansiedad, prevenir tempranamente situaciones 

de acoso escolar y comprender la manera en que los estudiantes expresan emociones, se 

relacionan y responden a los conflictos (MINEDU, 2025). Por ello, trabajar la inteligencia 

emocional en la escuela no responde únicamente a una preocupación psicológica, sino 

también a una necesidad pedagógica vinculada con la convivencia y el aprendizaje. 

En el contexto regional, Ayacucho presenta indicadores que refuerzan la pertinencia 

de intervenir en el desarrollo socioemocional desde las instituciones educativas. La 

Dirección Regional de Educación de Ayacucho reportó que, en 2023, se evaluó a 60,939 

estudiantes de educación primaria, de los cuales 3,644, equivalente al 6.0%, se ubicaron en 

el nivel “en inicio” en habilidades socioemocionales, mientras que 23,282, equivalente al 

38.2%, se encontraron “en proceso” (Dirección Regional de Educación de Ayacucho 

[DREA], 2025). En primer grado de primaria, específicamente, se evaluó a 9,584 
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estudiantes; de ellos, 668, equivalente al 7.0%, se ubicaron en inicio y 3,658, equivalente al 

38.2%, en proceso (DREA, 2025). Además, el Proyecto Educativo Regional de Ayacucho 

al 2036 reconoce que las habilidades socioemocionales son indispensables para alcanzar el 

bienestar individual y colectivo, así como para sostener la trayectoria escolar de los 

estudiantes (DREA, 2025). Estos datos permiten comprender que la problemática 

investigada no es ajena a la realidad regional, sino que forma parte de una necesidad 

educativa actual en Ayacucho. 

En la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, ubicada en Ayacucho, la problemática 

se evidenció a partir de la observación directa de la dinámica escolar. En el aula de primer 

grado se advirtieron dificultades en algunos estudiantes para seguir instrucciones, respetar 

normas, esperar turnos, compartir materiales, participar en actividades grupales y resolver 

desacuerdos de manera pacífica. También se observaron respuestas emocionales poco 

reguladas frente a situaciones de frustración, como llanto, enojo, aislamiento, gritos o 

conductas impulsivas. Estas manifestaciones afectaban la adaptación escolar, la interacción 

con pares y el autocontrol, dimensiones centrales de las habilidades sociales consideradas 

en la presente investigación. Por ello, resultó necesario aplicar una intervención educativa 

que no se limitara a corregir conductas, sino que ayudara a los estudiantes a reconocer sus 

emociones, comprender las de sus compañeros, regular sus respuestas y relacionarse de 

manera más adecuada dentro del aula. 

Desde el sustento teórico, la investigación se apoyó en el modelo de inteligencia 

emocional de Salovey y Mayer (1990), quienes plantearon que esta capacidad implica 

percibir, valorar, expresar, comprender y regular las emociones, así como utilizarlas para 

orientar el pensamiento y la acción. También se consideraron los aportes de Bisquerra 

(2012), quien sostiene que la educación emocional favorece el desarrollo integral de los 

estudiantes, al promover competencias relacionadas con la conciencia emocional, la 



xiv 

 

regulación, la autonomía, la convivencia y el bienestar. En cuanto a las habilidades sociales, 

se asumió la perspectiva de Smith y Gilles (2003), quienes destacan la importancia de 

promover sistemáticamente conductas sociales adecuadas en contextos escolares, 

especialmente cuando se busca mejorar la interacción, la adaptación y la respuesta frente a 

situaciones de convivencia. Bajo esta base, se comprendió que fortalecer la inteligencia 

emocional puede generar cambios observables en la conducta social de los estudiantes, ya 

que les permite identificar lo que sienten, expresar sus emociones con mayor claridad y 

actuar con mayor respeto frente a sus compañeros. 

En este marco, la presente investigación titulada “Programa de inteligencia 

emocional para fortalecer habilidades sociales en estudiantes de la I.E. N.º 38478 ‘San 

Martín de Porras’, Ayacucho – 2025” tuvo como objetivo general determinar la influencia 

de un Programa de Inteligencia Emocional en la mejora de las habilidades sociales de los 

estudiantes. Asimismo, se orientó a identificar su influencia en tres dimensiones específicas: 

adaptación escolar, interacción con pares, y autocontrol y autorregulación. La investigación 

se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, de tipo aplicado, nivel explicativo y diseño 

preexperimental con un solo grupo, aplicando una medición antes y después de la 

intervención. La muestra fue censal y estuvo conformada por 18 estudiantes de primer grado 

de primaria, a quienes se les aplicó la Guía de Observación de Habilidades Sociales (GO-

HS), instrumento elaborado para valorar conductas sociales observables en el contexto 

escolar. De esta manera, el estudio buscó ofrecer una respuesta concreta a una necesidad 

institucional previamente identificada. 

La importancia de esta investigación radicó en su aporte educativo, metodológico y 

psicológico dentro de la institución estudiada. En lo educativo, permitió aplicar un programa 

estructurado de 15 sesiones orientadas al reconocimiento, comprensión y regulación de las 

emociones. En lo metodológico, aportó una ruta de intervención y evaluación mediante el 
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Programa de Inteligencia Emocional (P-IE) y la Guía de Observación de Habilidades 

Sociales (GO-HS), ambos elaborados para el estudio. En lo psicológico, favoreció el 

desarrollo socioemocional de los estudiantes, al promover habilidades necesarias para 

convivir, participar, controlar impulsos y resolver conflictos de forma pacífica. Para una 

mejor comprensión, el informe se ha estructurado en capítulos organizados lógicamente. El 

Capítulo I aborda el planteamiento del problema, describiendo la realidad observada y 

definiendo los objetivos que guiaron el estudio. El Capítulo II desarrolla el marco teórico, 

analizando los antecedentes nacionales e internacionales y profundizando en las bases 

teóricas de la inteligencia emocional y las habilidades sociales. El Capítulo III detalla la 

metodología empleada, justificando el enfoque cuantitativo, el diseño preexperimental y los 

instrumentos de observación utilizados con la muestra de 18 estudiantes. Finalmente, el 

Capítulo IV presenta los resultados y la discusión de los hallazgos, demostrando la 

efectividad de la intervención, para cerrar con las conclusiones y recomendaciones 

pertinentes que buscan dar sostenibilidad a los logros alcanzados. 
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I. Planteamiento del problema  

1.1. Descripción de la situación problemática 

A nivel internacional, la necesidad de trabajar la inteligencia emocional en la escuela 

se ha vuelto más visible porque los niños y adolescentes enfrentan situaciones emocionales 

cada vez más complejas, tanto dentro como fuera del aula. El World Health Organization 

(WHO, 2025) informó que, a escala global, uno de cada siete adolescentes entre 10 y 19 

años presenta algún trastorno mental, lo que representa el 15% de la carga mundial de 

enfermedad en ese grupo de edad; además, la depresión, la ansiedad y los trastornos del 

comportamiento figuran entre las principales causas de enfermedad y discapacidad en la 

adolescencia. Esta información permite comprender que el desarrollo emocional no puede 

ser tratado como un aspecto secundario de la educación, porque las dificultades para 

reconocer, comprender y regular las emociones afectan la convivencia, la participación 

escolar, la relación con los compañeros y la disposición para aprender. En ese contexto, un 

programa de inteligencia emocional cobra sentido como una intervención educativa 

preventiva y formativa, ya que permite enseñar a los estudiantes a identificar sus emociones, 

comprender lo que sienten y responder de manera más adecuada ante situaciones de tensión, 

conflicto o frustración. Por ello, la escuela se convierte en un espacio clave para fortalecer 

la percepción, comprensión y regulación emocional desde edades tempranas. 

La problemática también se observa en las dificultades de convivencia y en la 

presencia de conductas que evidencian debilidades en las habilidades sociales. Según los 

resultados de PISA 2022, en promedio, en los países de la Organisation for Economic Co-

operation and Development (OECD, 2023), alrededor del 10% de estudiantes manifestó 

sentirse inseguro en el trayecto hacia la escuela o en espacios escolares fuera del aula, 

mientras que aproximadamente 20% señaló haber sido víctima de acoso escolar al menos 

algunas veces al mes; además, otro grupo de estudiantes reportó haber observado 
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vandalismo, amenazas, peleas o incluso la presencia de armas dentro del entorno escolar. 

Estas cifras reflejan que la escuela no siempre constituye un ambiente plenamente seguro 

para el desarrollo social y emocional de los estudiantes. Cuando un niño no logra 

relacionarse adecuadamente, resolver conflictos de manera pacífica, respetar normas o 

controlar impulsos, la convivencia se deteriora y se incrementan las posibilidades de 

exclusión, agresión o retraimiento. Por ello, las habilidades sociales no deben entenderse 

solo como buenas maneras de comportamiento, sino como capacidades necesarias para vivir 

con otros, participar en grupo, colaborar, escuchar y regular la conducta en situaciones 

cotidianas del aula. 

En la misma línea, la violencia entre pares y el ciberacoso muestran que las 

dificultades sociales de los estudiantes ya no se limitan al aula física, sino que se extienden 

a los espacios digitales. El estudio internacional Health Behaviour in School-aged Children, 

desarrollado en Europa, Asia Central y Canadá, reportó que 11% de adolescentes manifestó 

haber sido víctima de acoso escolar, mientras que 15% indicó haber sufrido ciberacoso; 

además, los datos de 2018 a 2022 mostraron un aumento en la perpetración de ciberacoso, 

pasando de 11% a 14% en varones y de 7% a 9% en mujeres, así como un incremento de 

víctimas de ciberacoso de 12% a 15% en varones y de 13% a 16% en mujeres (WHO, 2024). 

Estas cifras evidencian que muchos estudiantes aún presentan dificultades para manejar sus 

emociones, respetar límites, comunicarse sin dañar y comprender el impacto de sus acciones 

sobre los demás. A ello se suma que la United Nations Educational, Scientific and Cultural 

Organization (UNESCO, 2024) advirtió que solo 32 Estados contaban con un marco legal 

integral contra la violencia escolar, lo cual revela que la respuesta institucional todavía es 

insuficiente frente a un problema que afecta el bienestar, la seguridad y la socialización de 

los estudiantes. 
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Desde la perspectiva educativa, el problema no se reduce a la presencia de violencia 

o malestar emocional, sino también a las brechas en el desarrollo de competencias 

socioemocionales. La OCDE (2024), mediante la Encuesta sobre Habilidades Sociales y 

Emocionales 2023, evaluó a estudiantes de 10 y 15 años en 16 sitios participantes, 

considerando habilidades como persistencia, responsabilidad, autocontrol, control 

emocional, optimismo, asertividad, sociabilidad, empatía, confianza, creatividad y 

tolerancia. Los resultados mostraron que los estudiantes de 15 años suelen reportar niveles 

más bajos de habilidades sociales y emocionales que los de 10 años, especialmente en 

confianza, energía, optimismo, creatividad y curiosidad; asimismo, los estudiantes 

socioeconómicamente desfavorecidos reportaron menores niveles en todas las habilidades 

evaluadas, con brechas más marcadas en creatividad, tolerancia, asertividad, sociabilidad y 

empatía. Esta situación es preocupante porque dichas habilidades están vinculadas con el 

bienestar psicológico, la convivencia, el rendimiento escolar y la capacidad para afrontar 

situaciones de presión. En consecuencia, fortalecer las habilidades sociales desde programas 

emocionales estructurados permite intervenir sobre una necesidad real del contexto 

educativo actual. 

En este escenario, los programas de inteligencia emocional y aprendizaje 

socioemocional adquieren relevancia porque ofrecen una respuesta pedagógica organizada 

frente a las dificultades emocionales y sociales de los estudiantes. Una revisión sistemática 

y metaanálisis reciente, que analizó 90 estudios, 47 programas de aprendizaje 

socioemocional y 20,626 estudiantes de educación básica, encontró que quienes participaron 

en estos programas mejoraron significativamente en rendimiento académico, 

funcionamiento escolar, habilidades sociales y emocionales, actitudes, conductas y 

percepción del clima y la seguridad escolar (Cipriano et al., 2024). Este hallazgo respalda la 

importancia de diseñar intervenciones escolares que no se limiten a transmitir contenidos, 
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sino que ayuden a los estudiantes a reconocer sus emociones, relacionarse mejor con sus 

compañeros, resolver conflictos, controlar impulsos y participar de manera más responsable 

en la vida del aula. Por tanto, a este nivel, la problemática muestra que el fortalecimiento de 

las habilidades sociales requiere acciones educativas intencionales, sostenidas y adaptadas 

al desarrollo infantil, especialmente en instituciones donde se busca mejorar la convivencia 

y el bienestar escolar. 

En el Perú, el desarrollo de la inteligencia emocional en los estudiantes se ha 

convertido en una necesidad educativa vinculada directamente con el bienestar, la 

convivencia y el aprendizaje. El problema no se limita a que algunos niños expresen enojo, 

tristeza, temor o frustración dentro del aula, sino a que muchos de ellos aún no cuentan con 

recursos suficientes para reconocer lo que sienten, comprender sus emociones y regular sus 

respuestas frente a situaciones escolares cotidianas. Esta situación se vuelve más 

preocupante si se considera que, de acuerdo con reportes del Ministerio de Salud (MINSA, 

2024) se atendieron 1’315,976 casos por trastornos de salud mental y problemas 

psicosociales durante ese año, además de 6’877,221 atenciones; entre las patologías más 

frecuentes se registraron 244,462 casos de ansiedad, 177,611 de depresión, 194,137 de 

trastorno emocional y del comportamiento en la niñez y adolescencia, y 176,230 de trastorno 

del desarrollo psicológico. Estos datos muestran que la dimensión emocional de la niñez y 

adolescencia no puede quedar fuera de la intervención escolar, porque las dificultades 

emocionales también se expresan en la manera de convivir, participar y responder ante los 

demás. 

La problemática emocional también se evidencia en las cifras nacionales sobre 

depresión, las cuales permiten comprender que el malestar psicológico afecta de manera 

importante a la población escolar y familiar. Es así como el MINSA (2025) informó que sus 

establecimientos atendieron 256,563 casos de depresión a nivel nacional; de este total, el 
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12.7% correspondió a adolescentes, lo que revela que este problema no se concentra 

únicamente en la adultez, sino que también alcanza etapas formativas donde la escuela 

cumple un papel preventivo y orientador. Además, la misma fuente señaló que entre los 

factores que predisponen a la depresión se encuentran el estrés, la disfunción familiar, el 

entorno de violencia y la falta de habilidades sociales, aspecto que conecta directamente con 

la presente investigación. Por ello, un programa de inteligencia emocional adquiere sentido 

pedagógico, ya que puede favorecer que los estudiantes expresen sus emociones, regulen 

sus impulsos y construyan formas más saludables de interacción dentro del aula. 

En el ámbito estrictamente educativo, la Evaluación Nacional de Logros de 

Aprendizaje 2024 incorporó información sobre habilidades socioemocionales, 

específicamente sobre autorregulación, entendida como la capacidad de gestionar 

emociones, pensamientos y comportamientos en situaciones de aprendizaje. Los resultados 

nacionales muestran una dificultad importante, que solo el 37.7% de estudiantes respondió 

positivamente a la mayoría de los ítems de la escala de autorregulación, es decir, menos de 

cuatro de cada diez estudiantes consideraron que gestionan adecuadamente sus emociones 

(Ministerio de Educación [MINEDU], 2025). La diferencia también se observa por tipo de 

gestión y sexo, dado que el 40.6% de estudiantes de escuelas públicas y el 29.8% de escuelas 

privadas refirieron contar con esta habilidad; asimismo, el 41.8% de varones y el 33.5% de 

mujeres indicaron autorregular sus emociones. Estos datos evidencian que la regulación 

emocional sigue siendo una necesidad formativa pendiente, especialmente porque influye 

en la atención, la convivencia, la respuesta ante conflictos y la participación escolar. 

La situación nacional también muestra dificultades en las habilidades sociales, 

especialmente en la forma como los estudiantes se relacionan con sus compañeros, se sienten 

aceptados y enfrentan situaciones de conflicto. El informe nacional del Perú en el Estudio 

sobre Habilidades Sociales y Emocionales 2023 indicó que, aunque más de la mitad de 
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estudiantes peruanos de 15 años reportó una relación respetuosa y amable con sus pares, 

todavía existen señales preocupantes: el 42.4% señaló que sus compañeros no se 

preocuparían si entraran molestos a clase y el 11.4% indicó que sus compañeros no los 

respetan (MINEDU, 2024). Estos datos revelan que la interacción con pares no siempre se 

desarrolla en un ambiente de apoyo, cuidado y reconocimiento mutuo. En consecuencia, la 

formación de habilidades sociales no puede reducirse a pedir buen comportamiento, sino 

que exige enseñar a escuchar, compartir, cooperar, respetar turnos, reconocer emociones 

ajenas y responder de manera adecuada ante las diferencias. 

La convivencia escolar presenta otro aspecto crítico cuando se observan las cifras de 

acoso y violencia entre estudiantes. De acuerdo con MINEDU (2024), un grupo importante 

de estudiantes peruanos reportó haber sido víctima de acciones de acoso escolar: el 29.5% 

señaló que sus compañeros difundieron rumores malintencionados sobre ellos, el 27.1% 

indicó haber sido excluido de actividades a propósito, el 27.0% manifestó haber recibido 

burlas, el 11.1% reportó alguna experiencia de violencia física y el 7.2% señaló haber 

recibido amenazas. A ello se suma que los registros del portal SíseVe aumentaron de 9,384 

denuncias en 2018 a 19,781 en 2023, lo que muestra una mayor visibilización de la violencia 

escolar y, al mismo tiempo, la persistencia de problemas en la convivencia (Instituto Peruano 

de Investigación de Familia y Población [IPIFP], 2026). Frente a esta realidad, fortalecer las 

habilidades sociales desde la educación emocional resulta necesario, porque muchos 

conflictos escolares se relacionan con impulsividad, escasa empatía, baja tolerancia a la 

frustración y dificultad para resolver desacuerdos de manera pacífica. 

La información nacional sobre habilidades socioemocionales refuerza la pertinencia 

de intervenir desde la escuela. Según MINEDU (2024), el Perú evaluó 15 habilidades 

socioemocionales agrupadas en cinco dimensiones: desempeño en las tareas, regulación 

emocional, colaboración, apertura a la experiencia e involucramiento con los otros. Aunque 
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el país obtuvo resultados superiores al promedio del estudio en varias habilidades, también 

presentó puntajes menores en aspectos muy ligados a la convivencia, como empatía, con 

una diferencia de -10.4 puntos, y sociabilidad, con una diferencia de -11.4 puntos respecto 

al promedio. Más aún, el análisis de perfiles mostró que solo el 6.4% de estudiantes se ubicó 

en el perfil de habilidades socioemocionales altas, mientras que el 49.9% presentó 

habilidades medias y el 43.7% habilidades bajas. Estos resultados evidencian que una 

proporción considerable de estudiantes peruanos requiere apoyo para desarrollar recursos 

emocionales y sociales que les permitan convivir mejor, regularse y participar de manera 

más positiva en la escuela. 

A nivel regional, la realidad educativa de Ayacucho muestra que el desarrollo 

emocional y social de los estudiantes todavía requiere una atención sostenida desde las 

instituciones educativas. En el diagnóstico regional de habilidades socioemocionales 

realizado por la Dirección Regional de Educación de Ayacucho (DREA, 2025), se evaluó a 

60,939 estudiantes de educación primaria en el año 2023; de ellos, 3,644 estudiantes, 

equivalente al 6.0%, se ubicaron en el nivel “en inicio”, mientras que 23,282 estudiantes, 

equivalente al 38.2%, se encontraron “en proceso”. Esto significa que casi la mitad de los 

escolares de primaria aún no alcanzaba un desarrollo plenamente satisfactorio de sus 

habilidades socioemocionales. Si se observa por grados, en primero de primaria el 7.0% 

estuvo en inicio y el 38.2% en proceso; en sexto grado, aunque el porcentaje en inicio bajó 

a 5.3%, todavía el 39.4% permanecía en proceso. Estos datos resultan relevantes para la 

presente investigación, porque evidencian que el fortalecimiento de la inteligencia 

emocional no es una necesidad aislada de una institución, sino un desafío regional que 

atraviesa la convivencia, la adaptación escolar y la formación integral de los estudiantes. 

En el caso de los niños de cinco años, la situación también permite advertir 

dificultades tempranas en el desarrollo emocional y social. Según la DREA (2025) se evaluó 
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a 7,853 niños y niñas de cinco años en la región Ayacucho; de ellos, 415, equivalente al 

5.3%, se ubicaron en inicio; 3,727, equivalente al 47.5%, estuvieron en proceso; y 3,711, 

equivalente al 47.3%, alcanzaron el nivel satisfactorio. En la UGEL Huamanga, por ejemplo, 

se evaluó a 2,688 niños, de los cuales el 4.5% estuvo en inicio y el 44.1% en proceso; 

mientras que, en la UGEL Huanta, de 1,575 evaluados, el 6.9% estuvo en inicio y el 53.8% 

en proceso. Estos resultados muestran que, desde los primeros años de escolaridad, una 

proporción importante de estudiantes todavía necesita acompañamiento para reconocer sus 

emociones, relacionarse adecuadamente con otros niños, seguir normas y afrontar 

situaciones de frustración. 

La problemática regional también se expresa en la convivencia escolar y en los casos 

de violencia reportados en las instituciones educativas. El Proyecto Educativo Regional de 

Ayacucho al 2036 señala que la violencia escolar comprende agresiones físicas, verbales o 

psicológicas que pueden ser ejercidas entre estudiantes o por adultos responsables de su 

educación; además, reporta que en Ayacucho se registraron 312 casos en 2019, una 

disminución en 2020 y 2021, con 19 y 11 casos, respectivamente, y un repunte en 2022 con 

152 casos registrados en el SíseVe. En ese mismo año, la UGEL Huamanga concentró 73 

casos, Huanta 14 casos y La Mar 17 casos, lo que confirma que el problema se mantiene 

presente en distintos territorios de la región. Asimismo, hasta 2022 se registraron 598 casos 

de violencia de personal de la institución educativa hacia escolares y 369 casos entre 

escolares, cifras que no pueden ser leídas solo como hechos disciplinarios, sino como señales 

de dificultades en la comunicación, la empatía, el control de impulsos y la resolución 

pacífica de conflictos (DREA, 2025). 

Desde la dimensión emocional, Ayacucho también presenta señales preocupantes 

vinculadas al bienestar psicológico. La Sala Situacional de Salud Mental de la Dirección 

Regional de Salud Ayacucho (DIRESA, 2024) reportó que, hasta el 15 de setiembre de 2024, 
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se registraron 489 casos de episodios depresivos en la región, de los cuales 376 

correspondieron a mujeres y 113 a varones; además, el 15,1% de estos casos correspondió a 

adolescentes y el 1,4% a niños. La provincia de Huamanga concentró 321 casos de episodios 

depresivos, seguida por La Mar con 57 casos y Huanta con 41 casos. Aunque estos datos 

pertenecen al campo sanitario, tienen una relación directa con la educación, porque las 

dificultades emocionales pueden afectar la concentración, la participación, la convivencia y 

la capacidad de los estudiantes para regular sus respuestas ante situaciones difíciles. Por ello, 

la escuela no puede limitarse a intervenir cuando aparece una conducta disruptiva, sino que 

necesita promover espacios preventivos donde los niños aprendan a identificar lo que 

sienten, expresar sus emociones y construir vínculos más respetuosos. 

Esta necesidad ha sido reconocida también por el propio sistema educativo nacional. 

En la Evaluación Nacional de Logros de Aprendizaje (ENLA) del año 2024, la 

autorregulación fue considerada una habilidad socioemocional vinculada con la capacidad 

de gestionar emociones, pensamientos y comportamientos, especialmente en situaciones de 

aprendizaje; además, se precisó que dicha habilidad comprende conciencia emocional, 

regulación emocional y regulación conductual. A nivel nacional, solo el 37.7% de 

estudiantes respondió positivamente a la mayoría de los ítems de la escala de 

autorregulación, mientras que el 40.6% de estudiantes de escuelas públicas y el 45.1% de 

estudiantes de escuelas rurales señalaron que autorregulan sus emociones. En el caso de 

Ayacucho, la ENLA identificó diferencias estadísticamente significativas a favor de 

estudiantes de escuelas rurales en autorregulación, lo que permite observar que el contexto 

territorial también influye en la forma como los estudiantes enfrentan sus emociones y 

conductas (MINEDU, 2025). Estos hallazgos refuerzan la importancia de trabajar la 

inteligencia emocional como una vía para fortalecer la adaptación escolar, la interacción con 

pares y el autocontrol. 
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A nivel institucional, en la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, la problemática 

se aprecia en situaciones cotidianas observadas durante la dinámica escolar. Se advierte que 

algunos estudiantes presentan dificultades para reconocer y expresar con claridad sus 

emociones, especialmente cuando se sienten molestos, tristes, frustrados o inseguros. En 

varios momentos de interacción, tienden a responder mediante llanto, silencio, aislamiento, 

gritos, quejas constantes o conductas impulsivas, lo que afecta la continuidad de las 

actividades y la relación con sus compañeros. También se observan limitaciones para esperar 

turnos, seguir instrucciones, compartir materiales y aceptar acuerdos grupales, aspectos que 

forman parte de la adaptación escolar. Esta situación guarda relación con el diagnóstico 

regional, donde el 38.2% de estudiantes de primaria se ubicó en proceso y el 6.0% en inicio 

respecto al desarrollo de habilidades socioemocionales (DREA, 2025). Por ello, la 

institución requiere una intervención que no se centre solo en corregir conductas, sino en 

enseñar a los estudiantes a comprender sus emociones y actuar de manera más adecuada 

dentro del aula. 

En cuanto a la interacción con pares, la observación institucional permite identificar 

dificultades en la convivencia diaria entre estudiantes. Se presentan desacuerdos durante el 

juego, resistencia para compartir materiales, poca tolerancia cuando un compañero no actúa 

como se espera, expresiones de burla, discusiones breves y necesidad frecuente de 

intervención docente para resolver conflictos. Estas manifestaciones no deben interpretarse 

únicamente como indisciplina, sino como señales de que algunos niños aún están 

construyendo habilidades para comunicarse, escuchar, colaborar y resolver diferencias de 

manera pacífica. Aunque los casos institucionales observados no necesariamente llegan al 

nivel de violencia reportada oficialmente, sí muestran la necesidad de fortalecer 

tempranamente la empatía, el respeto, la cooperación y el control de impulsos, antes de que 
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los conflictos cotidianos se conviertan en patrones de convivencia más difíciles de 

modificar. 

Asimismo, en la institución se observa que algunos estudiantes tienen dificultades 

para manejar la frustración cuando pierden en una actividad, reciben una corrección, no 

logran terminar una tarea o se les niega algo que desean. Estas situaciones suelen generar 

respuestas como abandonar la actividad, molestarse con sus compañeros, negarse a 

participar o solicitar constantemente la intervención de la docente. Este aspecto se relaciona 

con el autocontrol y la autorregulación, dimensiones esenciales de las habilidades sociales, 

porque permiten que el niño aprenda a detenerse, respirar, escuchar, aceptar límites y buscar 

una solución sin afectar la convivencia. En ese sentido, la realidad institucional confirma la 

pertinencia de aplicar un Programa de Inteligencia Emocional, ya que las dificultades 

observadas comprometen tanto el bienestar emocional como el desarrollo social de los niños. 

1.2. Formulación del problema 

1.2.1. Problema general 

▪ ¿De qué manera influye el programa de inteligencia emocional en la mejora de las 

habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025? 

1.2.2. Problemas específicos 

▪ ¿De qué manera influye el programa de inteligencia emocional en la mejora de la 

adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025? 

▪ ¿De qué manera influye el programa de inteligencia emocional en la mejora de la 

interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025? 
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▪ ¿De qué manera influye el programa de inteligencia emocional en la mejora del 

autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025? 

1.3. Formulación de objetivos 

1.3.1. Objetivo general 

▪ Determinar la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de las 

habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

1.3.2. Objetivos específicos 

▪ Establecer la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de la 

adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

▪ Establecer la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de la 

interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

▪ Establecer la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora del 

autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025. 

1.4. Justificación 

1.4.1. Justificación teórica 

Desde un punto de vista teórico, la investigación se justifica por su aporte al campo 

de la inteligencia emocional y su relación con el desarrollo de las habilidades sociales en 

niños de primer grado de primaria. Este aporte se sustenta en el modelo de habilidades de 

Salovey y Mayer (1990), quienes explican la inteligencia emocional como la capacidad para 

percibir, comprender, regular y utilizar las emociones de manera adecuada en la vida 
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personal y social. Asimismo, se apoya en los aportes de Bisquerra (2012), quien sostiene 

que la educación emocional favorece el desarrollo integral de los estudiantes, porque ayuda 

a reconocer las emociones, regularlas y emplearlas de manera positiva en la convivencia 

diaria. A pesar de la existencia de investigaciones previas sobre inteligencia emocional, 

muchas de ellas se centran en adolescentes, jóvenes o adultos, por lo que esta tesis aporta al 

conocimiento teórico sobre la intervención emocional en niños de educación primaria, etapa 

en la que se forman las primeras bases de la convivencia, la autorregulación y la interacción 

con los demás. De este modo, el estudio amplía el conocimiento sobre cómo un programa 

estructurado de inteligencia emocional contribuye al fortalecimiento de las habilidades 

sociales, especialmente en la adaptación escolar, la interacción con pares y el autocontrol de 

los estudiantes. 

1.4.2. Justificación metodológica 

En cuanto a la justificación metodológica, la investigación se fundamenta en la 

aplicación de un diseño preexperimental, lo que permite implementar un programa de 

intervención y medir su impacto de manera cuantitativa. Este enfoque es relevante porque 

permite evaluar la efectividad de la intervención mediante la comparación de resultados 

antes y después de la aplicación del programa en un mismo grupo de estudiantes. El aporte 

metodológico se expresa en la elaboración y aplicación del Programa de Inteligencia 

Emocional (P-IE), construido sobre los aportes de Bisquerra (2012) respecto a la educación 

emocional, y en el uso de la Guía de Observación de Habilidades Sociales (GO-HS), 

instrumento elaborado para valorar conductas sociales observables en los niños, tomando 

como base la propuesta de Smith y Gilles (2003), quienes destacan la importancia de 

promover sistemáticamente las habilidades sociales en estudiantes con dificultades de 

conducta o interacción. A nivel metodológico, el estudio también aporta procedimientos 

organizados de intervención y evaluación, que pueden orientar futuras investigaciones 
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interesadas en aplicar programas similares en contextos educativos de nivel primario. En ese 

sentido, la investigación no solo mide una variable, sino que también ofrece una ruta práctica 

para observar, registrar y comparar los cambios en las habilidades sociales de los estudiantes 

después de participar en un programa emocional estructurado. 

1.4.3. Justificación práctica 

Asimismo, la justificación práctica radica en la posibilidad de aplicar los resultados 

del estudio directamente en el ámbito educativo. El programa de intervención desarrollado 

en esta tesis constituye una herramienta pedagógica útil para fortalecer las habilidades 

sociales de los niños, especialmente en situaciones vinculadas con el cumplimiento de 

normas, la participación en actividades escolares, la relación con sus compañeros y el 

manejo de la frustración. Además, ofrece una alternativa que puede ser utilizada por 

docentes, tutores y psicopedagogos en instituciones educativas con características similares, 

ya que sus sesiones están organizadas de manera secuencial y responden a necesidades 

concretas observadas en el aula. El hecho de que el programa pueda integrarse como una 

estrategia de apoyo dentro de la práctica educativa permite promover una mejor convivencia 

escolar, una mayor adaptación emocional y una participación más positiva de los estudiantes 

en su entorno social. Por ello, la investigación tiene utilidad práctica porque brinda una 

propuesta concreta para intervenir tempranamente en dificultades de interacción, 

impulsividad, escasa empatía y limitada regulación emocional, problemas que suelen afectar 

el clima del aula y el desarrollo integral de los niños. 

1.4.4. Justificación psicológica 

Adicional a lo anterior, la presente investigación se justifica desde el campo de la 

psicología educativa y del desarrollo, al abordar una problemática relevante relacionada con 

el desarrollo de las habilidades sociales en la infancia temprana, etapa considerada 

fundamental para la formación de la personalidad, la regulación emocional y la construcción 
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de vínculos sociales saludables. Desde una perspectiva psicológica, se reconoce que las 

habilidades sociales no son innatas, sino que se adquieren progresivamente a través de la 

interacción con el entorno y la mediación de figuras significativas como los padres, docentes 

y compañeros. En el caso de los estudiantes, esta investigación se justifica porque el 

fortalecimiento de la inteligencia emocional les permite reconocer lo que sienten, expresar 

sus emociones con mayor claridad, controlar impulsos, tolerar la frustración y relacionarse 

de manera más adecuada con sus pares. Su adecuado desarrollo influye de forma decisiva 

en la adaptación escolar, el bienestar emocional y la futura inserción social del individuo. 

Por ello, trabajar la inteligencia emocional desde los primeros grados de primaria favorece 

no solo la convivencia en el aula, sino también la seguridad personal, la autoestima, la 

empatía y la capacidad para resolver conflictos sin recurrir a conductas agresivas o 

disruptivas. En ese sentido, la investigación aporta psicológicamente porque atiende 

necesidades reales de los niños y promueve condiciones más saludables para su desarrollo 

socioemocional dentro de la escuela. 
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II. Marco teórico 

2.1. Antecedentes 

2.1.1. Antecedentes internacionales 

Gandhi y Kaur (2023) desarrollaron el estudio titulado “Effect of a Social Skills 

Intervention Programme on the Emotional Intelligence of Children with Limited Social 

Skills: An Experimental Study”, realizado en el Department of Education de Kurukshetra 

University, ubicado en Kurukshetra, Haryana, India. La investigación fue cuantitativa y de 

diseño cuasiexperimental, la cual contó con la participación de una muestra de 40 estudiantes 

de cuarto grado, compuesto de 20 estudiantes del grupo experimental y el grupo control. La 

medición se realizó antes y después del programa utilizando una escala de habilidades 

sociales y el inventario de inteligencia emocional de Mangal (MEII). Los resultados 

destacaron que los estudiantes del grupo experimental obtuvieron una media de 85.65 puntos 

en inteligencia emocional, frente a los 59.40 del grupo control, lo que indicó una mejora 

considerable atribuible a la intervención. Además, se encontró que el programa de 

habilidades sociales tuvo un impacto positivo en la formación emocional de los estudiantes 

del grupo experimental (p < 0.05). De ello se concluyó que el programa de intervención en 

habilidades sociales demostró ser efectivo para mejorar la inteligencia emocional de 

estudiantes con habilidades sociales limitadas, por lo que los autores recomendaron 

promover actividades cocurriculares, fortalecer la participación estudiantil y detectar 

tempranamente dificultades en las relaciones con pares dentro del contexto escolar. 

Khoirunikmah et al. (2022) desarrollaron el estudio titulado “The Effect of Social 

Skills and Emotional Intelligence on Learning Outcomes of Elementary School Students”, 

realizado en la Universidad Sebelas Maret de Surakarta, Indonesia, y aplicado en la Escuela 

Primaria Muhammadiyah 4 Kandang Sapi, ubicada en Jebres, Surakarta, en Indonesia. Para 

ello, se empleó un enfoque cuantitativo sustentado en un diseño de análisis descriptivo. La 
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muestra de estudio fue seleccionada de manera intencional y estuvo conformada por 111 

estudiantes de los tres grados referidos. La técnica empleada para la recolección de datos 

fue la observación directa, mientras que para medir las variables de estudio de usaron dos 

cuestionarios diseñados para el estudio y la revisión de las boletas de notas correspondientes 

al semestre impar. Los resultados evidenciaron una relación positiva y estadísticamente 

significativa entre las variables estudiadas y el rendimiento académico de los estudiantes. 

En concreto, las habilidades sociales obtuvieron un valor t = 2.972 con un nivel de 

significancia de 0.004, mientras que la inteligencia emocional arrojó un valor t = 2.469 con 

un nivel de significancia de 0.015. Esto permitió concluir que tanto las habilidades sociales 

como la inteligencia emocional influyen favorablemente en los resultados de aprendizaje de 

los estudiantes de primaria, aunque el coeficiente de determinación evidenció una influencia 

débil, ya que ambas variables explicaron el 14.8% de la variación en el rendimiento 

académico. 

Acoci et al. (2022) desarrollaron el estudio titulado “Effects of Emotional 

Intelligence to Learning Achievement in Elementary School”, realizado en la institución 

educativa SD Negeri 1 Rukuwa, distrito de Binongko, regencia de Wakatobi, en Indonesia. 

Para ello, se empleó un enfoque cuantitativo y un diseño explicativo correlacional-causal. 

La muestra estuvo constituida por 43 estudiantes, a quienes se les evaluó por medio de la 

Escala de Inteligencia Emocional (EIE) y el Registro que contiene el Promedio de Notas 

(RPN). Los resultados evidenciaron que la inteligencia emocional explica el 10.3% de la 

variabilidad del logro académico en los estudiantes evaluados, dejando el 89.7% restante a 

otras causas tanto internas como externas. De hecho, el modelo de regresión obtenido 

sugiere una influencia inversa, en la cual el incremento de una unidad en inteligencia 

emocional se asoció con una disminución en el rendimiento académico (Y = 123.13 + (-

16.555)X), resultado que contrasta con lo afirmado por buena parte de la literatura. De ello 
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se concluyó que la inteligencia emocional no tuvo influencia significativa en el logro de 

aprendizaje de los estudiantes de primaria, por lo que señalaron que el rendimiento escolar 

depende también de otros factores personales, familiares y contextuales. 

Arias et al. (2022) desarrollaron el estudio titulado “Emotional intelligence and 

academic motivation in primary school students”, realizado por el grupo de investigación 

GIES-10 de la Universidade de Vigo, en centros educativos públicos de la provincia de 

Pontevedra, en España. Para ello, se empleó una metodología cuantitativa, aplicada y de 

diseño no experimental transversal. Se contó con la participación de 541 escolares. Los 

instrumentos principales empleados en este estudio fueron la Escala de Motivación Escolar 

(EME) y el Cuestionario de Inteligencia Emocional (CIE), ambos adaptados para estudiantes 

de primaria. Los resultados mostraron niveles de inteligencia emocional que oscilaban entre 

medios y altos en todos los factores evaluados, así como una motivación académica bien 

consolidada en los participantes. Además, se encontró una correlación positiva y 

significativa entre la inteligencia emocional y la motivación hacia el estudio (p = 0.001 < 

0.05; r = 0.538) en los estudiantes evaluados. Además, también se encontró que las niñas 

obtuvieron índices más altos de inteligencia emocional en comparación con los niños, 

aunque no se identificaron diferencias significativas en los niveles de motivación escolar 

entre ambos géneros. Esto permitió concluir que la inteligencia emocional se relaciona 

favorablemente con la motivación académica en estudiantes de primaria, por lo que 

recomendaron implementar programas escolares orientados al fortalecimiento de 

competencias emocionales desde edades tempranas. 

Cerit y Şimşek (2021) desarrollaron el estudio titulado “A social skills development 

training programme to improve adolescents’ psychological resilience and emotional 

intelligence level”, realizado en una institución educativa secundaria de Yozgat, en Turquía. 

La investigación fue cuantitativa, básica, y de diseño cuasiexperimental. Se llevó a cabo con 



19 

 

una muestra de 70 estudiantes divididos en un grupo de intervención (36 estudiantes) y un 

grupo control (34 estudiantes). Para la recolección de datos, se utilizaron tres instrumentos: 

el Formulario de Información del Adolescente (FIA), la Escala de Resiliencia (RS) y la 

Escala de Evaluación de la Inteligencia Emocional (EIES), los cuales fueron aplicados antes 

de la intervención, inmediatamente después y nuevamente un mes después como 

seguimiento. El programa educativo tuvo una duración de siete semanas y fue implementado 

exclusivamente en el grupo experimental. Los resultados evidenciaron que, si bien no 

alcanzaron significación estadística en los puntajes generales (p > 0.05), el seguimiento 

realizado un mes después mostró mejoras notables en las dimensiones de optimismo y 

comunicación de la resiliencia (p < 0.05), así como un mayor puntaje total de inteligencia 

emocional en comparación con el grupo control (p < 0.05). De ello se concluyó que el 

programa de desarrollo de habilidades sociales tuvo efectos positivos en la mejora de la 

resiliencia psicológica y la inteligencia emocional de los adolescentes, especialmente a largo 

plazo, por lo que recomendaron desarrollar y aplicar este tipo de programas en otras 

muestras escolares. 

2.1.2. Antecedentes nacionales 

Culqui (2024) desarrolló la investigación titulada “Inteligencia emocional y 

habilidades sociales en los estudiantes de 5to grado de Educación Primaria de la Institución 

Educativa N° 83006, Baños del Inca - Cajamarca, 2023”, realizada en la Universidad 

Nacional de Cajamarca, en Cajamarca, Perú. El estudio siguió un enfoque básico dentro del 

paradigma positivista y utilizó un diseño no experimental, de tipo descriptivo correlacional. 

La muestra estuvo compuesta por 131 estudiantes de todas las secciones del quinto grado de 

primaria, seleccionados de manera conveniente. Se utilizaron dos cuestionarios validados 

por expertos para la recolección de datos. Los resultados indicaron que el 57.3% de los 

estudiantes presentó un nivel alto de inteligencia emocional. En cuanto a las dimensiones 
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específicas: autoconocimiento, autocontrol, automotivación, empatía y sociabilidad, todas 

mostraron niveles altos. Respecto a las habilidades sociales, el 62.6% de los estudiantes 

alcanzó un nivel alto, con resultados elevados en las dimensiones de primeras habilidades, 

habilidades sociales avanzadas, habilidades relacionadas con los sentimientos, habilidades 

alternativas a la agresión y habilidades para enfrentar el estrés. El análisis de correlación 

mediante el coeficiente Rho de Spearman (correlación = 0.525) reveló una asociación 

positiva moderada entre la inteligencia emocional y las habilidades sociales. Esto permitió 

concluir que existe relación significativa entre la inteligencia emocional y las habilidades 

sociales en los estudiantes de quinto grado de primaria de la institución educativa estudiada, 

lo que indica que un mayor desarrollo emocional se asocia con mejores habilidades de 

interacción social en el contexto escolar. 

Coello (2023) desarrolló la investigación titulada “Programa de inteligencia 

emocional para mejorar la convivencia escolar en niños de una institución educativa, La 

Arena 2023”, realizada en la Universidad César Vallejo, en Piura, Perú. Para ello el estudio 

fue de tipo experimental, con diseño preexperimental de pretest y postest con un solo grupo. 

La muestra estuvo conformada por 34 niños de quinto grado “C” de educación primaria de 

una institución educativa de La Arena. Para la recolección de datos se empleó un 

cuestionario o escala de convivencia escolar aplicado como pretest y postest, además de un 

programa de inteligencia emocional orientado a mejorar la convivencia escolar. Los 

resultados evidenciaron que el programa produjo mejoras significativas en la convivencia 

escolar, pues mediante la prueba t de Student se obtuvo un valor absoluto de 68.532, superior 

al valor crítico de 2.03. De ello se concluyó que el programa de inteligencia emocional 

mejoró significativamente la convivencia escolar en los niños de quinto grado de educación 

primaria de una institución educativa de La Arena, en el periodo anual correspondiente al 

año 2023. 
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Romero (2022) desarrolló la investigación titulada “Inteligencia Emocional y 

Habilidades Sociales en los estudiantes de la Institución Educativa Augusto Javier Gutiérrez 

Mendoza del distrito de Chorrillos”, realizada en la Universidad Nacional de Educación 

Enrique Guzmán y Valle, Escuela de Posgrado, Lima, Perú, y aplicada en la Institución 

Educativa Augusto Javier Gutiérrez Mendoza del distrito de Chorrillos. Para ello, el estudio 

adoptó una metodología cuantitativa, básica y correlacional no experimental. La muestra 

estuvo compuesta por 51 estudiantes, a quienes se evaluó por medio de dos instrumentos 

diseñados para el estudio en sí. Los resultados mostraron que existe una relación 

significativa y fuerte entre ambas variables (p = 0.000 < 0.05; rho = 0.888). Asimismo, a 

nivel descriptivo, se encontró que el 51% de los estudiantes se encontraron en un nivel 

superior de inteligencia emocional, mientras que un 58.8% de los participantes alcanzaron 

un rendimiento elevado. De allí que estos hallazgos permitieron concluir que, a mayor nivel 

de inteligencia emocional, mayor desarrollo de habilidades sociales en los estudiantes 

evaluados, por lo que se recomendó fortalecer ambas variables desde la práctica pedagógica 

escolar. 

Tinco (2022) desarrolló la investigación titulada “Inteligencia emocional y 

habilidades sociales en los estudiantes de educación primaria de la Institución Educativa 

Especial”, realizada en la Universidad Peruana Los Andes y aplicada en un programa de 

apoyo educativo de un establecimiento de educación especial para niños con capacidades 

especiales, ubicado en San Luis, Lima, Perú. Esta investigación, de carácter básico, 

cuantitativo y correlacional, se desarrolló bajo un diseño no experimental y de corte 

transversal, y utilizó como técnica la encuesta, siendo el cuestionario el instrumento de 

recolección de datos. Los resultados obtenidos permitieron identificar una relación directa, 

alta y estadísticamente significativa entre ambas variables (p = 0.000 < 0.05; rho = 0.950) 

en los estudiantes evaluados. Esto permitió concluir subrayando la estrecha vinculación 
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entre el manejo adecuado de las emociones y la competencia para establecer interacciones 

sociales eficaces. De ello se concluyó que los estudiantes con mayor desarrollo de 

inteligencia emocional presentan mejores habilidades sociales, lo que resalta la importancia 

de fortalecer la expresión emocional, el autocontrol, la motivación y la interacción social en 

estudiantes de educación primaria especial. 

Estrada et al. (2020) desarrollaron el estudio titulado “Estrategias psicoeducativas 

para el desarrollo de habilidades sociales en estudiantes peruanos de educación primaria”, 

realizado desde la Universidad Nacional Amazónica de Madre de Dios y aplicado en una 

institución educativa pública de Puerto Maldonado, Madre de Dios, Perú. El estudio empleó 

un enfoque cuantitativo con un diseño cuasiexperimental, donde se realizó una evaluación 

antes y después de la intervención. Los participantes fueron divididos en dos grupos: un 

grupo experimental con 64 estudiantes que recibió la intervención psicoeducativa, y un 

grupo control con 62 estudiantes que no la recibió. Las estrategias psicoeducativas 

incluyeron cinco módulos enfocados en habilidades relacionadas con derechos y deberes, 

comunicación, manejo de sentimientos, alternativas a la agresión y control del estrés. La 

efectividad se midió mediante el Cuestionario de Habilidades Sociales, un instrumento 

validado y confiable. Los resultados mostraron diferencias estadísticamente significativas 

en los puntajes del grupo experimental antes y después de la intervención (p<0.05), mientras 

que no se encontraron diferencias significativas en el grupo control (p>0.05). Esto permitió 

concluir que la aplicación de estrategias psicoeducativas fue efectiva para desarrollar las 

habilidades sociales en estudiantes peruanos de sexto grado de primaria, por lo que los 

autores recomendaron replicar la intervención en otros contextos escolares, adaptándola a 

las características y necesidades de los estudiantes. 



23 

 

2.1.3. Antecedentes locales 

Arango y Bendezú (2023) desarrollaron la investigación titulada “Relación de la 

inteligencia emocional y aprendizaje del área personal social en niños y niñas de la 

Institución Educativa Inicial de Paras - Ayacucho – 2021”, realizada en la Universidad 

Nacional de Huancavelica, en la ciudad de Huancavelica, Perú. El enfoque adoptado fue 

cuantitativo, de tipo básico y con un nivel correlacional. La muestra estuvo conformada por 

22 niños de 5 años. Para la recolección de datos se emplearon un instrumento para medir la 

inteligencia emocional de Coopersmith, mientras que para el aprendizaje en el área Personal 

Social fue evaluado a través de un instrumento construido por los propios autores. Los 

resultados revelaron que los niveles de inteligencia emocional de los niños fueron, en su 

mayoría, moderados o bajos, situación que se reflejó también en su rendimiento en el área 

Personal Social. Los resultados mostraron que existe una relación directa y altamente 

significativa entre la inteligencia emocional y el aprendizaje en dicha área (p = 0.002 < 0.05; 

r = 0.729) en los niños evaluados. Esto permitió concluir que existe una relación directa y 

altamente significativa entre la inteligencia emocional y el aprendizaje del área Personal 

Social en los niños y niñas de 5 años de la Institución Educativa Inicial de Paras, del 

departamento de Ayacucho, en el periodo escolar 2021. 

Ayala (2023) desarrolló la investigación titulada “El juego cooperativo para el 

desarrollo de las habilidades sociales en los niños del 4° grado de la Institución Educativa 

‘Gustavo Castro Pantoja’ de Ayacucho – 2018”, realizada en la Universidad Nacional de 

San Cristóbal de Huamanga y aplicada en la Institución Educativa “Gustavo Castro Pantoja” 

de Ayacucho, Perú. La investigación, de tipo experimental, empleó un diseño 

preexperimental aplicado a una muestra de 30 niños de cuarto grado de primaria. Se utilizó 

una ficha de observación como instrumento para medir las habilidades sociales. Para el 

análisis de la hipótesis, se utilizó la prueba estadística de Wilcoxon, dado que los datos se 
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encontraban en una escala ordinal. Los resultados mostraron que el juego cooperativo tuvo 

una influencia significativa en el desarrollo de las habilidades sociales de los niños, como lo 

confirmó la prueba de Wilcoxon, que arrojó un valor p=0.000, siendo menor a 0.05. De ello 

se pudo concluir que el juego cooperativo influye significativamente en el desarrollo de las 

habilidades sociales, así como en las habilidades básicas de interacción social, conversación, 

cooperación, compartir y manejo de sentimientos, emociones y opiniones en los estudiantes 

evaluados. 

Meza (2022) desarrolló la investigación titulada “Inteligencia emocional y 

habilidades sociales en estudiantes del nivel secundaria de una institución educativa de 

Ocros, Ayacucho 2022”, realizada en la Universidad César Vallejo, sede Lima Norte, Perú, 

y aplicada en una institución educativa del distrito de Ocros, Ayacucho. La investigación se 

enmarcó en un enfoque cuantitativo, de tipo básico y con un diseño correlacional, no 

experimental y transversal. La muestra estuvo conformada por 91 estudiantes, seleccionados 

a través de un muestreo no probabilístico. La técnica empleada para recolectar los datos fue 

la encuesta. Los resultados mostraron a un nivel descriptivo que el 23.1% de los estudiantes 

presentaron un bajo nivel de inteligencia emocional y una práctica inadecuada de habilidades 

sociales. A nivel inferencial se encontró que existe relación positiva y significativa entre la 

inteligencia emocional y las habilidades sociales en los estudiantes evaluados (r = 0.748; p 

= 0.000 < 0.05). Esto permitió concluir que existe una relación positiva y significativa entre 

la inteligencia emocional y las habilidades sociales en los estudiantes de secundaria 

evaluados. 

Flores (2022) desarrolló la investigación titulada “Inteligencia emocional en 

estudiantes de la Institución Educativa Pública Francisco Bolognesi – Ayacucho, 2020”, 

realizada en la Universidad Católica Los Ángeles de Chimbote, Perú, y aplicada en la 

Institución Educativa Pública Francisco Bolognesi de Ayacucho. La investigación se 
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enmarcó en un enfoque cuantitativo, de nivel descriptivo y diseño no experimental, lo cual 

permitió explorar las características de la variable sin manipularla, observando su 

comportamiento en un contexto natural. La muestra estuvo conformada por 32 los 

estudiantes de la institución educativa en época de pandemia, la cual fue seleccionada por 

medio de la técnica de muestreo no probabilístico. Para la recolección de datos, se empleó 

como instrumento el Inventario de Inteligencia Emocional (BarOn-ICE), el cual fue 

previamente validado de acuerdo con el contexto. Los resultados revelaron que el 47% de 

los estudiantes se ubicaron en un nivel bajo de inteligencia emocional, mientras que el 22% 

alcanzó un nivel promedio y ningún participante fue clasificado en el nivel alto. Esto 

permitió concluir que la mayoría de estudiantes presentó dificultades en el desarrollo de su 

inteligencia emocional, especialmente para sobreponerse ante situaciones adversas, regular 

sus emociones y fortalecer su desenvolvimiento personal y social. 

Palomino (2022) desarrolló la investigación titulada “La agresividad y las 

habilidades emocionales en niños de 4 años en instituciones públicas y privadas del distrito 

de Carmen Alto - Ayacucho, 2019”, realizada en la Universidad Nacional de San Cristóbal 

de Huamanga, en Ayacucho, Perú, y aplicada en la Institución Educativa Pública N.° 106 y 

en la Institución Educativa Privada Domingo Savio del distrito de Carmen Alto, Ayacucho. 

El estudio fue metodológicamente de enfoque cuantitativo, tipo básico, nivel descriptivo 

comparativo y diseño no experimental transversal. La muestra estuvo constituida por un total 

de 33 niños: 22 de la institución pública y 11 de la privada. Para la recolección de datos, se 

utilizaron dos instrumentos: una ficha de observación para medir la agresividad, y un test 

específico para evaluar las habilidades emocionales. Los resultados evidenciaron que existe 

diferencias significativas entre el tipo de institución (pública o privada) en lo que respecta a 

la agresividad (w = 91,500; p = 0.010 < 0.05) y las habilidades socioemocionales (w = 

76,500; p = 0.000 < 0.05). De esta manera se concluye que existen diferencias en la 
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agresividad y en las habilidades emocionales de los niños de 4 años, siendo la institución 

pública la que presenta mayor porcentaje de agresividad y menor desarrollo de habilidades 

emocionales, mientras que la institución privada muestra menor agresividad y mejores 

habilidades emocionales. 

2.2. Bases teóricas 

2.2.1. Definición de inteligencia emocional 

La inteligencia emocional es un constructo psicológico que integra el procesamiento 

de la información afectiva con las capacidades cognitivas que orientan el comportamiento. 

Salovey y Mayer (1990), autores que introdujeron formalmente el concepto en el ámbito 

científico, la definieron como un conjunto de habilidades relacionadas con la valoración y 

expresión de las emociones, su regulación y el uso de los sentimientos para favorecer la 

motivación, la planificación y el logro de propósitos. Desde esta perspectiva, las emociones 

no se consideran respuestas opuestas al pensamiento racional, sino fuentes de información 

que permiten interpretar las situaciones y responder de manera adaptativa. 

Más adelante, Mayer y Salovey (1997) reorganizaron este planteamiento en un 

modelo de cuatro habilidades articuladas: percepción emocional, facilitación emocional del 

pensamiento, comprensión emocional y regulación emocional. El modelo sigue una 

secuencia que comienza con el reconocimiento de las emociones y avanza hacia procesos 

de mayor complejidad, como comprender sus causas, anticipar sus cambios y regularlas de 

manera consciente. Esta organización resulta pertinente para el ámbito escolar porque 

permite analizar la inteligencia emocional como una capacidad que puede desarrollarse 

progresivamente mediante experiencias educativas planificadas. 

La percepción emocional constituye la habilidad para identificar las emociones 

propias y reconocerlas en otras personas mediante expresiones faciales, tono de voz, postura 

corporal y otras señales del contexto. La facilitación emocional del pensamiento se relaciona 
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con el uso de las emociones para dirigir la atención, priorizar información y considerar 

distintas alternativas antes de actuar. Por su parte, la comprensión emocional permite 

reconocer las causas y consecuencias de los estados afectivos, diferenciar emociones 

semejantes y entender que estas pueden combinarse o cambiar con el tiempo. Finalmente, la 

regulación emocional implica manejar las propias emociones e influir de manera favorable 

en las relaciones con los demás, sin reprimir lo que se siente ni responder impulsivamente 

(Mayer et al., 2025). 

Este modelo permite comprender que una persona emocionalmente inteligente no es 

aquella que permanece siempre tranquila o evita emociones consideradas desagradables. La 

tristeza, el miedo, el enojo y la frustración cumplen funciones importantes, pues advierten 

sobre pérdidas, amenazas, injusticias o necesidades que requieren atención. La habilidad 

emocional radica en identificar estas experiencias, comprender por qué aparecen y elegir 

una respuesta que resulte adecuada para la situación. En consecuencia, regular una emoción 

no significa eliminarla, sino evitar que su intensidad conduzca a decisiones perjudiciales o 

dificultades en la convivencia (Kökönyei et al., 2024). 

Desde el campo educativo, Bisquerra (2012) sitúa la inteligencia emocional como 

uno de los fundamentos de la educación emocional. Esta última se concibe como un proceso 

formativo orientado a desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes que permitan 

comprender y gestionar las emociones de manera apropiada. Su finalidad no se limita a 

prevenir problemas de conducta, sino que busca favorecer el bienestar, la autonomía, las 

relaciones interpersonales y la capacidad para afrontar las dificultades de la vida cotidiana. 

De este modo, la educación emocional complementa el desarrollo cognitivo y contribuye a 

una formación más completa del estudiante. 

En la infancia, la inteligencia emocional adquiere características particulares porque 

su desarrollo depende de la madurez cognitiva, el lenguaje disponible para nombrar las 
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emociones y las experiencias de interacción con adultos y compañeros. Una revisión 

sistemática de 40 estudios realizados con estudiantes de 8 a 13 años encontró que la 

inteligencia emocional infantil se vincula con aspectos de la vida escolar, las relaciones 

interpersonales, el comportamiento, la cognición y la creatividad. Los autores también 

señalaron que su evaluación debe considerar el nivel evolutivo de los estudiantes y distinguir 

claramente el modelo teórico empleado, debido a que existen enfoques de inteligencia 

emocional como habilidad y como rasgo de personalidad (Özal et al., 2024). 

En la presente investigación se asume el modelo de inteligencia emocional como 

habilidad, puesto que las dimensiones consideradas (percepción, facilitación, comprensión 

y regulación emocional) corresponden al planteamiento de Mayer y Salovey (1997). Esta 

elección permite entender que las capacidades emocionales pueden enseñarse, practicarse y 

fortalecerse mediante actividades ajustadas a la edad de los estudiantes. Por tanto, la 

inteligencia emocional no se aborda como una característica fija de la personalidad, sino 

como un conjunto de recursos que puede mejorar cuando se ofrecen oportunidades 

sistemáticas para reconocer emociones, dialogar sobre ellas y ensayar respuestas más 

apropiadas (Cipriano et al., 2024). 

La literatura reciente respalda la relevancia de estas capacidades en el contexto 

educativo. Soriano-Sánchez y Jiménez-Vázquez (2023), mediante una revisión sistemática 

de 24 estudios que reunieron una muestra total de 26,510 adolescentes escolarizados, 

identificaron relaciones entre inteligencia emocional, bienestar, adaptación, motivación, 

rendimiento académico y calidad de las relaciones interpersonales. Asimismo, señalaron que 

los estudiantes con mejores recursos emocionales suelen mostrar respuestas más asertivas y 

empáticas frente a situaciones sociales adversas. Aunque estas asociaciones no deben 

interpretarse automáticamente como relaciones causales, evidencian que el funcionamiento 

emocional se encuentra estrechamente ligado con la experiencia escolar. 
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De manera complementaria, las revisiones actuales sobre aprendizaje social y 

emocional señalan que el trabajo escolar planificado puede producir mejoras en las 

habilidades emocionales, el comportamiento, las relaciones sociales y el funcionamiento 

dentro de la escuela. Shankland et al. (2024) sostienen que estas intervenciones pueden 

contribuir al bienestar y a los resultados educativos cuando se acompañan de formación 

docente, apoyo al estudiante y relaciones positivas en el aula. Del mismo modo, Cipriano et 

al. (2024), después de analizar 90 estudios, 47 programas y 20,626 estudiantes, encontraron 

efectos favorables en las habilidades sociales y emocionales, las actitudes, las conductas y 

la percepción del clima escolar. 

En función de estos aportes, en la investigación se entiende la inteligencia emocional 

como la capacidad que permite al estudiante percibir sus emociones y las de otras personas, 

utilizar la información afectiva para orientar su pensamiento, comprender las causas y 

cambios de los estados emocionales, y regular sus respuestas de manera adecuada. Esta 

capacidad favorece el reconocimiento del propio mundo emocional, la empatía y la elección 

de conductas que facilitan la convivencia. Su desarrollo se promovió mediante un programa 

estructurado que ofreció experiencias progresivas, participativas y vinculadas con 

situaciones cotidianas del aula. 

2.2.2. Definición de programa 

Un programa puede entenderse como una intervención organizada que integra 

objetivos, contenidos, actividades, recursos, responsabilidades, tiempos de ejecución y 

mecanismos de evaluación para atender una necesidad previamente identificada. Su 

característica principal es la articulación entre estos componentes, pues una sucesión de 

actividades aisladas no constituye por sí misma un programa. Para que exista coherencia, 

cada acción debe responder a un propósito definido y guardar relación con los resultados 
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que se espera alcanzar en la población participante (Centre for Epidemiology and Evidence, 

2023). 

En el ámbito educativo, un programa es una propuesta intencional que se diseña para 

producir aprendizajes, desarrollar habilidades o modificar determinadas conductas dentro de 

un contexto específico. Por ello, su elaboración comienza con el reconocimiento de una 

necesidad, continúa con la formulación de objetivos y concluye con la valoración de los 

cambios generados. Los programas de aprendizaje social y emocional, por ejemplo, 

proporcionan oportunidades estructuradas para que los estudiantes practiquen habilidades 

vinculadas con el reconocimiento emocional, la autorregulación, la empatía, la cooperación 

y la toma responsable de decisiones (Cipriano et al., 2024). 

En consecuencia, el diseño de un programa educativo requiere correspondencia entre 

el problema identificado, la base teórica, los objetivos de intervención y las actividades 

propuestas. Si se pretende fortalecer la regulación emocional, no basta con brindar 

información acerca de las emociones; es necesario incluir ejercicios donde los estudiantes 

reconozcan señales corporales, analicen situaciones, practiquen estrategias de calma y 

reflexionen sobre las consecuencias de sus respuestas. Esta relación entre teoría, acción y 

resultado evita que las sesiones se conviertan en dinámicas recreativas sin una finalidad 

formativa claramente establecida (O’Brien et al., 2025). 

Entre los componentes que deben precisarse se encuentran la población beneficiaria, 

el número y duración de las sesiones, la secuencia de contenidos, la metodología, los 

materiales, el responsable de la aplicación y los indicadores de evaluación. La investigación 

reciente sobre programas socioemocionales también destaca la necesidad de atender la 

fidelidad de implementación, la dosis o cantidad de sesiones recibidas, la calidad de la 

ejecución, la participación de los estudiantes y el alcance de la intervención. Estas 
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condiciones pueden modificar los resultados, incluso cuando el programa posee una base 

teórica adecuada (O’Brien et al., 2025). 

La secuencia de las sesiones debe seguir un orden gradual y comprensible para los 

participantes. En programas dirigidos a estudiantes de educación primaria, conviene iniciar 

con capacidades básicas, como reconocer y nombrar emociones, para avanzar después hacia 

la comprensión de sus causas, la empatía y el uso de estrategias de regulación. Esta 

organización permite que cada aprendizaje se apoye en los anteriores y evita exigir 

respuestas emocionales complejas sin haber desarrollado previamente las habilidades que 

las sostienen (O’Grady & Nag, 2024). 

En cuanto a la metodología, los programas educativos pueden combinar 

explicaciones breves, actividades lúdicas, dramatizaciones, relatos, trabajos grupales, 

análisis de situaciones y ejercicios de reflexión. Una revisión sistemática sobre modalidades 

de aplicación de programas socioemocionales encontró que las intervenciones presenciales 

estructuradas y las estrategias basadas en el juego pueden favorecer la participación y el 

desarrollo de competencias emocionales, siempre que mantengan coherencia con los 

objetivos propuestos (Lynn et al., 2024). Por tanto, el carácter lúdico no excluye el rigor 

educativo, sino que facilita el aprendizaje cuando las actividades responden a una secuencia 

y poseen una intención definida. 

Además, la ejecución del programa exige que la persona responsable conozca sus 

objetivos, conduzca las actividades de acuerdo con las características del grupo y registre 

las incidencias surgidas durante las sesiones. El facilitador no se limita a entregar materiales 

o explicar contenidos; también modela formas de comunicación, orienta la reflexión y ayuda 

a trasladar lo aprendido a situaciones reales. En el contexto escolar, el docente ocupa una 

posición especialmente favorable porque conoce a los estudiantes, observa su convivencia 
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diaria y puede reforzar las habilidades desarrolladas fuera del horario específico de 

intervención (Elbertson et al., 2025). 

La participación de los estudiantes constituye otro elemento central. Un programa 

socioemocional pierde efectividad cuando los participantes permanecen como receptores 

pasivos de recomendaciones. Por el contrario, las actividades adquieren mayor sentido 

cuando permiten expresar experiencias, ensayar respuestas, resolver tareas en grupo y 

analizar conflictos cercanos a la vida escolar. Hassani (2024), al evaluar una intervención 

socioemocional desarrollada por docentes, mostró que la aplicación de sesiones organizadas 

puede contribuir a disminuir problemas conductuales, aunque también señaló la necesidad 

de ajustar la duración y realizar seguimientos posteriores. Este resultado evidencia que la 

participación, el tiempo de intervención y la continuidad forman parte de la calidad del 

programa. 

La evaluación debe acompañar todo el proceso y no limitarse a comprobar los 

resultados al finalizar las sesiones. Durante la implementación permite identificar 

dificultades, registrar el cumplimiento de las actividades y realizar ajustes cuando sea 

necesario. Al término de la intervención, posibilita comparar la situación inicial con la final 

y establecer en qué medida se alcanzaron los objetivos. Asimismo, una evaluación rigurosa 

debe considerar no solo los resultados favorables, sino también las limitaciones, los cambios 

no previstos y las condiciones particulares en las que se aplicó el programa (O’Brien et al., 

2025). 

Según su alcance, los programas socioemocionales pueden dirigirse a todos los 

estudiantes de un aula o institución, o centrarse en grupos que presentan necesidades 

específicas. También pueden cumplir una función preventiva, cuando buscan evitar la 

aparición de problemas, o una función de fortalecimiento, cuando procuran mejorar 

capacidades que todavía se encuentran en proceso de desarrollo. En la práctica, ambas 
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finalidades suelen complementarse: al fortalecer la empatía, la autorregulación y la 

resolución pacífica de conflictos, se atienden dificultades existentes y, al mismo tiempo, se 

previenen manifestaciones posteriores de agresividad, aislamiento o desadaptación escolar 

(Zhao & Sang, 2025). 

2.2.3. Programa de inteligencia emocional 

Un programa de inteligencia emocional es una intervención educativa planificada 

que reúne objetivos, contenidos, actividades, recursos y procedimientos de evaluación 

orientados al desarrollo progresivo de las habilidades emocionales. Su propósito no consiste 

únicamente en transmitir información sobre las emociones, sino en ofrecer experiencias 

mediante las cuales los estudiantes aprendan a reconocer lo que sienten, comprender las 

causas de sus estados emocionales, expresarlos de manera adecuada y regular sus respuestas 

frente a distintas situaciones. Por ello, las actividades deben organizarse de forma secuencial 

y responder tanto al fundamento teórico del programa como a las necesidades de la 

población en la que se aplica (O’Grady & Nag, 2024). 

La base conceptual de estos programas se encuentra en el modelo de inteligencia 

emocional propuesto inicialmente por Salovey y Mayer (1990). Desde este enfoque, la 

inteligencia emocional comprende habilidades que permiten valorar y expresar las 

emociones, regularlas y utilizarlas para orientar el pensamiento, la motivación y la conducta. 

Más adelante, Mayer y Salovey (1997) organizaron estas capacidades en cuatro áreas: 

percepción emocional, facilitación emocional del pensamiento, comprensión y regulación 

emocionales. En consecuencia, un programa sustentado en este modelo debe incluir 

actividades que desarrollen cada una de estas habilidades de manera articulada, evitando 

reducir la educación emocional a ejercicios aislados de relajación o expresión afectiva. 

Desde una perspectiva educativa, Bisquerra (2012) concibe la educación emocional 

como un proceso continuo dirigido al desarrollo de competencias necesarias para el bienestar 
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personal y social. Bajo este planteamiento, un programa de inteligencia emocional 

constituye una propuesta organizada, intencional y progresiva que busca incorporar el 

aprendizaje emocional en la formación integral del estudiante. No se limita a corregir 

comportamientos inadecuados cuando estos aparecen, sino que ayuda a comprender las 

emociones antes de que se transformen en respuestas impulsivas, conflictos persistentes o 

dificultades para relacionarse con los demás. 

Por esta razón, el programa debe crear oportunidades para que los estudiantes 

observen sus propias reacciones, amplíen su vocabulario emocional y comprendan que todas 

las emociones cumplen una función. Sentir miedo, tristeza, alegría o enojo no representa por 

sí mismo un problema; la dificultad aparece cuando el estudiante no sabe identificar lo que 

le ocurre o carece de recursos para expresar su malestar sin afectar a los demás. En ese 

proceso, la intervención educativa procura que la emoción deje de vivirse únicamente como 

una reacción inmediata y se convierta en información que ayude a pensar, tomar decisiones 

y actuar de forma más adecuada (Bell et al., 2024). 

Los programas de inteligencia emocional guardan una relación cercana con las 

intervenciones de aprendizaje social y emocional desarrolladas en el ámbito escolar. Aunque 

ambos conceptos no son completamente equivalentes, comparten el propósito de fortalecer 

capacidades como la conciencia emocional, la autorregulación, la empatía, la cooperación y 

la toma responsable de decisiones. Una revisión y metaanálisis de 90 estudios, que incluyó 

47 programas y más de 20,000 estudiantes, encontró que las intervenciones escolares de esta 

naturaleza producen mejoras en las habilidades sociales y emocionales, las conductas, el 

funcionamiento escolar y la percepción del clima y la seguridad en la escuela (Cipriano et 

al., 2024). 

No obstante, los resultados de un programa no dependen solamente de la calidad de 

sus actividades. También intervienen la duración, el número de sesiones, la preparación del 
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responsable, el cumplimiento de la secuencia prevista y el grado de participación de los 

estudiantes. O’Brien et al. (2025) identificaron que la fidelidad, la dosis, la calidad de 

ejecución, la capacidad de respuesta de los participantes y el alcance son componentes 

relevantes para valorar cómo se implementan las intervenciones socioemocionales. Por ello, 

un programa bien formulado debe precisar qué se desarrollará, durante cuánto tiempo, 

mediante qué recursos y bajo qué criterios se verificará el cumplimiento de cada sesión. 

Asimismo, las actividades deben corresponder con la edad, el lenguaje y las 

experiencias cotidianas de los participantes. En los primeros grados de primaria, las 

explicaciones extensas o excesivamente abstractas suelen ser menos apropiadas que los 

cuentos, juegos de roles, dramatizaciones, dibujos, movimientos corporales y ejercicios 

breves de respiración. Estas estrategias permiten representar situaciones emocionales 

cercanas y practicar respuestas en un ambiente protegido. En una intervención con 

estudiantes de educación infantil, Arias et al. (2025) emplearon lectura compartida, diálogo, 

dramatización, títeres, música y pintura, y encontraron mejoras en las habilidades 

socioemocionales y una reducción de comportamientos negativos relacionados con la 

interacción social. 

Las situaciones narradas o representadas también ayudan a comprender por qué 

surgen las emociones y cómo pueden cambiar según lo que ocurre. Al respecto, O’Grady y 

Nag (2024) revisaron 38 programas aplicados en 54 estudios de 20 países y encontraron que 

gran parte de sus contenidos se concentraba en el reconocimiento emocional, la regulación 

y la toma de decisiones sociales. Los autores destacaron la utilidad de trabajar con escenarios 

concretos para explicar las causas de las emociones y vincularlas con las acciones que se 

adoptan frente a otras personas. De esta manera, el aprendizaje emocional se conecta con 

problemas reales del aula, como compartir materiales, aceptar una corrección, esperar un 

turno o resolver un desacuerdo. 
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En este proceso, el docente o facilitador cumple una función que va más allá de 

dirigir las actividades. Su manera de escuchar, corregir, expresar emociones y resolver 

conflictos se convierte en un modelo para los estudiantes. Además, le corresponde generar 

un ambiente seguro en el que estos puedan hablar de lo que sienten sin temor a la burla, el 

rechazo o el castigo. Los resultados de la ENLA 2024 muestran que el apoyo socioemocional 

del docente se relaciona con una mayor capacidad de los estudiantes para identificar y 

gestionar sus emociones y comportamientos; asimismo, la autorregulación se asocia con 

conductas prosociales y acciones de ayuda hacia los compañeros (Ministerio de Educación 

[MINEDU], 2025). 

A su vez, el programa debe procurar que los aprendizajes desarrollados durante las 

sesiones se trasladen a otros momentos de la jornada escolar. Reconocer el enojo durante 

una dinámica solo adquiere sentido cuando el estudiante puede aplicar ese aprendizaje al 

perder un juego, recibir una indicación o tener un desacuerdo con un compañero. Por ello, 

conviene reforzar las estrategias emocionales durante las actividades académicas, el recreo, 

el trabajo en grupos y las situaciones espontáneas de convivencia. Esta continuidad permite 

que las habilidades practicadas dejen de depender exclusivamente de la sesión y se 

incorporen gradualmente al comportamiento habitual (Zieher et al., 2024). 

La evidencia reciente respalda la utilidad de implementar estas intervenciones desde 

los primeros años escolares. Hosokawa et al. (2024) encontraron que un programa de 

aprendizaje social y emocional aplicado en el aula contribuyó a controlar problemas de 

conducta y a prevenir dificultades de adaptación escolar en la infancia. Los autores también 

señalaron que el trabajo con el grupo completo amplía el alcance preventivo y puede 

favorecer la adaptación social y el desarrollo posterior de habilidades psicológicas. Estos 

hallazgos muestran que la intervención temprana no solo atiende comportamientos ya 
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observados, sino que proporciona recursos que los estudiantes pueden utilizar ante futuras 

demandas emocionales y sociales. 

2.2.4. Dimensiones del programa de inteligencia emocional 

Las dimensiones del Programa de Inteligencia Emocional representan las 

capacidades que se desarrollaron de manera progresiva durante la intervención. Aunque 

Bisquerra (2012) reconoce la percepción, comprensión y regulación de las emociones como 

componentes relevantes de la educación emocional, la organización en cuatro dimensiones 

procede específicamente del modelo de habilidades formulado por Mayer y Salovey (1997): 

percepción emocional, facilitación emocional del pensamiento, comprensión y regulación 

emocionales. Estas capacidades mantienen una relación secuencial, pues el manejo 

adecuado de una emoción requiere identificarla primero, comprender su origen y valorar las 

posibles formas de responder ante ella. 

En el ámbito escolar, esta organización permite transformar un concepto amplio en 

experiencias educativas concretas. Cada dimensión orienta actividades que ayudan a los 

estudiantes a reconocer lo que sienten, utilizar sus emociones como información, 

comprender las reacciones propias y ajenas, y responder de manera más equilibrada. La 

revisión desarrollada por O’Grady y Nag (2024) encontró que los programas 

socioemocionales dirigidos a estudiantes de educación primaria trabajan con mayor 

frecuencia el reconocimiento emocional, la regulación y la toma de decisiones sociales. 

Estos contenidos resultan pertinentes porque conectan el aprendizaje emocional con 

situaciones habituales del aula, como esperar turnos, compartir materiales, aceptar una 

corrección o resolver un desacuerdo. 

2.2.4.1. Percepción emocional. La percepción emocional es la capacidad para 

identificar las emociones propias y reconocerlas en otras personas. Constituye el punto de 

partida del modelo de Mayer y Salovey (1997), debido a que una emoción difícilmente 
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puede ser comprendida o regulada si antes no ha sido percibida con cierta claridad. Esta 

habilidad incluye prestar atención a los cambios corporales, las expresiones faciales, el tono 

de voz, la postura y otras señales que permiten advertir la presencia de alegría, miedo, 

tristeza, enojo, sorpresa o preocupación. No se limita, por tanto, a nombrar emociones, sino 

que supone relacionarlas con las señales mediante las cuales se manifiestan. 

En los estudiantes de primer grado, esta capacidad se encuentra en proceso de 

desarrollo. Es frecuente que expresen su malestar mediante el llanto, el silencio, los gritos o 

la impulsividad sin poder explicar con precisión qué les ocurre. Por esta razón, las 

actividades educativas deben ampliar progresivamente su vocabulario emocional y 

ayudarlos a distinguir entre estados que pueden parecer similares, como estar enojado, 

frustrado o triste (Silkenbeumer et al., 2024). El reconocimiento de estas diferencias facilita 

que el estudiante comunique lo que siente con palabras y disminuye la necesidad de 

expresarlo únicamente a través de conductas poco adecuadas. 

La percepción emocional también comprende la identificación de las emociones de 

los demás. Los gestos, la mirada, la forma de hablar o el alejamiento del grupo pueden 

revelar que un compañero necesita apoyo, aun cuando no lo manifieste verbalmente. 

Reconocer estas señales favorece la empatía y permite responder con mayor cuidado ante el 

estado emocional ajeno. En este sentido, Salovey y Mayer (1990) sostienen que la valoración 

precisa de las emociones propias y de otras personas constituye una capacidad esencial para 

orientar las relaciones sociales y adaptar la conducta a las demandas de cada situación. 

Dentro del programa, esta dimensión se trabajó mediante imágenes, relatos, 

expresión corporal, dramatizaciones y situaciones cercanas a la experiencia de los 

estudiantes. Tales recursos facilitaron la observación de rostros, gestos y comportamientos 

vinculados con diferentes emociones. La pertinencia de estas estrategias ha sido respaldada 

por Armesto Arias et al. (2025), quienes encontraron que una intervención basada en lectura 
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compartida y dramatización favoreció el desarrollo de la inteligencia emocional y redujo 

comportamientos negativos relacionados con las habilidades sociales en estudiantes de 

educación infantil. 

2.2.4.2. Facilitación emocional del pensamiento. La facilitación emocional del 

pensamiento se refiere a la capacidad de utilizar las emociones como información para 

orientar la atención, el razonamiento y la toma de decisiones. Desde el modelo de Mayer y 

Salovey (1997), los estados emocionales pueden destacar determinados aspectos de una 

situación y preparar a la persona para responder ante ellos. Así, la preocupación puede 

advertir la existencia de un riesgo, la tranquilidad puede favorecer la concentración y la 

alegría puede ampliar la disposición para explorar alternativas. Las emociones no sustituyen 

al pensamiento, pero influyen en aquello que se considera relevante y en la manera como se 

interpreta la experiencia. 

En el contexto escolar, esta dimensión permite que el estudiante comprenda cómo su 

estado emocional influye en el aprendizaje y en su forma de actuar. Un estudiante que se 

siente muy frustrado puede abandonar una tarea antes de intentar otras soluciones; del 

mismo modo, quien experimenta miedo puede evitar participar, aunque conozca la 

respuesta. Reconocer esta influencia permite detenerse, identificar el estado emocional y 

elegir una estrategia que facilite la continuidad de la actividad (Porter et al., 2024). Por ello, 

el programa no busca eliminar las emociones incómodas, sino ayudar a utilizarlas como 

señales para pensar antes de actuar. 

La facilitación emocional también interviene en la toma de decisiones sociales. Antes 

de responder ante una burla, una negativa o un desacuerdo, el estudiante necesita reconocer 

qué emoción está influyendo en su conducta y considerar las consecuencias de las distintas 

respuestas disponibles. La revisión de O’Grady y Nag (2024) mostró que numerosos 

programas escolares relacionan el reconocimiento y la regulación emocional con la toma de 
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decisiones en situaciones sociales. Esta articulación ayuda a comprender por qué el trabajo 

emocional puede favorecer respuestas más reflexivas y reducir reacciones impulsivas dentro 

del aula. 

En el programa, esta dimensión se abordó mediante actividades orientadas a 

recuperar la calma, concentrar la atención, analizar opciones y expresar las emociones de 

manera creativa. Los estudiantes aprendieron que una emoción intensa puede ser una señal 

para respirar, pedir ayuda, hacer una pausa o pensar en otra forma de resolver el problema. 

Estas experiencias contribuyeron a que la emoción dejara de funcionar únicamente como 

una reacción inmediata y se convirtiera en un recurso para orientar el pensamiento y la 

conducta. 

2.2.4.3. Comprensión emocional. La comprensión emocional es la capacidad para 

interpretar las emociones, reconocer sus causas, anticipar su posible evolución y comprender 

las relaciones que existen entre distintos estados afectivos. Esta dimensión supera el 

reconocimiento básico, pues implica preguntarse por qué surgió una emoción, qué situación 

la provocó y cómo podría cambiar. También permite entender que una persona puede 

experimentar emociones mixtas, como alegría y temor ante una experiencia nueva, o enojo 

y tristeza después de un conflicto (Cheng & Harris, 2023). 

Durante la infancia, esta capacidad se fortalece a medida que el estudiante amplía su 

lenguaje y adquiere mayor experiencia en las relaciones sociales. Al comprender que las 

emociones tienen causas, puede explicar mejor lo que le sucede y reconocer que sus 

compañeros podrían reaccionar de manera distinta ante una misma situación. Este 

aprendizaje disminuye las interpretaciones apresuradas y favorece una convivencia más 

reflexiva. Por ejemplo, un estudiante puede comprender que el silencio de un compañero no 

necesariamente expresa rechazo, sino que podría responder a la vergüenza, el miedo o la 

preocupación (Bell et al., 2024). 



41 

 

Asimismo, la comprensión emocional permite anticipar cómo podrían evolucionar 

determinados estados afectivos. El estudiante aprende que el enojo puede intensificarse si 

responde de forma impulsiva, pero también puede disminuir si se aleja por un momento, 

conversa o recibe apoyo. Del mismo modo, comprende que una palabra amable puede 

modificar el estado emocional de otra persona. De acuerdo con O’Grady y Nag (2024), los 

programas socioemocionales suelen utilizar escenarios y experiencias concretas para 

enseñar las causas externas de las emociones, su regulación y su relación con las decisiones 

sociales. 

Dentro del Programa de Inteligencia Emocional, esta dimensión se desarrolló 

mediante cuentos, conversaciones guiadas, análisis de conflictos y actividades en las que los 

estudiantes relacionaron hechos, pensamientos, emociones y respuestas. Las sesiones 

permitieron reconstruir situaciones cotidianas y considerar diferentes explicaciones sobre lo 

ocurrido. De esta manera, la comprensión emocional no quedó reducida a una explicación 

teórica, sino que se vinculó con experiencias reales de convivencia, como perder un juego, 

recibir una corrección, sentirse excluido o solucionar un desacuerdo. 

2.2.4.4. Regulación emocional. La regulación emocional es la capacidad para 

manejar la intensidad, duración y expresión de las emociones de acuerdo con las 

características de la situación. Regular no significa reprimir ni negar lo que se siente, sino 

reconocer la emoción y responder sin perder de vista el bienestar propio y el de los demás. 

Desde el modelo de Mayer y Salovey (1997), esta habilidad implica mantenerse abierto a 

las experiencias emocionales, evaluar su utilidad y modularlas de manera consciente. 

Representa un proceso complejo porque requiere integrar la percepción, la facilitación y la 

comprensión desarrolladas previamente. 

En el aula, la regulación emocional se evidencia cuando el estudiante logra esperar 

su turno, aceptar una indicación, tolerar un error o expresar su molestia sin recurrir al grito, 
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la agresión o el abandono de la actividad. Estas respuestas no aparecen de manera 

automática, sino que se aprenden mediante la práctica, el acompañamiento y la observación 

de modelos adecuados (Silkenbeumer et al., 2024). Por ello, el docente cumple un papel 

importante al validar las emociones sin justificar conductas dañinas y al enseñar estrategias 

concretas para recuperar la calma. 

Entre las estrategias apropiadas para estudiantes pequeños se encuentran la 

respiración pausada, la identificación de señales corporales, la verbalización del malestar, la 

solicitud de ayuda y la búsqueda de soluciones. También resulta necesario practicar la 

escucha activa y la capacidad para influir positivamente en las emociones de los demás 

(Kostøl & Mänty, 2024). Cuando un estudiante aprende a hablar con calma, ofrecer apoyo 

o evitar una burla, contribuye a regular no solo su propio estado emocional, sino también el 

clima afectivo del grupo. 

La evidencia reciente muestra que las intervenciones escolares pueden fortalecer esta 

capacidad y reducir problemas conductuales. Hosokawa et al. (2024) evaluaron un programa 

de aprendizaje social y emocional compuesto por diez sesiones y encontraron efectos 

favorables en el control de dificultades conductuales y en la prevención de problemas de 

adaptación escolar durante la infancia. Los autores destacaron que el trabajo con el aula 

completa amplía el alcance preventivo y favorece el desarrollo de habilidades sociales y 

emocionales. 

En la presente investigación, la regulación emocional se trabajó mediante actividades 

de escucha, cooperación, respiración, diálogo y búsqueda de alternativas frente a los 

conflictos. Los estudiantes practicaron formas de expresar el enojo, afrontar la frustración y 

recuperar el equilibrio antes de actuar. Esta dimensión mantuvo una relación directa con el 

autocontrol y la autorregulación, porque proporcionó recursos para reducir respuestas 

impulsivas y favorecer conductas más adecuadas dentro del entorno escolar. 
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2.2.5. Importancia del programa de inteligencia emocional 

El Programa de Inteligencia Emocional adquiere importancia porque convierte el 

desarrollo emocional en un proceso educativo planificado. Sin una intervención intencional, 

muchos aprendizajes emocionales quedan sujetos a experiencias espontáneas que no 

siempre ofrecen modelos adecuados. El programa permite establecer objetivos, organizar 

sesiones y proporcionar oportunidades para que los estudiantes reconozcan, comprendan y 

regulen sus emociones. Además, facilita que estas capacidades se practiquen en situaciones 

relacionadas con la convivencia, el aprendizaje y la resolución de conflictos (Cipriano et al., 

2024). 

Su importancia también radica en el carácter formativo y preventivo de la educación 

emocional. Bisquerra (2012) sostiene que el desarrollo de competencias emocionales 

contribuye al bienestar personal y social, al tiempo que proporciona recursos para afrontar 

situaciones de estrés, violencia y dificultades en las relaciones. Por ello, estas intervenciones 

no deben entenderse únicamente como respuestas frente a comportamientos problemáticos, 

sino como acciones que fortalecen capacidades necesarias para desenvolverse dentro y fuera 

de la escuela. 

En el caso de los estudiantes de primer grado, el programa favorece la adaptación a 

normas, rutinas y responsabilidades propias de la vida escolar. Ingresar al nivel primario 

exige permanecer durante más tiempo en el aula, atender indicaciones, compartir recursos y 

aceptar límites. Cuando el estudiante reconoce su temor, frustración o inseguridad, puede 

expresarlos y recibir apoyo antes de que se conviertan en rechazo, aislamiento o conducta 

disruptiva. La regulación emocional facilita así una participación más estable y una 

disposición favorable hacia las actividades escolares (Adynski et al., 2024). 

Otro aporte se relaciona con la interacción entre pares. La convivencia cotidiana 

expone a los estudiantes a desacuerdos, competencias, pérdidas y diferencias de opinión. Un 
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programa emocional les permite ensayar formas de escuchar, ponerse en el lugar del otro, 

compartir materiales y resolver conflictos mediante el diálogo. Estas experiencias 

contribuyen a reducir respuestas agresivas y favorecen vínculos basados en la cooperación. 

La OCDE (2024) señala que las habilidades sociales y emocionales sustentan la capacidad 

para relacionarse con otras personas y manejar las emociones y conductas de manera 

saludable y productiva. 

La regulación de la agresividad constituye otro aspecto relevante. Una conducta 

agresiva suele estar precedida por emociones que el estudiante no logró reconocer o manejar, 

como enojo, frustración, miedo o vergüenza. El programa permite identificar esas señales 

antes de que aumente su intensidad y enseña respuestas alternativas, como retirarse 

momentáneamente, pedir ayuda o comunicar el malestar. Esta intervención no elimina los 

conflictos, pero ofrece recursos para afrontarlos sin causar daño y disminuye la dependencia 

de la sanción como única forma de control (Hosokawa et al., 2024). 

Del mismo modo, el programa puede contribuir a prevenir el aislamiento social. 

Algunos estudiantes desean acercarse a sus compañeros, pero no saben iniciar una 

conversación, incorporarse al juego o responder ante una negativa. El trabajo con la empatía, 

la expresión emocional y la comunicación facilita la construcción de relaciones más seguras. 

Cuando el aula reconoce las emociones como experiencias legítimas y enseña formas 

respetuosas de expresarlas, aumenta la posibilidad de que los estudiantes participen, pidan 

apoyo y desarrollen un mayor sentido de pertenencia (Pollak et al., 2024). 

Los beneficios de estas intervenciones han sido respaldados por investigaciones 

recientes. Cipriano et al. (2024), en una revisión sistemática y metaanálisis de 90 estudios, 

47 programas y 20 626 estudiantes, encontraron mejoras significativas en las habilidades 

sociales y emocionales, las conductas, el funcionamiento escolar, el rendimiento académico 

y la percepción del clima y la seguridad escolar. Estos resultados muestran que los 
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programas bien estructurados pueden producir efectos que trascienden el aprendizaje 

emocional y alcanzan distintos aspectos de la experiencia educativa. 

Sin embargo, la eficacia de una intervención no depende solo de su contenido. 

También requiere que las sesiones se apliquen de acuerdo con lo planificado, que los 

responsables conozcan sus objetivos y que los estudiantes participen activamente. O’Brien 

et al. (2025) advierten que la fidelidad, la cantidad de sesiones y la calidad de la 

implementación son aspectos relevantes al valorar los resultados de los programas 

socioemocionales, aunque todavía se necesita investigación más rigurosa sobre la relación 

entre estas condiciones y los cambios obtenidos. Esta consideración evita atribuir los 

resultados únicamente al nombre del programa y obliga a examinar cómo fue desarrollado 

en la práctica. 

Por último, la importancia del programa en esta investigación se vincula con las 

necesidades observadas en la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”. Las dificultades para 

seguir instrucciones, compartir, resolver conflictos y controlar impulsos exigieron una 

respuesta que no se limitara a corregir conductas después de que ocurrieran. Las 15 sesiones 

ofrecieron un espacio para trabajar la percepción, facilitación, comprensión y regulación 

emocional, con la finalidad de fortalecer la adaptación escolar, la interacción con pares y el 

autocontrol y autorregulación de los estudiantes. 

2.2.6. Definición de habilidades sociales 

Las habilidades sociales comprenden un conjunto de conductas aprendidas que 

permiten a la persona interactuar de manera adecuada con los demás y responder a las 

demandas de una situación social. Se manifiestan al comunicarse, escuchar, cooperar, 

expresar necesidades, respetar acuerdos y resolver desacuerdos sin causar daño. Su 

valoración depende del contexto, porque una conducta puede resultar apropiada en una 

situación y poco pertinente en otra. Por ello, no se reducen a comportarse con cortesía, sino 
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que implican elegir una respuesta acorde con las características de las personas, las normas 

y las consecuencias previsibles de la interacción (Elliott et al., 2025). 

Conviene distinguir entre habilidades y competencia sociales. Las primeras 

corresponden a comportamientos específicos que pueden ser observados y enseñados, como 

esperar un turno, pedir ayuda, compartir un material o expresar un desacuerdo. La 

competencia social, en cambio, alude a la capacidad más amplia para emplear esas conductas 

de forma efectiva y ajustada a cada situación (Smits-van der Nat et al., 2024). Así, un 

estudiante puede conocer una expresión de cortesía, pero necesita comprender cuándo y 

cómo utilizarla para relacionarse adecuadamente. Esta distinción permite evaluar conductas 

concretas sin perder de vista su finalidad dentro de la convivencia. 

Smith y Gilles (2003) consideran que las habilidades sociales permiten a los 

estudiantes desenvolverse de acuerdo con las normas y expectativas de su entorno, 

establecer relaciones interpersonales positivas y regular su comportamiento ante diversas 

situaciones. Desde esta perspectiva, incluyen tanto conductas dirigidas hacia otras personas 

como capacidades de manejo personal. La cooperación y la resolución de conflictos, por 

ejemplo, requieren comunicación con los compañeros; en cambio, esperar el turno o 

controlar un impulso exige regular la propia conducta antes de actuar. 

La literatura reciente coincide en reconocer que estas habilidades integran 

componentes comunicativos, emocionales y conductuales. Niu et al. (2025) señalan que su 

desarrollo comprende capacidades relacionadas con la comunicación, la cooperación, la 

empatía y el autocontrol. Por su parte, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económicos (OCDE, 2024) incluye entre las competencias sociales y emocionales la 

cooperación, la sociabilidad, la empatía, la responsabilidad y el control personal. Estas 

capacidades favorecen la interacción con los demás y permiten manejar las emociones y 

conductas de una manera saludable. 
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Las habilidades sociales no se consideran rasgos invariables. Se aprenden a través 

de la observación, la práctica, la orientación de los adultos y las consecuencias que siguen a 

cada comportamiento. En la escuela, el estudiante recibe información acerca de la aceptación 

social de sus acciones cuando un compañero responde favorablemente, el docente reconoce 

su cooperación o el grupo rechaza una conducta agresiva. Por consiguiente, la experiencia 

cotidiana ofrece oportunidades para incorporar, ajustar y consolidar distintas formas de 

interacción (Niu et al., 2025). 

Sin embargo, la sola exposición a situaciones sociales no garantiza un aprendizaje 

adecuado. Algunos estudiantes pueden observar modelos agresivos, recibir mensajes 

contradictorios o carecer de espacios seguros para ensayar nuevas respuestas. En estos casos, 

la enseñanza intencional adquiere importancia porque permite mostrar una conducta, 

practicarla, recibir retroalimentación y emplearla después en situaciones reales. Hassani 

(2024) sostiene que la escuela puede participar activamente en la formación de las 

competencias sociales mediante intervenciones organizadas, aunque sus resultados 

dependen de la duración, la ejecución y las características del grupo. 

Durante los primeros grados de primaria, las habilidades sociales cumplen una 

función especialmente importante. Los estudiantes deben adaptarse a horarios, seguir 

indicaciones, compartir espacios, participar en tareas colectivas y convivir con compañeros 

que poseen necesidades y formas de actuar diferentes. En ese proceso pueden aparecer 

desacuerdos, frustraciones o dificultades para expresarse. Aprender a escuchar, cooperar y 

regular los impulsos contribuye a que las demandas escolares sean afrontadas con mayor 

seguridad y menor dependencia de la intervención constante del adulto (Nilfyr & Ewe, 

2025). 

En función de estos planteamientos, en la presente investigación las habilidades 

sociales se entienden como las capacidades aprendidas que permiten a los estudiantes 
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adaptarse a las normas y actividades escolares, establecer relaciones positivas con sus pares 

y manejar sus emociones, impulsos y comportamientos frente a situaciones de tensión. Estas 

capacidades se expresan en conductas observables dentro del aula y se organizan en tres 

dimensiones: adaptación escolar, interacción con pares, y autocontrol y autorregulación. 

2.2.7. Modelos teóricos que explican las habilidades sociales 

Las habilidades sociales han sido explicadas desde distintos modelos que destacan 

el aprendizaje de conductas, la interpretación cognitiva de las situaciones y la influencia del 

contexto. Ninguno de estos enfoques explica por sí solo toda la complejidad de la interacción 

humana. Sin embargo, cada uno permite comprender un aspecto del proceso mediante el 

cual los estudiantes observan, interpretan, practican y ajustan sus comportamientos sociales. 

Por esta razón, su revisión contribuye a precisar la base teórica de la variable y la forma en 

que fue evaluada. 

2.2.7.1. Modelo de aprendizaje social y conductual. El modelo de aprendizaje 

social sostiene que una parte importante de la conducta se adquiere mediante la observación 

de otras personas. Bandura (1977) explicó que los individuos pueden aprender sin ejecutar 

previamente una acción, porque observan el comportamiento de un modelo y las 

consecuencias que este recibe. En la escuela, los estudiantes prestan atención a la manera en 

que sus docentes y compañeros dialogan, colaboran, expresan desacuerdos o reaccionan ante 

una dificultad. Estas experiencias ofrecen referencias que pueden ser reproducidas 

posteriormente. 

El modelado no supone una imitación automática. Para que una conducta observada 

sea aprendida, el estudiante necesita atenderla, recordarla, contar con la capacidad para 

ejecutarla y encontrar una razón para hacerlo. Cuando observa que pedir un material con 

respeto genera una respuesta favorable, aumenta la posibilidad de que utilice esa conducta. 
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Por el contrario, si una acción agresiva permite obtener rápidamente lo deseado y no recibe 

ninguna consecuencia, también podría consolidarse como una forma habitual de interacción. 

El refuerzo cumple una función relevante dentro de este proceso. Las respuestas del 

entorno informan al estudiante si una conducta es aceptada y si conviene repetirla. El 

reconocimiento verbal, la inclusión en una actividad o la solución satisfactoria de un 

conflicto pueden fortalecer comportamientos prosociales. En cambio, una corrección clara 

y respetuosa puede ayudar a modificar conductas que afectan a los demás. Por ello, la 

enseñanza de habilidades sociales necesita mantener coherencia entre el comportamiento 

que se solicita y las consecuencias que se aplican (Rodríguez et al., 2024). 

La evidencia actual respalda el uso de actividades en las que los estudiantes observan 

y practican conductas sociales. Niu et al. (2025) encontraron que una intervención lúdica 

favoreció aprendizajes vinculados con la comunicación, la cooperación, la empatía y el 

autocontrol. Del mismo modo, Smits-van der Nat et al. (2024) identificaron una relación 

positiva entre el juego de representación y la competencia social durante la infancia, aunque 

advirtieron que los resultados disponibles no permiten afirmar una causalidad directa en 

todos los casos. 

2.2.7.2. Modelo cognitivo-social. Posteriormente, Bandura (1986) amplió su 

planteamiento y sostuvo que la conducta resulta de una relación recíproca entre factores 

personales, comportamiento y ambiente. Desde esta perspectiva, las habilidades sociales no 

dependen únicamente de lo que el estudiante ha observado o practicado, sino también de la 

forma en que interpreta la situación. Antes de actuar, valora las intenciones de los demás, 

anticipa posibles consecuencias y considera si posee los recursos necesarios para responder. 

Una misma conducta puede originarse en interpretaciones diferentes. Por ejemplo, 

un estudiante puede guardar silencio porque respeta el turno de otro compañero, pero 

también porque teme ser rechazado. Del mismo modo, una negativa puede ser interpretada 
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como una agresión intencional o como una decisión legítima del otro. Estas interpretaciones 

influyen en la respuesta posterior y explican por qué conocer una norma social no siempre 

conduce a aplicarla adecuadamente (Ünlüer, 2024). 

Dentro de este modelo, la autoeficacia social representa la creencia del estudiante 

sobre su capacidad para desenvolverse con éxito en una interacción. Quien confía en que 

puede iniciar una conversación, pedir apoyo o resolver un desacuerdo suele involucrarse con 

mayor disposición. En cambio, la expectativa de fracasar o ser rechazado puede generar 

evitación, retraimiento o respuestas defensivas (Ross et al., 2024). Por ello, la enseñanza 

debe proporcionar experiencias graduadas de éxito que permitan fortalecer la confianza para 

interactuar. 

El enfoque cognitivo-social también ayuda a comprender la relación entre la 

interpretación de los estados mentales y la adaptación. Ünlüer (2024) encontró que la 

capacidad para comprender las intenciones y perspectivas de los demás, junto con la calidad 

de las relaciones entre pares, se vinculó con la adaptación escolar. Esto muestra que la 

conducta social depende tanto de las acciones observables como de los procesos mediante 

los cuales el estudiante atribuye significado a lo que ocurre. 

2.2.7.3. Modelo sociocultural e interaccionista. Desde la perspectiva sociocultural 

de Vygotsky (1978), el desarrollo de las capacidades psicológicas ocurre inicialmente en la 

interacción con otras personas y, después, se interioriza. Las habilidades sociales se 

construyen en actividades compartidas donde el estudiante recibe orientación, observa 

formas de actuar y participa progresivamente con mayor autonomía. El aprendizaje, por 

tanto, no se produce de manera aislada, sino dentro de prácticas culturales que contienen 

normas, significados y maneras de relacionarse. 

El acompañamiento de un adulto o de un compañero con mayor dominio cumple una 

función de andamiaje. Al principio, el docente puede intervenir para ayudar a expresar un 
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desacuerdo, proponer palabras apropiadas o recordar una norma. Conforme el estudiante 

incorpora esas estrategias, la ayuda externa disminuye y el comportamiento se vuelve más 

autónomo (Nilfyr & Ewe, 2025). Este proceso explica por qué las habilidades sociales 

necesitan ser enseñadas dentro de situaciones reales o simuladas que permitan dialogar, 

negociar y asumir distintos puntos de vista. 

El juego compartido constituye uno de esos espacios de aprendizaje. Al representar 

roles, los estudiantes deben acordar reglas, distribuir funciones, respetar una secuencia y 

resolver diferencias para mantener la actividad. El metaanálisis de Smits-van der Nat et al. 

(2024), sustentado en la teoría histórico-cultural de Vygotsky, encontró una relación positiva 

entre el juego simbólico y la competencia social en estudiantes de tres a ocho años. No 

obstante, los autores señalaron que gran parte de la evidencia era correlacional, por lo que 

la relación debe interpretarse con prudencia. 

Desde este modelo, las habilidades sociales también están condicionadas por las 

prácticas y valores de cada comunidad. Las formas apropiadas de saludar, pedir apoyo, 

mostrar respeto o expresar desacuerdo pueden variar según la cultura y el contexto. En 

consecuencia, la evaluación no debe aplicar criterios descontextualizados, sino considerar 

las expectativas de la institución, la edad de los estudiantes y las características sociales del 

entorno donde se producen las conductas (Smits-van der Nat et al., 2024). 

2.2.7.4. Modelo ecológico y sistémico. El modelo ecológico de Bronfenbrenner 

(1979) plantea que el desarrollo se encuentra influido por sistemas relacionados entre sí. El 

entorno más cercano incluye a la familia, la escuela, el aula y el grupo de pares; a su vez, 

estos espacios se vinculan con condiciones comunitarias, culturales e institucionales más 

amplias. Desde esta mirada, las habilidades sociales no pueden atribuirse únicamente a 

características individuales, porque también dependen de las oportunidades, relaciones y 

expectativas presentes en los distintos ambientes. 
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El comportamiento de un estudiante puede variar entre la casa, el aula y el recreo. 

Esta variación no significa necesariamente que carezca de una habilidad, sino que algunas 

condiciones facilitan o dificultan su expresión. Un ambiente organizado y seguro puede 

favorecer la cooperación, mientras que un contexto con normas cambiantes o relaciones 

hostiles puede aumentar las respuestas defensivas (Castro et al., 2025). Por ello, la 

evaluación requiere observar la conducta en situaciones concretas y analizar las demandas 

presentes en cada una. 

La evidencia reciente confirma la importancia de las relaciones escolares. Castro et 

al. (2025) encontraron que las relaciones con los pares presentaron asociaciones positivas 

con todas las habilidades sociales y emocionales analizadas en estudiantes de diez años; las 

relaciones con los docentes también mostraron vínculos favorables con responsabilidad, 

persistencia, cooperación y control emocional. En contraste, las experiencias de acoso se 

relacionaron negativamente con el desarrollo socioemocional. 

Esta perspectiva puede complementarse con una comprensión biopsicosocial, dado 

que las conductas sociales también se relacionan con la maduración, el temperamento, el 

lenguaje, las emociones y las experiencias previas. No obstante, ninguno de estos factores 

determina por sí mismo el comportamiento. Su efecto depende de la interacción con el apoyo 

familiar, las prácticas docentes, las relaciones entre pares y las oportunidades para practicar 

conductas socialmente adecuadas (Nilfyr & Ewe, 2025). 

La presente investigación se alinea principalmente con el modelo de aprendizaje 

social y conductual, debido a que evaluó manifestaciones observables, como seguir 

instrucciones, colaborar, resolver conflictos y controlar impulsos. Además, el Programa de 

Inteligencia Emocional utilizó dinámicas, modelado, práctica y reforzamiento de respuestas 

adecuadas. Sin embargo, también se reconocieron los aportes cognitivo-sociales y 
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contextuales, puesto que los estudiantes interpretan las situaciones, regulan sus emociones 

y actúan dentro de un entorno escolar que influye en su comportamiento. 

2.2.8. Dimensiones de habilidades sociales 

Las habilidades sociales pueden organizarse de distintas maneras según el modelo 

teórico, la edad y el contexto donde se evalúan. En esta investigación se consideraron tres 

dimensiones estrechamente vinculadas con la experiencia escolar de los estudiantes de 

primer grado: adaptación escolar, interacción con pares, y autocontrol y autorregulación. 

Estas dimensiones integran los comportamientos necesarios para responder a las normas del 

aula, construir vínculos con los compañeros y manejar las reacciones personales ante 

situaciones de tensión. 

2.2.8.1. Adaptación escolar. La adaptación escolar es el proceso mediante el cual el 

estudiante se integra a las rutinas, normas, relaciones y responsabilidades propias de la 

institución educativa. No se limita a asistir o permanecer en el aula, sino que comprende la 

capacidad para responder a instrucciones, participar en actividades, aceptar límites y cumplir 

tareas acordes con la edad. También supone desarrollar una relación de confianza con los 

docentes y sentirse parte del grupo escolar (Štremfel et al., 2024). 

En los primeros grados, este proceso exige ajustarse a una dinámica más estructurada 

que la experimentada en otros espacios. El estudiante necesita permanecer atento, organizar 

sus materiales, esperar indicaciones y asumir responsabilidades sencillas. Estas demandas 

pueden generar temor, frustración o inseguridad, especialmente cuando todavía no cuenta 

con recursos para expresar lo que siente. Por ello, la adaptación incluye tanto conductas 

visibles como condiciones emocionales que favorecen la participación (Adynski et al., 

2024). 

La calidad de las relaciones sociales guarda una estrecha conexión con este proceso. 

Ünlüer (2024) encontró que las relaciones entre pares, el comportamiento prosocial y la 
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comprensión de los estados mentales se asociaron con el agrado hacia la escuela y con una 

menor evitación escolar. Asimismo, Hosokawa et al. (2024) señalaron que el fortalecimiento 

de habilidades socioemocionales puede contribuir a prevenir dificultades de adaptación y 

problemas de conducta durante la infancia. 

En la presente investigación, la adaptación escolar comprendió el cumplimiento de 

instrucciones y normas, así como la participación y responsabilidad en las actividades 

académicas. Estas conductas permitieron valorar si el estudiante se incorporaba 

adecuadamente a la dinámica del aula y respondía de manera favorable a sus principales 

exigencias. 

2.2.8.2. Interacción con pares. La interacción con pares se refiere a la capacidad 

para iniciar, mantener y regular relaciones con estudiantes de una edad o condición 

semejante. Incluye acercarse a los demás, comunicarse, compartir, cooperar y participar en 

actividades comunes. También implica reconocer que los compañeros poseen ideas, 

emociones y necesidades propias, por lo que una relación positiva exige reciprocidad y 

respeto (Dias et al., 2024). 

El grupo de pares ofrece experiencias que no pueden ser reemplazadas 

completamente por la relación con los adultos. Entre compañeros se aprende a negociar, 

competir, ceder, reparar un daño y resolver desacuerdos. Estas experiencias favorecen la 

autonomía social porque obligan a encontrar soluciones sin depender permanentemente de 

la autoridad adulta. A su vez, la aceptación dentro del grupo contribuye al sentido de 

pertenencia y a la seguridad para participar (Zhang & Liu, 2025). 

Las relaciones positivas se asocian con mayores niveles de sociabilidad, confianza, 

cooperación y optimismo. Castro et al. (2025) encontraron que las relaciones con pares 

fueron el componente del clima escolar más estrechamente vinculado con las habilidades 

sociales y emocionales estudiadas. De manera similar, Salerni y Messetti (2025) señalaron 
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que las dificultades de regulación emocional y el rechazo social se relacionan con problemas 

emocionales y conductuales en estudiantes de siete a nueve años. 

Esta dimensión incluyó la formación y mantenimiento de relaciones sociales, la 

colaboración y trabajo en equipo, y la resolución pacífica de conflictos. En consecuencia, 

permitió observar si los estudiantes lograban integrarse al grupo, aportar en tareas 

compartidas y afrontar los desacuerdos mediante el diálogo en lugar de recurrir a la agresión 

o al aislamiento. 

2.2.8.3. Autocontrol y autorregulación. El autocontrol se refiere a la capacidad 

para inhibir una respuesta inmediata cuando esta puede resultar inapropiada o perjudicial. 

Se manifiesta, por ejemplo, al esperar un turno, evitar arrebatar un objeto o contener una 

respuesta agresiva. La autorregulación es un proceso más amplio, pues comprende observar 

el propio estado, establecer una meta, seleccionar una estrategia y ajustar la conducta según 

los resultados obtenidos (Chen et al., 2024). 

Aunque ambos conceptos se encuentran relacionados, no son equivalentes. El 

autocontrol se concentra principalmente en detener o demorar una reacción, mientras que la 

autorregulación incluye procesos emocionales, cognitivos y conductuales que permiten 

dirigir la actuación. Chen et al. (2024), en una revisión sistemática de instrumentos aplicados 

a estudiantes de uno a dieciocho años, identificaron que la autorregulación constituye un 

constructo multidimensional y que su evaluación puede comprender control emocional, 

conducta, atención y funciones ejecutivas. 

En el entorno escolar, esta dimensión resulta necesaria para afrontar errores, 

correcciones, esperas y conflictos. El estudiante autorregulado no deja de sentir enojo o 

frustración; aprende a reconocer esas emociones y a utilizar recursos que eviten una 

respuesta dañina. Entre tales recursos se encuentran respirar, pedir ayuda, expresar 
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verbalmente el malestar, esperar o buscar otra alternativa para resolver el problema 

(O’Grady & Nag, 2024). 

La regulación emocional también se relaciona con la aceptación social y el 

comportamiento. Salerni y Messetti (2025) encontraron que una menor capacidad 

regulatoria se vinculó con mayores problemas conductuales y rechazo entre pares. 

Asimismo, la OECD (2024) señala que el autocontrol y la resistencia al estrés se asocian 

con resultados educativos, bienestar y conductas más saludables. Por ello, esta dimensión 

influye tanto en el funcionamiento individual como en la calidad de la convivencia. 

En la presente investigación, el autocontrol y autorregulación comprendieron el 

control de impulsos y manejo del estrés, así como el manejo de la frustración y los 

comportamientos disruptivos. Su evaluación permitió determinar si los estudiantes podían 

moderar sus reacciones, conservar o recuperar la calma y continuar participando sin afectar 

significativamente las actividades ni las relaciones dentro del aula. 

2.2.9. La niñez y sus características 

La niñez constituye una etapa de desarrollo en la que se producen cambios continuos 

en los ámbitos físico, cognitivo, lingüístico, emocional y social. Estos procesos no ocurren 

de manera aislada, pues el avance en una capacidad puede favorecer otras áreas del 

desarrollo. En la presente investigación adquiere especial interés el periodo cercano a los 

seis años, edad en la que los estudiantes empiezan a afrontar con mayor intensidad las 

exigencias de la educación primaria. UNICEF y UNESCO (2024) señalan que los primeros 

ocho años de vida forman una etapa decisiva para establecer bases relacionadas con el 

aprendizaje, el bienestar y el desarrollo integral. Durante este periodo, las experiencias 

familiares, educativas y sociales influyen de manera importante en la forma en que los 

estudiantes aprenden, se comunican y establecen vínculos con otras personas. 
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En este sentido, la niñez no debe entenderse como una etapa uniforme en la que todos 

los estudiantes alcanzan las mismas capacidades al mismo tiempo. El desarrollo sigue 

trayectorias particulares y está relacionado con factores personales, familiares, educativos y 

culturales. Algunos estudiantes pueden mostrar mayor facilidad en el lenguaje o en el 

aprendizaje académico, mientras que todavía requieren acompañamiento para regular sus 

emociones o resolver desacuerdos con sus compañeros. Por ello, las diferencias individuales 

forman parte del desarrollo y deben ser consideradas al planificar actividades educativas. 

UNICEF y UNESCO (2024) destacan que la calidad de las experiencias tempranas y de las 

relaciones con los adultos influye en las oportunidades que tiene cada estudiante para 

desarrollar sus capacidades. 

Desde el desarrollo físico y motor, los primeros años escolares se caracterizan por 

un mejor dominio de los movimientos corporales y una progresiva coordinación de acciones 

más precisas. Estas capacidades permiten participar en juegos, desplazarse con mayor 

seguridad y realizar actividades que demandan motricidad fina, como escribir, dibujar, 

recortar o manipular materiales escolares. El desarrollo motor no se encuentra separado del 

aprendizaje, debido a que muchas actividades escolares requieren coordinación entre la 

atención, la percepción visual y el movimiento. La evidencia reciente muestra, además, que 

la competencia motora mantiene relaciones con diferentes indicadores cognitivos y 

socioemocionales durante la infancia, aunque dichas asociaciones pueden variar según la 

edad y las condiciones del entorno educativo. 

Por otra parte, en el ámbito cognitivo se observa una mayor capacidad para mantener 

la atención, recordar instrucciones, organizar acciones y resolver problemas sencillos. Estas 

capacidades se relacionan con las funciones ejecutivas, entre las que se encuentran el control 

inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva. Souissi et al. (2022) sostienen 

que dichas funciones desempeñan un papel importante en el comportamiento, el desempeño 
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educativo y las relaciones sociales de los estudiantes en edad escolar. Sin embargo, todavía 

se encuentran en desarrollo, por lo que un estudiante de primer grado puede comprender una 

norma y, aun así, tener dificultades para cumplirla cuando se encuentra emocionado, 

cansado o frustrado. Esta característica explica la necesidad de ofrecer instrucciones claras, 

oportunidades de práctica y acompañamiento constante. 

Asimismo, el ingreso a la educación primaria supone nuevas demandas cognitivas. 

El estudiante debe permanecer atento durante periodos más prolongados, seguir secuencias 

de instrucciones, finalizar actividades y controlar respuestas impulsivas que pueden 

distraerlo de una tarea. Estas exigencias estimulan gradualmente procesos relacionados con 

la planificación y el autocontrol. La evidencia disponible indica que la escolarización formal 

puede contribuir al desarrollo de las funciones ejecutivas, aunque su efecto es moderado y 

depende de las experiencias educativas que recibe el estudiante. En consecuencia, el aula se 

convierte en un espacio donde las capacidades cognitivas se ejercitan junto con habilidades 

conductuales y socioemocionales. 

En cuanto al lenguaje, durante esta etapa se amplía considerablemente la capacidad 

para describir experiencias, formular explicaciones, comprender consignas y comunicar 

pensamientos y emociones. El lenguaje adquiere una función especialmente importante 

porque permite que el estudiante sustituya progresivamente algunas respuestas impulsivas 

por formas verbales de expresión. En lugar de reaccionar únicamente mediante el llanto, el 

grito o la conducta física, puede aprender a explicar que está molesto, preocupado o 

frustrado. UNESCO (2023) señala que las habilidades lingüísticas mantienen una relación 

estrecha con el desarrollo cognitivo, social y emocional, y que las experiencias 

comunicativas de calidad favorecen tanto los aprendizajes académicos como la interacción 

con los demás. 
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En el plano emocional, los estudiantes comienzan a reconocer con mayor precisión 

sus estados afectivos, aunque todavía necesitan la orientación de los adultos para 

comprender emociones más complejas. Durante estos años pueden identificar con facilidad 

expresiones básicas de alegría, tristeza, miedo o enojo, pero les resulta más difícil explicar 

por qué aparecen determinadas emociones o cómo manejarlas cuando alcanzan gran 

intensidad. Laugen et al. (2024), en un seguimiento realizado entre los cuatro y ocho años, 

encontraron que las relaciones cercanas con docentes contribuyen al desarrollo de la 

comprensión emocional. Este hallazgo resulta especialmente relevante en la escuela 

primaria, donde el docente se convierte en una figura cotidiana de apoyo y modelamiento 

emocional. 

A la vez, la regulación emocional continúa siendo una capacidad en formación. Un 

estudiante puede comprender que no debe gritar o empujar, pero tener dificultades para 

controlar la reacción cuando pierde un juego, recibe una negativa o siente que otro 

compañero ha actuado injustamente. Por esta razón, el acompañamiento adulto todavía 

cumple una función importante. Verhagen et al. (2024) destacan que la corregulación entre 

adultos y estudiantes contribuye progresivamente a la formación de recursos propios de 

autorregulación, especialmente en situaciones difíciles. La ayuda externa, por tanto, no debe 

entenderse como una sustitución permanente del autocontrol, sino como un apoyo temporal 

que permite aprender estrategias para manejar emociones y conductas. 

En el desarrollo social, las relaciones con los compañeros adquieren cada vez mayor 

importancia. La escuela amplía el mundo interpersonal del estudiante, pues comienza a 

compartir buena parte del día con personas de su misma edad y aprende a negociar intereses, 

respetar turnos, formar amistades y afrontar desacuerdos. Las relaciones entre pares 

constituyen espacios de aprendizaje donde se ponen en práctica la cooperación, la empatía 

y la resolución de problemas. Salerni y Messetti (2025) encontraron que la regulación 
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emocional, la aceptación entre pares y los problemas emocionales y conductuales se 

encuentran estrechamente relacionados durante la edad escolar. De este modo, aprender a 

manejar las emociones influye también en la manera como el estudiante es aceptado y se 

integra al grupo. 

Además, durante esta etapa aumenta el deseo de autonomía. Los estudiantes buscan 

realizar actividades por sí mismos, asumir pequeñas responsabilidades y participar en 

decisiones relacionadas con su vida cotidiana. Esta búsqueda de independencia es positiva 

cuando se desarrolla dentro de límites claros y con el acompañamiento de los adultos. Vite 

et al. (2024), mediante un metaanálisis desarrollado en población escolar, encontraron que 

las experiencias de autonomía se relacionan favorablemente con distintos indicadores de 

bienestar. En consecuencia, otorgar responsabilidades acordes con la edad, permitir cierta 

capacidad de elección y reconocer el esfuerzo contribuyen a que el estudiante construya 

confianza en sus propias capacidades. 

La entrada a la educación primaria representa, además, una transición que exige 

ajustes importantes. El estudiante debe familiarizarse con nuevas rutinas, normas más 

estructuradas, periodos prolongados de atención, responsabilidades académicas y nuevas 

relaciones con docentes y compañeros. Morawska et al. (2026) señalan que la transición 

hacia la escolaridad formal constituye un proceso que puede extenderse durante los primeros 

años de escuela y que implica cambios en la independencia, la regulación emocional, las 

relaciones interpersonales y el cumplimiento de rutinas. Por ello, no todos los estudiantes se 

adaptan con la misma rapidez, y las dificultades iniciales no deben interpretarse 

automáticamente como falta de capacidad o indisciplina. 

Del mismo modo, el aprendizaje durante la niñez conserva una estrecha relación con 

el juego. Aunque el ingreso a primaria incrementa las actividades académicas estructuradas, 

las experiencias lúdicas siguen siendo necesarias para representar situaciones, asumir roles, 
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practicar normas y explorar diferentes formas de resolver problemas. UNICEF y UNESCO 

(2024) reconocen que el juego favorece el aprendizaje social y emocional porque permite 

tomar turnos, cooperar y relacionarse con otras personas. Estas experiencias resultan 

particularmente útiles cuando se busca desarrollar habilidades emocionales, ya que permiten 

representar situaciones difíciles sin exponer directamente al estudiante a un conflicto real. 

Asimismo, la familia y la escuela mantienen una influencia decisiva durante estos 

años. El estudiante aprende formas de comunicarse y regularse observando cómo los adultos 

expresan sus emociones, establecen límites y enfrentan los problemas. La escuela amplía 

estas experiencias mediante las relaciones con docentes y compañeros. UNICEF (2024) 

resalta que el desarrollo socioemocional requiere acciones articuladas entre la familia y la 

institución educativa, pues ambos espacios ofrecen oportunidades diferentes para practicar 

la empatía, el respeto, la cooperación y la autorregulación. Por ello, las conductas de un 

estudiante deben comprenderse tomando en cuenta las relaciones y experiencias que forman 

parte de su vida cotidiana. 

En relación con la presente investigación, las características propias de la niñez 

explican la pertinencia de aplicar un Programa de Inteligencia Emocional en estudiantes de 

primer grado. A esta edad ya existen capacidades suficientes para identificar emociones, 

comprender situaciones sencillas y participar en actividades grupales, pero todavía se 

encuentran en formación la regulación emocional, el autocontrol y algunas habilidades 

necesarias para convivir de manera autónoma. Por ello, actividades basadas en cuentos, 

juegos, dramatizaciones, reconocimiento de expresiones, diálogo y ejercicios breves de 

regulación resultan acordes con su nivel de desarrollo. La intervención educativa puede 

aprovechar esta etapa para acompañar capacidades que aún se están consolidando, en lugar 

de esperar a que las dificultades sociales y emocionales se conviertan en patrones más 

estables. 
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2.3. Bases conceptuales 

2.3.1. Habilidades sociales 

Conjunto de comportamientos aprendidos que permiten a una persona interactuar de 

manera efectiva y adaptativa en su entorno social, facilitando la comunicación, la 

cooperación y la resolución de conflictos. 

2.3.2. Inteligencia emocional 

Capacidad para percibir, comprender, regular y utilizar las emociones, tanto propias 

como ajenas, de manera efectiva en el entorno social. 

2.3.3. Adaptación escolar 

Capacidad del niño para ajustarse y cumplir con las normas, expectativas y 

dinámicas del entorno escolar. 

2.3.4. Interacción con pares 

Capacidad de los niños para establecer y mantener relaciones sociales positivas con 

sus compañeros, basada en la cooperación y la resolución pacífica de conflictos. 

2.3.5. Autocontrol y autorregulación 

Habilidad para controlar impulsos y manejar comportamientos en situaciones de 

estrés o conflicto. 

2.3.6. Programas de intervención 

Conjunto planificado de actividades orientadas a desarrollar o mejorar determinadas 

competencias o habilidades en una población específica. 

2.3.7. Desarrollo socioemocional 

Proceso mediante el cual los niños aprenden a comprender y gestionar sus 

emociones, así como a interactuar positivamente con los demás. 
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2.3.8. Autoeficacia social 

Creencia en la capacidad de uno mismo para desenvolverse con éxito en situaciones 

sociales. 
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III. Metodología 

3.1. Formulación de hipótesis 

3.1.1. Hipótesis general 

▪ El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora de las 

habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

3.1.2. Hipótesis específicas 

▪ El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora de la 

adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

▪ El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora de la 

interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

▪ El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora del 

autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025. 

3.2. Variables 

Variable independiente: Programa de inteligencia emocional. 

Variable dependiente: Habilidades sociales. 

3.3. Operacionalización de variables 
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Tabla 1 

Matriz de operacionalización de variables. 

Variables 
Definición 

conceptual 

Definición 

operacional 
Dimensiones Indicadores 

Sesiones o 

Ítems 
Instrumentos 

Escala y 

valoración 

Variable 

independiente: 

Programa de 

inteligencia 

emocional. 

Es una 

intervención 

planificada, 

estructurada y 

secuencial que 

tiene como 

objetivo 

desarrollar las 

habilidades 

emocionales de 

los 

participantes a 

través de una 

serie de 

actividades 

diseñadas 

específicamente 

para fomentar 

su capacidad de 

reconocer, 

comprender, 

manejar y 

utilizar las 

emociones de 

manera efectiva 

(Bisquerra, 

Se ejecutó por 

medio de un 

Programa de 

Inteligencia 

Emocional 

(P-IE) 

compuesto 

por 15 

sesiones que 

desarrollaron 

y 

fortalecieron 

las 

habilidades 

sociales de los 

niños 

mediante 

actividades 

específicas 

diseñadas, las 

cuales 

estuvieron 

agrupadas en 

4 dimensiones 

y tradujeron 

15 

Percepción 

emocional. 

Identificación de 

las emociones 

propias. 

Sesión 1: 

Conociendo 

mis 

emociones. 

Programa de 

Inteligencia 

Emocional (P-

IE) de 

elaboración 

propia. 

Nominal: 

▪ Se 

realizó. 

▪ No se 

realizó. 

Identificación de 

las emociones en 

los demás. 

Sesión 2: El 

semáforo de 

las 

emociones. 

Reconocimiento 

de señales 

emocionales 

sutiles. 

Sesión 3: El 

espejo 

mágico. 

Empatía 

emocional. 

Sesión 4: 

Amigos que 

se escuchan. 

Facilitación 

emocional del 

pensamiento. 

Uso de las 

emociones para 

guiar la atención. 

Sesión 5: La 

cajita de la 

calma. 

Influencia de las 

emociones en la 

toma de 

decisiones. 

Sesión 6: La 

nube de la 

tranquilidad. 

Fomento de la 

creatividad a 

través de las 

emociones. 

Sesión 10: 

Los colores 

de la alegría. 
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2012). indicadores. 

Comprensión 

emocional. 

Previsión de la 

evolución de las 

emociones. 

Sesión 8: La 

varita mágica 

de las 

palabras 

amables. 

Interpretación de 

emociones 

complejas. 

Sesión 9: 

Resolver 

problemas 

como 

superhéroes. 

Análisis de las 

causas de las 

emociones. 

Sesión 12: El 

tren de los 

sentimientos. 

Comprensión de 

la relación entre 

diferentes 

emociones. 

Sesión 14: El 

árbol de las 

soluciones. 

Regulación 

emocional. 

Influencia en las 

emociones de los 

demás. 

Sesión 7: El 

club de los 

amigos. 

Uso de la escucha 

activa para 

favorecer la 

regulación 

emocional y la 

empatía. 

Sesión 11: 

Escucha 

activa y 

empatía. 

Manejo del 

equilibrio 

emocional. 

Sesión 13: El 

equipo 

ganador. 

Influencia en las 

emociones de los 

demás. 

Sesión 15: 

Celebrando 

nuestras 
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emociones. 

Variable 

dependiente: 

Habilidades 

sociales. 

Hacen 

referencia a la 

capacidad que 

tienen los niños 

para interactuar 

de manera 

efectiva y 

adecuada en su 

entorno social, 

cumpliendo con 

normas y 

expectativas, 

estableciendo 

relaciones 

interpersonales 

positivas y 

demostrando 

autocontrol y 

autorregulación 

en diversas 

situaciones 

(Smith y Gilles, 

2003). 

Se evaluó por 

medio de la 

Guía de 

Observación 

de 

Habilidades 

Sociales (GO-

HS), 

compuesta 

por 12 ítems, 

los cuales 

estuvieron 

agrupados en 

3 dimensiones 

y tradujeron 

12 

indicadores. 

Adaptación 

escolar. 

Cumplimiento de 

instrucciones y 

normas escolares. 

Ítems 1 y 2. 

Guía de 

Observación 

de Habilidades 

Sociales (GO-

HS) de 

elaboración 

propia. 

Ordinal: 

▪ Siempre. 

▪ A veces. 

▪ Nunca. 

Participación y 

responsabilidad 

en actividades 

académicas. 

Ítems 3 y 4. 

Interacción con 

pares. 

Formación y 

mantenimiento de 

relaciones 

sociales. 

Ítems 5 y 8. 

Colaboración y 

trabajo en equipo. 
Ítem 6. 

Resolución 

pacífica de 

conflictos. 

Ítem 7. 

Autocontrol y 

autorregulación. 

Control de 

impulsos y 

manejo del estrés. 

Ítems 9 y 12. 

Manejo de la 

frustración y 

comportamientos 

disruptivos. 

Ítems 10 y 

11. 
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3.4. Tipo y nivel de investigación 

3.4.1. Tipo de investigación 

El enfoque de la investigación fue cuantitativo, caracterizado por la recolección y el 

análisis sistemático de datos numéricos con el fin de estudiar las relaciones entre variables 

y comprobar hipótesis previamente establecidas. Este enfoque permitió una medición 

objetiva de los fenómenos y ofreció resultados que fueron analizados estadísticamente, lo 

que posibilitó obtener conclusiones más precisas. En el caso de esta investigación, se midió 

el impacto de un programa de intervención de inteligencia emocional en las habilidades 

sociales de los niños de primer grado, por lo que se emplearon instrumentos cuantificables 

para obtener datos antes y después de la intervención. Según Hernández y Mendoza (2023), 

el enfoque cuantitativo se utiliza cuando el objetivo es explicar, predecir o controlar 

fenómenos a través de la observación de patrones y la relación de las variables en estudio. 

El tipo de investigación fue aplicado, debido a que su propósito consistió en la 

resolución de un problema concreto en un contexto real: la mejora de las habilidades sociales 

en niños de primer grado de primaria mediante un programa de inteligencia emocional. La 

investigación aplicada, como señala Arias (2016), se orienta a generar conocimientos 

prácticos que puedan ser utilizados para intervenir en situaciones problemáticas, con el fin 

de mejorar o cambiar dicha realidad. En este caso, el diseño del programa de inteligencia 

emocional tuvo como fin proporcionar una intervención directa orientada a mejorar las 

habilidades sociales de los niños, lo que hizo que el tipo de investigación fuera aplicado, 

pues los resultados obtenidos permitieron valorar su utilidad en contextos educativos 

similares donde se presentan problemáticas relacionadas con la convivencia, la adaptación 

escolar y la regulación emocional. 
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3.4.2. Nivel de investigación 

El nivel de la investigación fue explicativo, dado que su objetivo principal consistió 

en determinar la influencia de la variable independiente en la variable dependiente. Es decir, 

se determinó cómo la aplicación del programa de inteligencia emocional influyó en las 

habilidades sociales de los niños, específicamente en sus capacidades de adaptación escolar, 

interacción con sus pares y autocontrol emocional. Según Hernández et al. (2014), la 

investigación explicativa no solo describe o correlaciona variables, sino que busca explicar 

por qué ocurre un fenómeno, a través de la identificación de causas subyacentes. En este 

caso, se explicó cómo el desarrollo de la inteligencia emocional, mediante un programa 

estructurado, tuvo un efecto en las habilidades sociales de los participantes, permitiendo 

analizar los cambios observados después de la intervención. 

3.5. Métodos 

El método de investigación que se utilizó en este estudio fue el hipotético-deductivo, 

complementado con el método estadístico para el análisis de los datos. El método hipotético-

deductivo se empleó para formular hipótesis basadas en teorías existentes, las cuales luego 

fueron puestas a prueba a través de la observación y la recolección de datos. Según 

Hernández et al. (2014), este método consiste en la formulación de una hipótesis derivada 

de un marco teórico, seguida de la recolección de evidencia empírica para comprobar su 

validez. En este caso, se partió de la hipótesis de que la implementación de un programa de 

inteligencia emocional mejoraría las habilidades sociales de los niños, y dicha hipótesis fue 

evaluada durante el desarrollo del estudio mediante el análisis de los resultados obtenidos 

en las mediciones pretest y postest. 

Una vez recolectados los datos, se utilizó el método estadístico para analizar la 

información cuantitativa obtenida. Este método permitió organizar, describir y analizar los 

datos de manera precisa, proporcionando una base objetiva para interpretar los resultados 
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del estudio. El método estadístico es esencial en investigaciones de enfoque cuantitativo, ya 

que permite obtener conclusiones válidas y confiables a partir de la aplicación de pruebas 

estadísticas (Salkind, 1999). En este estudio, se aplicaron técnicas estadísticas descriptivas 

y comparativas para analizar las diferencias entre las mediciones realizadas antes y después 

de la intervención. A través de este análisis, fue posible determinar si las habilidades sociales 

de los niños mejoraron de manera significativa como resultado del programa de inteligencia 

emocional. 

3.6. Diseño de investigación 

El diseño de investigación fue preexperimental, un diseño comúnmente utilizado en 

investigaciones aplicadas cuando se requiere evaluar el efecto de una intervención en un 

solo grupo de sujetos sin contar con un grupo de control. Según Campbell y Stanley (2015), 

el diseño preexperimental implica la aplicación de una medición antes y después de la 

intervención para observar los cambios que esta genera en los sujetos. En esta investigación, 

el grupo de niños de primer grado fue evaluado mediante instrumentos de observación de 

habilidades sociales antes de iniciar el programa y al finalizarlo, lo que permitió medir la 

diferencia en el desarrollo de dichas habilidades. Aunque este diseño tiene limitaciones, 

como la falta de control sobre variables externas, resultó útil para esta investigación de tipo 

aplicado, debido a que la intervención buscó generar un cambio observable en un contexto 

real. 

El presente esquema representa muy bien el diseño: 

 

Donde: 

GE : Grupo experimental compuesto por estudiantes del 1º grado de primaria. 

O1 : Pretest. 

X : Programa de inteligencia emocional. 

GE : O1 X O2 
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O2 : Postest. 

3.7. Población y muestra 

3.7.1. Población 

Según Hernández-Sampieri y Mendoza (2018), la población se refiere al conjunto 

total de individuos, casos o elementos que comparten características comunes y que son de 

interés para el estudio. En tal sentido, en este estudio la población estuvo compuesta por el 

total de estudiantes de primer grado de primaria de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

ubicada en la provincia de Víctor Fajardo, Ayacucho, quienes participaron en la evaluación 

de las habilidades sociales mediante la aplicación de un programa de intervención en 

inteligencia emocional. 

3.7.2. Muestra 

Para la investigación se empleó una muestra censal. Esta se entiende como aquella 

en la que se incluyen todas las unidades que conforman la población accesible y que cumplen 

con los criterios establecidos para participar en el estudio, por lo que no se realiza una 

selección parcial de sus integrantes (Arias & Covinos, 2021). En otras palabras, en una 

muestra censal existe correspondencia entre las unidades que integran la población accesible 

y las unidades efectivamente estudiadas, debido a que todas son incorporadas al proceso de 

recolección de datos. 

Bajo este criterio, no se aplicó ningún procedimiento de muestreo probabilístico o 

no probabilístico para seleccionar únicamente a una parte de los participantes, debido a que 

se trabajó con la totalidad de estudiantes de primer grado que reunieron las condiciones 

definidas para el estudio. La elección de este procedimiento no se sustentó en que la 

población fuera pequeña, sino en la decisión metodológica de incorporar a todas las unidades 

accesibles que cumplían los criterios de participación, permitiendo obtener información 

directa de todo el grupo sobre el cual se desarrolló la intervención (Arias, 2016). 
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En consecuencia, la muestra censal estuvo constituida por 18 estudiantes de primer 

grado de primaria de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, quienes participaron tanto en 

la medición pretest como en el postest. De este modo, la información obtenida correspondió 

a la totalidad de las unidades consideradas para la intervención, sin efectuar estimaciones a 

partir de una fracción del grupo estudiado. 

3.8. Técnicas e instrumentos 

3.8.1. Técnicas 

La técnica utilizada para la recolección de datos en la investigación fue la 

observación, la cual permitió registrar de manera directa los comportamientos y habilidades 

sociales de los estudiantes en su contexto natural. La observación es una técnica 

ampliamente utilizada en investigaciones sociales y educativas, ya que permite al 

investigador captar de manera directa las conductas de los sujetos sin intervenir en su 

entorno. Según Hernández et al. (2014), la observación es un proceso sistemático que 

implica la percepción y el registro de eventos o comportamientos tal como ocurren en la 

realidad, brindando información precisa sobre las interacciones de los participantes en un 

entorno específico. En este caso, la observación fue particularmente adecuada para evaluar 

las habilidades sociales de los estudiantes de primer grado de primaria, ya que permitió 

registrar comportamientos vinculados con la interacción con pares, la adaptación escolar y 

la autorregulación emocional en situaciones cotidianas dentro del aula. 

3.8.2. Instrumentos 

El instrumento empleado para llevar a cabo la observación fue la Guía de 

Observación para Medir Habilidades Sociales (GO-HS), elaborada específicamente para 

este estudio. La guía de observación es un instrumento estructurado que detalla los 

comportamientos o aspectos que deben ser observados y registrados durante el proceso de 

recolección de datos (Arias, 2016). Este tipo de instrumento es útil para asegurar que la 
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observación sea sistemática y objetiva, evitando sesgos en la interpretación de los 

comportamientos observados. La guía de observación utilizada en este estudio incluyó una 

lista de ítems divididos en tres dimensiones clave: adaptación escolar, interacción con pares, 

y autocontrol y autorregulación. Cada ítem correspondió a comportamientos específicos 

relacionados con las habilidades sociales de los estudiantes, como seguir instrucciones 

proporcionadas por el docente o resolver conflictos con sus compañeros de forma pacífica. 

Los comportamientos fueron registrados utilizando una escala de frecuencia que 

incluyó las opciones “Nunca”, “A veces” y “Siempre”, lo que permitió cuantificar con 

precisión la frecuencia con la que los estudiantes demostraron cada una de las habilidades 

sociales evaluadas. La guía de observación resultó ser un instrumento valioso para obtener 

datos objetivos y estructurados sobre el desarrollo de las habilidades sociales en los 

participantes, ya que brindó una herramienta organizada para registrar las conductas 

observadas durante el estudio. Asimismo, su aplicación permitió valorar los cambios 

producidos entre la medición inicial y la medición final, luego de la aplicación del Programa 

de Inteligencia Emocional. 

3.9. Validez y confiabilidad de instrumentos 

3.9.1. Validez 

De acuerdo con Hernández et al. (2014), la validez se refiere al grado en que un 

instrumento mide realmente la variable que pretende medir. En este estudio, se determinó la 

validez de contenido mediante juicio de expertos, procedimiento que permitió valorar si los 

ítems del instrumento representaban adecuadamente las dimensiones de la variable 

habilidades sociales: adaptación escolar, interacción con pares, y autocontrol y 

autorregulación. Para ello, participaron tres expertos en el campo de la psicología educativa, 

quienes evaluaron los criterios de claridad, objetividad, actualidad, organización, 

suficiencia, intencionalidad, consistencia, coherencia, metodología y pertinencia del 
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instrumento de medición. Este procedimiento fue pertinente porque la GO-HS fue un 

instrumento de elaboración propia y, por tanto, requirió verificar previamente si sus ítems 

guardaban correspondencia con la definición conceptual, las dimensiones y los indicadores 

establecidos en la matriz de operacionalización. 

El proceso de validación de contenido mediante juicio de expertos permitió revisar 

la calidad representativa de los ítems antes de su aplicación, evitando que el instrumento 

incluyera reactivos ambiguos, poco coherentes o alejados del constructo evaluado. Según 

Arias (2016), el juicio de expertos constituye una estrategia adecuada para valorar la 

correspondencia entre los ítems y el contenido teórico que se pretende medir. En ese sentido, 

la participación de especialistas permitió sustentar que la guía de observación recogió 

conductas observables relacionadas con las habilidades sociales de los estudiantes, tales 

como seguir instrucciones, participar en actividades escolares, interactuar con sus pares, 

resolver conflictos y regular sus impulsos. Los resultados obtenidos evidenciaron una 

valoración favorable del instrumento, debido a que los tres expertos otorgaron porcentajes 

altos de aprobación: 99.0%, 100.0% y 96.6%, con un promedio total de 98.5%. Este 

resultado indicó que la GO-HS presentó una validez de contenido muy alta y fue pertinente 

para su aplicación en la investigación. 

Los juicios emitidos por los expertos fueron procesados mediante el coeficiente de 

Holsti, técnica que permitió valorar el grado de concordancia entre evaluadores respecto a 

la pertinencia del contenido del instrumento. Holsti (1969) propuso este coeficiente como 

una medida de acuerdo entre jueces, especialmente útil cuando se requiere establecer la 

consistencia de las valoraciones realizadas sobre categorías o criterios previamente 

definidos. En esta investigación, el uso de dicho coeficiente permitió sustentar que existió 

un alto nivel de acuerdo entre los especialistas respecto a la claridad, coherencia, suficiencia 

y pertinencia de los ítems de la GO-HS. Por tanto, la validación realizada confirmó que el 
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instrumento fue adecuado para observar las habilidades sociales de los estudiantes de primer 

grado de primaria. 

Tabla 2 

Validez de contenido por medio del juicio de expertos de la GO-HS. 

N° Nombre de los validadores Grado académico GO-HS 

1. Frank Erick Orozco Córdova. 
Maestro en Docencia, 

Currículo e Investigación. 
99.0% 

2. Leonel Zacarías Coayla Carrillo. 
Maestro en Docencia, 

Currículo e Investigación. 
100.0% 

3. Frank Isaac Berrocal Aréstegui. 
Maestro en Docencia 

Universitaria 
96.6% 

Promedio total 98.5% 

 

3.9.2. Confiabilidad 

Para Hernández et al. (2014) la confiabilidad hace referencia al grado en que un 

instrumento produce resultados consistentes y estables. En la presente investigación, la 

confiabilidad fue evaluada mediante el coeficiente alfa de Cronbach, luego de aplicar una 

prueba piloto a una muestra de 14 estudiantes con características similares a la población de 

estudio. Este procedimiento permitió verificar si los ítems de la GO-HS presentaban una 

relación interna adecuada y si medían de manera coherente la variable habilidades sociales. 

El coeficiente alfa, según Cronbach (1951), permite estimar la consistencia interna 

de un instrumento a partir del grado de relación entre sus ítems. En este estudio, el análisis 

estadístico arrojó un coeficiente alfa de Cronbach total de 0.964, valor que evidenció una 

confiabilidad muy alta. Este resultado superó ampliamente el criterio mínimo aceptable de 

0.70 y también se ubicó por encima de 0.90, valor considerado excelente para interpretar la 

consistencia interna de un instrumento. Por tanto, se sostuvo estadísticamente que los ítems 

de la GO-HS midieron de manera coherente las habilidades sociales de los estudiantes, lo 

que permitió utilizar el instrumento con seguridad en la recolección de datos de la 

investigación. 
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Asimismo, el coeficiente obtenido indicó que los ítems de la guía presentaron una 

alta homogeneidad interna, es decir, que las conductas observadas mediante el instrumento 

guardaron relación con la variable habilidades sociales y con sus dimensiones: adaptación 

escolar, interacción con pares, y autocontrol y autorregulación. En consecuencia, la GO-HS 

demostró ser un instrumento confiable para registrar la frecuencia de conductas sociales en 

estudiantes de primer grado de primaria, utilizando la escala ordinal “Nunca”, “A veces” y 

“Siempre”. De esta manera, la confiabilidad estadística respaldó la calidad del instrumento 

y permitió continuar con su aplicación en la muestra censal del estudio. 

Tabla 3 

Confiabilidad de la GO-HS aplicado en una muestra piloto de 14 estudiantes. 

Ítems 

Media de 

escala si el 

elemento se ha 

suprimido 

Varianza de 

escala si el 

elemento se ha 

suprimido 

Correlación 

total de 

elementos 

corregida 

Alfa de 

Cronbach si el 

elemento se ha 

suprimido 

Ítem 01 19.8571 50.132 0.908 0.959 

Ítem 02 19.7143 53.604 0.773 0.962 

Ítem 03 19.8571 52.440 0.802 0.962 

Ítem 04 19.7143 50.989 0.906 0.959 

Ítem 05 19.9286 54.533 0.684 0.965 

Ítem 06 19.7857 51.566 0.813 0.962 

Ítem 07 19.9286 53.764 0.761 0.963 

Ítem 08 19.9286 53.918 0.746 0.963 

Ítem 09 19.6429 51.940 0.871 0.960 

Ítem 10 20.2143 55.720 0.837 0.962 

Ítem 11 19.5714 53.341 0.800 0.962 

Ítem 12 19.9286 49.302 0.956 0.957 

Coeficiente alfa de Cronbach total = 0.964 

 

3.10. Técnicas de procesamiento de datos 

El procesamiento de los datos obtenidos en la investigación se realizó mediante 

procedimientos estadísticos descriptivos e inferenciales, de acuerdo con los objetivos del 

estudio y con el diseño preexperimental aplicado. En primer lugar, se revisaron las guías de 

observación correspondientes al pretest y postest, verificando que los registros estuvieran 

completos y que cada estudiante contara con ambas mediciones. Luego, se codificaron las 
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respuestas de la GO-HS, asignando valores numéricos a la escala ordinal: Nunca, A veces y 

Siempre, lo que permitió organizar la información en una base de datos. Posteriormente, se 

calcularon los puntajes correspondientes a la variable habilidades sociales y a sus 

dimensiones: adaptación escolar, interacción con pares, y autocontrol y autorregulación. 

Este procedimiento permitió contar con datos ordenados para comparar el desempeño de los 

estudiantes antes y después de la aplicación del Programa de Inteligencia Emocional. 

En segundo lugar, se desarrolló el análisis descriptivo de los resultados obtenidos en 

el pretest y postest, considerando tablas de frecuencia y porcentaje para la variable 

habilidades sociales y para cada una de sus dimensiones. Este análisis permitió identificar 

los niveles alcanzados por los estudiantes antes de la intervención y los cambios observados 

después de la aplicación del programa. De esta manera, se describió comparativamente la 

situación inicial y final del grupo estudiado, lo que ayudó a evidenciar si existieron mejoras 

en la adaptación escolar, la interacción con pares y el autocontrol y autorregulación. En este 

sentido, el análisis descriptivo no solo presentó datos generales, sino que permitió observar 

con mayor precisión cómo variaron las conductas sociales de los estudiantes después de 

participar en las sesiones del programa. 

Posteriormente, se aplicó la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, debido a que la 

investigación trabajó con una muestra censal pequeña conformada por 18 estudiantes (n = 

18 ≤ 50). Esta prueba permitió determinar si los datos presentaban una distribución normal 

o no normal, aspecto necesario para seleccionar la prueba estadística inferencial más 

pertinente. De acuerdo con Field (2013), la prueba de normalidad permite decidir si 

corresponde emplear pruebas paramétricas o no paramétricas; asimismo, Razali y Yap 

(2011) señalan que Shapiro-Wilk resulta adecuada cuando se trabaja con muestras pequeñas. 

En esta investigación, los resultados de normalidad mostraron que la hipótesis general 

presentó una distribución normal, mientras que las hipótesis específicas presentaron una 



78 

 

distribución no normal. Por ello, la selección de las pruebas inferenciales se realizó 

considerando el comportamiento estadístico de los datos en cada caso. 

En función de dichos resultados, para la contrastación de la hipótesis general se 

utilizó la prueba t de Student para muestras relacionadas, debido a que los datos de la 

variable habilidades sociales presentaron distribución normal y correspondían a dos 

mediciones realizadas en el mismo grupo de estudiantes: pretest y postest. Esta prueba 

permitió comparar las medias obtenidas antes y después de la intervención, con el propósito 

de determinar si el Programa de Inteligencia Emocional produjo una diferencia 

estadísticamente significativa en las habilidades sociales. Según Hernández et al. (2014), la 

prueba t para muestras relacionadas es pertinente cuando se busca comparar dos mediciones 

aplicadas a un mismo grupo en momentos distintos. En este caso, su aplicación permitió 

evaluar el efecto general del programa sobre las habilidades sociales de los estudiantes de 

primer grado. 

En cambio, para la contrastación de las hipótesis específicas se utilizó la prueba no 

paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon, debido a que los datos correspondientes a las 

dimensiones de la variable dependiente no presentaron distribución normal. Esta prueba fue 

adecuada para comparar los puntajes del pretest y postest en muestras relacionadas cuando 

no se cumple el supuesto de normalidad. Por ello, se empleó para analizar los cambios 

producidos en las dimensiones adaptación escolar, interacción con pares, y autocontrol y 

autorregulación. De esta manera, el análisis inferencial permitió determinar si las diferencias 

observadas después de la intervención fueron estadísticamente significativas en cada 

dimensión evaluada. 

Por último, los resultados inferenciales se interpretaron considerando el nivel de 

significancia estadística establecido para el estudio, lo que permitió aceptar o rechazar las 

hipótesis planteadas. Este proceso hizo posible determinar si el Programa de Inteligencia 
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Emocional fortaleció significativamente las habilidades sociales de los estudiantes, tanto a 

nivel general como en sus dimensiones específicas. Asimismo, el procesamiento de datos 

respondió directamente a lo investigado, porque partió de la aplicación de la GO-HS en dos 

momentos, continuó con la comparación descriptiva del pretest y postest, verificó la 

normalidad de los datos y culminó con la aplicación de las pruebas estadísticas 

correspondientes. En consecuencia, el análisis realizado permitió valorar de manera 

ordenada y objetiva el efecto del programa de intervención en el grupo de estudiantes 

participantes. 

3.11. Aspectos éticos 

La investigación respetó en todo momento los principios éticos fundamentales que 

garantizaron el bienestar y los derechos de los participantes. En primer lugar, se aplicó el 

principio de consentimiento informado, el cual es esencial en cualquier estudio que 

involucra la participación de personas, especialmente cuando se trata de menores de edad. 

Según lo estipulado por la normativa ética internacional, los padres o tutores de los 18 

estudiantes participantes fueron informados detalladamente sobre los objetivos del estudio, 

los procedimientos que se desarrollaron, los posibles beneficios y los riesgos, si los hubiera 

(Mutizábal, 2024). Solo después de recibir esta información, se solicitó su consentimiento 

informado por escrito, asegurando así que autorizaran de manera libre y voluntaria la 

participación de los estudiantes en la investigación. Asimismo, se respetó la condición de 

los participantes como menores de edad, por lo que las actividades se realizaron con cuidado, 

acompañamiento docente y dentro del contexto educativo habitual. 

Además, se garantizó la confidencialidad y el anonimato de los participantes durante 

todo el proceso investigativo. Los datos recogidos durante la observación fueron tratados de 

manera confidencial, asegurando que la identidad de los estudiantes no fuera revelada en 

ningún momento. Para proteger la privacidad de los participantes, se utilizaron códigos o 
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identificadores en lugar de nombres reales en la base de datos, de modo que la información 

personal permaneciera protegida (Resnik, 2018). Este manejo adecuado de los datos 

constituyó un aspecto clave de la investigación, ya que evitó cualquier exposición 

innecesaria de la identidad de los estudiantes y permitió resguardar la información obtenida 

únicamente para fines académicos. De igual manera, los resultados fueron presentados de 

forma general, sin individualizar a ningún participante ni señalar datos que permitieran 

reconocerlo dentro de la institución educativa. 

Otro aspecto importante fue el principio de no maleficencia, que busca garantizar 

que ninguna acción durante la investigación cause daño físico, psicológico o emocional a 

los participantes (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). En este estudio, las actividades 

que involucraron la observación de las habilidades sociales de los estudiantes se 

desarrollaron dentro de su entorno educativo habitual, sin alterar de manera negativa su 

rutina escolar ni exponerlos a situaciones que pudieran generar malestar. Además, la 

intervención del Programa de Inteligencia Emocional fue diseñada y aplicada con una 

finalidad formativa y beneficiosa, orientada a fortalecer sus habilidades sociales, mejorar la 

convivencia y promover un ambiente positivo y constructivo. Por ello, las sesiones se 

ejecutaron mediante actividades adecuadas a la edad de los estudiantes, evitando prácticas 

que pudieran afectar su integridad, autoestima o seguridad emocional. 

Por último, la investigación consideró el principio de beneficencia, debido a que 

buscó generar un aporte favorable para los estudiantes y para la institución educativa. La 

aplicación del programa permitió trabajar aspectos relacionados con el reconocimiento 

emocional, la empatía, la escucha activa, la regulación emocional y la convivencia escolar, 

los cuales son relevantes para el desarrollo socioemocional en el primer grado de primaria. 

Asimismo, se procuró que la participación de los estudiantes fuera respetuosa, voluntaria y 

protegida, manteniendo una relación adecuada entre los fines académicos del estudio y el 
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bienestar de los participantes. En ese sentido, la investigación se ejecutó bajo criterios éticos 

que resguardaron la dignidad, la privacidad y la seguridad de los estudiantes durante todo el 

proceso investigativo. 
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IV. Resultados y discusión 

4.1. Resultados a nivel descriptivo 

Tabla 4 

Nivel de habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025. 

Nivel de habilidades 

sociales 

Pretest Postest 

f % f % 

Alto 0 0.0 18 100.0 

Medio 4 22.2 0 0.0 

Bajo 14 77.8 0 0.0 

Total 18 100.0 18 100.0 

 

En la tabla 4 se presenta la distribución de los niveles de habilidades sociales antes 

y después de la aplicación del Programa de Inteligencia Emocional. En el pretest, el 77.8 % 

de los estudiantes se ubicó en el nivel bajo y el 22.2 % en el nivel medio, mientras que 

ningún estudiante alcanzó el nivel alto. En el postest, se observó una variación favorable en 

la distribución, debido a que el 100.0 % de los estudiantes se ubicó en el nivel alto, sin 

registrarse casos en los niveles medio y bajo. Estos resultados descriptivos evidencian un 

incremento importante en las habilidades sociales luego de la intervención, lo que muestra 

una mejora en la adaptación escolar, la interacción con pares y el autocontrol y 

autorregulación de los estudiantes evaluados. 
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Tabla 5 

Nivel de adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

Nivel de adaptación escolar 
Pretest Postest 

f % f % 

Alto 0 0.0 17 94.4 

Medio 4 22.2 1 5.6 

Bajo 14 77.8 0 0.0 

Total 18 100.0 18 100.0 

 

En la tabla 5 se observa la distribución de los niveles de adaptación escolar en el 

pretest y postest. Antes de la intervención, el 77.8 % de los estudiantes se encontraba en el 

nivel bajo y el 22.2 % en el nivel medio; además, no se registraron estudiantes en el nivel 

alto. Después de la aplicación del programa, el 94.4 % de los estudiantes alcanzó el nivel 

alto y el 5.6 % permaneció en el nivel medio, sin presentarse casos en el nivel bajo. Estos 

resultados muestran una mejora descriptiva en la adaptación escolar, expresada en una 

mayor capacidad para cumplir instrucciones, respetar normas escolares, participar en 

actividades académicas y asumir responsabilidades dentro del aula. 
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Tabla 6 

Nivel de interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025. 

Nivel de interacción con 

pares 

Pretest Postest 

f % f % 

Alto 0 0.0 15 83.3 

Medio 5 27.8 3 16.7 

Bajo 13 72.2 0 0.0 

Total 18 100.0 18 100.0 

 

En la tabla 6 se presenta la distribución de los niveles de interacción con pares antes 

y después de la aplicación del Programa de Inteligencia Emocional. En el pretest, el 72.2 % 

de los estudiantes se ubicó en el nivel bajo y el 27.8 % en el nivel medio, sin registrarse 

estudiantes en el nivel alto. En el postest, el 83.3 % alcanzó el nivel alto y el 16.7 % se ubicó 

en el nivel medio, mientras que el nivel bajo no presentó ningún caso. Estos resultados 

descriptivos reflejan una mejora en la interacción con pares, relacionada con la formación y 

mantenimiento de relaciones sociales, la colaboración, el trabajo en equipo y la resolución 

pacífica de conflictos entre estudiantes. 
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Tabla 7 

Nivel de autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Nivel de autocontrol y 

autorregulación 

Pretest Postest 

f % f % 

Alto 0 0.0 18 100 

Medio 3 16.7 0 0.0 

Bajo 15 83.3 0 0.0 

Total 18 100.0 18 100.0 

 

En la tabla 7 se muestra la distribución de los niveles de autocontrol y 

autorregulación en los estudiantes evaluados. En el pretest, el 83.3 % se ubicó en el nivel 

bajo y el 16.7 % en el nivel medio, sin evidenciarse casos en el nivel alto. En el postest, la 

totalidad de estudiantes, equivalente al 100.0 %, alcanzó el nivel alto, sin registrarse casos 

en los niveles medio y bajo. Estos resultados evidencian una mejora descriptiva en el 

autocontrol y la autorregulación, lo que permite señalar que, después de la intervención, los 

estudiantes mostraron mayores recursos para controlar impulsos, manejar el estrés, tolerar 

la frustración y reducir comportamientos disruptivos en el contexto escolar. 
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4.2. Resultados a nivel inferencial 

Tabla 8 

Prueba de normalidad de habilidades sociales y dimensiones en los estudiantes de la I.E. 

N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Variable y Dimensiones 
Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Pretest Habilidades sociales 0.959 18 0.589 

Pretest Adaptación escolar 0.837 18 0.005 

Pretest Interacción con pares 0.875 18 0.021 

Pretest Autocontrol y autorregulación 0.836 18 0.005 

Postest Habilidades sociales 0.924 18 0.150 

Postest Adaptación escolar 0.869 18 0.017 

Postest Interacción con pares 0.869 18 0.017 

Postest Autocontrol y autorregulación 0.807 18 0.002 

 

Hipótesis estadísticas 

Ho: Los datos de la variable o dimensión no siguen una distribución normal (p ≤ 

0.05). 

Hi: Los datos de la variable o dimensión siguen una distribución normal (p > 0.05). 

 

Criterios de decisión 

p ≤ 0.05: Se acepta la Ho, por lo tanto, se emplea la estadística no paramétrica 

(Wilcoxon). 

p > 0.05: Se acepta la Hi, por lo tanto, se emplea la estadística paramétrica (t de 

Student). 

 

En la tabla 8 se presentan los resultados de la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, 

aplicada debido a que la muestra estuvo conformada por 18 estudiantes. En la variable 

habilidades sociales, tanto en el pretest como en el postest, se obtuvieron valores de 

significancia superiores a 0.05 respectivamente (p = 0.589 > 0.05; p = 0.150 > 0.05). Por 
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ello, se aceptó la hipótesis de normalidad y se determinó el uso de una prueba paramétrica 

para la contrastación de la hipótesis general. En cambio, las dimensiones adaptación escolar 

(p = 0.005; p = 0.017), interacción con pares (p = 0.021; p = 0.017), y autocontrol y 

autorregulación (p = 0.005; p = 0.002) presentaron valores de significancia menores o 

iguales a 0.05 en el pretest y Postest respectivamente, lo que indica que sus datos no 

siguieron una distribución normal. En consecuencia, para la hipótesis general se empleó la 

prueba t de Student para muestras relacionadas, mientras que para las hipótesis específicas 

se utilizó la prueba no paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon. 
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Tabla 9 

Prueba paramétrica t de Student para muestras relacionadas: habilidades sociales pre y 

postest. 

Variables Media N Correlación 

Pretest de habilidades sociales 17.0556 18 
-0.310 

Postest de habilidades sociales 31.8333 18 

Media 
Desv. 

estándar 

Media 

de error 

estándar 

95% de intervalo de 

confianza de la 

diferencia 
t gl 

Sig. 

(bilateral) 

Inferior Superior 

-14.778 3.671 0.865 -16.603 -12.952 -17.078 17 0.000 

 

Hipótesis estadísticas 

Ho: El programa de inteligencia emocional no influye significativamente en la 

mejora de las habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San 

Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Hi: El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora 

de las habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 2025. 

 

Criterios de decisión 

p ≤ 0.05: Se acepta la Hi, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora de las habilidades 

sociales. 

p > 0.05: Se acepta la Ho, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional no influye significativamente en la mejora de las habilidades 

sociales. 
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En la tabla 9 se observa que la media de habilidades sociales aumentó de 17.0556 en 

el pretest a 31.8333 en el postest, lo que evidencia una diferencia favorable después de la 

aplicación del Programa de Inteligencia Emocional. Asimismo, la prueba t de Student para 

muestras relacionadas reportó un valor t = -17.078, con gl = 17 y p = 0.000, equivalente a p 

< 0.001. Dado que el valor de significancia fue menor a 0.05, se rechazó la hipótesis nula y 

se aceptó la hipótesis alterna. Por tanto, se concluyó que el Programa de Inteligencia 

Emocional influyó significativamente en la mejora de las habilidades sociales de los 

estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 
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Tabla 10 

Prueba no paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon para muestras relacionadas: 

adaptación escolar pre y postest. 

Rangos N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 

Postest Adaptación 

escolar - Pretest 

Adaptación escolar 

Rangos 

negativos 
0 0.00 0.00 

Rangos 

positivos 
18 9.50 171.00 

Empates 0 - - 

Total 18 - - 

Estadísticos de prueba 
Postest Adaptación escolar - Pretest 

Adaptación escolar 

Z -3.755 

Sig. asin. (bilateral) 0.000 

 

Hipótesis estadísticas 

Ho: El programa de inteligencia emocional no influye significativamente en la 

mejora de la adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San 

Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Hi: El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora 

de la adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025. 

 

Criterios de decisión 

p ≤ 0.05: Se acepta la Hi, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora de la adaptación 

escolar. 

p > 0.05: Se acepta la Ho, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional no influye significativamente en la mejora de la adaptación 

escolar. 
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En la tabla 10 se presentan los resultados de la prueba de rangos con signo de 

Wilcoxon para la dimensión adaptación escolar. Se identificaron 18 rangos positivos, ningún 

rango negativo y ningún empate, lo que indica que todos los estudiantes obtuvieron puntajes 

superiores en el postest respecto al pretest. Además, el estadístico de prueba reportó Z = -

3.755 y p = 0.000, equivalente a p < 0.001. Al ser la significancia menor a 0.05, se rechazó 

la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. En consecuencia, se concluyó que el 

Programa de Inteligencia Emocional influyó significativamente en la mejora de la 

adaptación escolar de los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho 

– 2025. 
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Tabla 11 

Prueba no paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon para muestras relacionadas: 

interacción con pares pre y postest. 

Rangos N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 

Postest Interacción con 

pares - Pretest Interacción 

con pares 

Rangos 

negativos 
0 0.00 0.00 

Rangos 

positivos 
18 9.50 171.00 

Empates 0 - - 

Total 18 - - 

Estadísticos de prueba 
Postest Interacción con pares - Pretest 

Interacción con pares 

Z -3.745 

Sig. asin. (bilateral) 0.000 

 

Hipótesis estadísticas 

Ho: El programa de inteligencia emocional no influye significativamente en la 

mejora de la interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San 

Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Hi: El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora 

de la interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 2025. 

 

Criterios de decisión 

p ≤ 0.05: Se acepta la Hi, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora de la interacción con 

pares. 

p > 0.05: Se acepta la Ho, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional no influye significativamente en la mejora de la interacción con 

pares. 
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En la tabla 11 se muestran los resultados de la prueba de rangos con signo de 

Wilcoxon para la dimensión interacción con pares. Se registraron 18 rangos positivos, 

ningún rango negativo y ningún empate, lo que evidencia que todos los estudiantes 

incrementaron sus puntajes en el postest en comparación con el pretest. Asimismo, el 

estadístico de prueba obtuvo Z = -3.745 y p = 0.000, equivalente a p < 0.001. Debido a que 

la significancia fue menor a 0.05, se rechazó la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. 

Por ello, se concluyó que el Programa de Inteligencia Emocional influyó significativamente 

en la mejora de la interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 2025. 
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Tabla 12 

Prueba no paramétrica de rangos con signo de Wilcoxon para muestras relacionadas: 

autocontrol y autorregulación pre y postest. 

Rangos N 
Rango 

promedio 

Suma de 

rangos 

Postest Autocontrol y 

autorregulación - Pretest 

Autocontrol y 

autorregulación 

Rangos 

negativos 
0 0.00 0.00 

Rangos 

positivos 
18 9.50 171.00 

Empates 0 - - 

Total 18 - - 

Estadísticos de prueba 
Postest Autocontrol y autorregulación - 

Pretest Autocontrol y autorregulación 

Z -3.759 

Sig. asin. (bilateral) 0.000 

 

Hipótesis estadísticas 

Ho: El programa de inteligencia emocional no influye significativamente en la 

mejora del autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 

“San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Hi: El programa de inteligencia emocional influye significativamente en la mejora 

del autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San 

Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

 

Criterios de decisión 

p ≤ 0.05: Se acepta la Hi, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora del autocontrol y 

autorregulación. 

p > 0.05: Se acepta la Ho, lo que quiere decir que el programa de inteligencia 

emocional no influye significativamente en la mejora del autocontrol y 

autorregulación. 
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En la tabla 12 se presentan los resultados de la prueba de rangos con signo de 

Wilcoxon para la dimensión autocontrol y autorregulación. Se obtuvieron 18 rangos 

positivos, ningún rango negativo y ningún empate, lo que indica que todos los estudiantes 

alcanzaron puntajes más altos en el postest respecto al pretest. De igual manera, el estadístico 

de prueba reportó Z = -3.759 y p = 0.000, equivalente a p < 0.001. Al encontrarse un valor 

de significancia menor a 0.05, se rechazó la hipótesis nula y se aceptó la hipótesis alterna. 

En consecuencia, se concluyó que el Programa de Inteligencia Emocional influyó 

significativamente en la mejora del autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la 

I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 
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4.3. Discusión de resultados 

De acuerdo con el objetivo general, se determinó que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora de las habilidades sociales de los 

estudiantes evaluados (t = -17.078; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permite el rechazo de la 

hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Este resultado no solo tuvo relevancia 

estadística, sino también valor educativo, debido a que, después de la intervención, los 

estudiantes evidenciaron mejores conductas sociales dentro del aula, especialmente en el 

cumplimiento de instrucciones, respeto de normas, colaboración con sus compañeros y 

regulación de sus respuestas emocionales ante situaciones de conflicto. En ese sentido, el 

incremento observado entre el pretest y el postest permitió sostener que la intervención 

favoreció cambios positivos en la manera en que los estudiantes se relacionaron con su 

entorno escolar inmediato. Al tratarse de un grupo reducido, conformado por la totalidad de 

estudiantes de primer grado, los resultados adquieren importancia porque reflejan cambios 

observables en todo el grupo participante y no únicamente en una parte de este. Por ello, el 

programa no solo generó mejoras puntuales, sino una variación consistente en las 

habilidades sociales evaluadas. 

Estos hallazgos guardaron relación con antecedentes empíricos recientes que 

también evidenciaron efectos favorables de la inteligencia emocional en la convivencia y en 

las habilidades sociales. Coello (2023) encontró que un programa de inteligencia emocional 

mejoró significativamente la convivencia escolar en estudiantes de primaria, mediante un 

diseño preexperimental y el uso de la prueba t de Student; en dicho estudio, el valor absoluto 

de t fue 68.532, lo que permitió confirmar la eficacia de la intervención en el grupo evaluado. 

Asimismo, Culqui (2024) determinó una relación positiva media entre inteligencia 

emocional y habilidades sociales en estudiantes de quinto grado de primaria, con un 

coeficiente Rho de Spearman de 0.525, lo que evidencia que ambas variables se asocian de 
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manera significativa en el contexto escolar. De forma similar, Romero (2022) reportó una 

relación significativa fuerte entre inteligencia emocional y habilidades sociales en 

estudiantes de educación primaria, con p = 0.000 y rho = 0.888. En conjunto, estos estudios 

respaldaron la lógica de la presente investigación: cuando se fortalecen las competencias 

emocionales mediante experiencias educativas organizadas, también se favorecen las 

conductas sociales vinculadas con la adaptación, la interacción y la autorregulación. 

La coincidencia con estudios previos también se observó en investigaciones que 

analizaron la relación entre inteligencia emocional y habilidades sociales desde un enfoque 

correlacional. Tinco (2022) concluyó que existió una relación positiva y alta entre la 

inteligencia emocional y las habilidades sociales en estudiantes de educación primaria de 

una institución educativa especial, lo que llevó a recomendar la implementación de 

programas de intervención para favorecer dichas habilidades. Asimismo, la evidencia 

internacional sobre programas de aprendizaje socioemocional muestra que las 

intervenciones escolares universales pueden mejorar las habilidades sociales y emocionales, 

las actitudes, las conductas y la percepción del clima escolar. Durlak et al. (2011), en un 

metaanálisis de 213 programas escolares, encontraron mejoras significativas en 

competencias socioemocionales, comportamiento y rendimiento académico; por su parte, 

Cipriano et al. (2024), al analizar 90 estudios y 47 programas, reportaron efectos favorables 

en habilidades sociales y emocionales, funcionamiento escolar y clima de aula. Por tanto, 

los resultados de la presente tesis se ubican dentro de una línea de evidencia que reconoce 

el valor de las intervenciones emocionales para fortalecer el desarrollo social de los 

estudiantes. 

Desde el punto de vista teórico, los resultados se explicaron a partir del modelo de 

inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990), quienes plantearon que esta capacidad 

incluye la valoración y expresión adecuada de las emociones, la regulación emocional y el 
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uso de los sentimientos para orientar el pensamiento y la acción. En la presente 

investigación, el programa trabajó actividades dirigidas a que los estudiantes reconocieran 

sus emociones, identificaran las emociones de sus compañeros, emplearan estrategias 

sencillas de calma, escucharan activamente y buscaran soluciones ante situaciones de 

conflicto. Estas experiencias fortalecieron procesos emocionales básicos que sostienen las 

habilidades sociales, como la empatía, el autocontrol, la tolerancia a la frustración, la 

cooperación y la comunicación respetuosa. Por ello, la mejora observada en el postest no 

debe interpretarse como un cambio aislado, sino como el resultado de una intervención 

progresiva que articuló la educación emocional con la convivencia escolar. En consecuencia, 

el Programa de Inteligencia Emocional demostró ser una estrategia pertinente para fortalecer 

las habilidades sociales en los estudiantes evaluados. 

En cuanto al objetivo específico 1, se estableció que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora de la adaptación escolar en los estudiantes 

evaluados (Z = -3.755; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permite el rechazo de la hipótesis nula y la 

aceptación de la hipótesis alterna. Este resultado evidenció que las diferencias entre el pretest 

y el postest fueron estadísticamente significativas y se atribuyeron al efecto de la 

intervención aplicada, dentro de los alcances del diseño preexperimental. En términos 

educativos, después del programa, los estudiantes mostraron una mejor disposición para 

seguir instrucciones, respetar normas del aula, participar en las actividades escolares y 

cumplir con sus responsabilidades en los tiempos previstos. Este cambio fue relevante 

porque, en primer grado de primaria, la adaptación escolar no depende solo de asistir a 

clases, sino también de aprender a convivir, aceptar acuerdos, responder a nuevas rutinas y 

sentirse seguro dentro del ambiente escolar. Por ello, la mejora observada no solo reflejó un 

avance en la conducta externa, sino también en la manera en que los estudiantes asumieron 

las exigencias básicas de la vida escolar. 
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Desde la perspectiva teórica, este resultado fue coherente con la relación existente 

entre educación emocional y adaptación escolar, ya que el ingreso y permanencia en la 

escuela exige que el estudiante reconozca sus emociones, tolere la frustración, acepte 

normas, se relacione con figuras de autoridad y responda adecuadamente ante situaciones 

nuevas. Salovey y Mayer (1990) sostienen que la inteligencia emocional comprende 

habilidades vinculadas con la valoración, expresión y regulación de las emociones, así como 

con el uso de estas para orientar el pensamiento y la acción. Asimismo, Bisquerra (2012) 

plantea que la educación emocional favorece el desarrollo de competencias emocionales 

necesarias para la convivencia, el bienestar y la formación integral. En esa misma línea, 

Mudarra (2021) señaló que la educación emocional favorece la adaptación escolar en la 

infancia, especialmente cuando se promueven la conciencia emocional, la autorregulación, 

la escucha y la empatía. Por tanto, los resultados obtenidos en esta investigación confirmaron 

que trabajar sistemáticamente las emociones permitió que los estudiantes respondieran 

mejor a las demandas escolares y se integraran de forma más adecuada al aula. 

Respecto al objetivo específico 2, se estableció que el programa de inteligencia 

emocional influye significativamente en la mejora de la interacción con pares en los 

estudiantes evaluados (Z = -3.745; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permite el rechazo de la 

hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Este resultado indicó que los cambios 

observados entre el pretest y el postest no fueron casuales, sino que respondieron al proceso 

de intervención desarrollado mediante las sesiones del programa. Después de la aplicación, 

los estudiantes mostraron mejores conductas de cooperación, mayor disposición para 

compartir materiales, más apertura para participar en actividades grupales y mejores intentos 

para resolver desacuerdos mediante el diálogo. Estos avances fueron importantes porque la 

interacción con pares constituye una de las bases de la convivencia escolar, especialmente 
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en los primeros grados, donde los estudiantes aprenden a construir vínculos de amistad, 

respetar turnos, aceptar diferencias y formar parte de un grupo. 

Desde la teoría, este resultado se explicó por el vínculo entre inteligencia emocional 

y conducta social. Salovey y Mayer (1990) sostienen que la inteligencia emocional permite 

valorar las emociones propias y ajenas, regularlas y utilizarlas de manera adaptativa en la 

vida cotidiana. En ese sentido, cuando los estudiantes aprendieron a reconocer sus 

emociones y las de sus compañeros, tuvieron más recursos para comprender situaciones de 

enojo, tristeza, miedo o frustración, lo cual favoreció respuestas más empáticas y menos 

impulsivas. Este hallazgo también coincidió con la evidencia reciente sobre programas 

socioemocionales en educación primaria. Moreno et al. (2024), en una revisión paraguas 

sobre programas de desarrollo socioemocional aplicados en primaria, identificaron efectos 

favorables principalmente en ajuste conductual, competencias sociales y emocionales, y 

habilidades académicas. De igual modo, Cipriano et al. (2024), en una revisión sistemática 

y metaanálisis de 90 estudios, reportaron que los programas escolares de aprendizaje 

socioemocional mejoran las habilidades sociales y emocionales, las conductas, el 

funcionamiento escolar y la percepción del clima de aula. En consecuencia, los resultados 

de esta tesis fueron consistentes con la literatura especializada, debido a que la intervención 

emocional favoreció relaciones más respetuosas, cooperativas y solidarias entre los 

estudiantes. 

Por último, en relación con el objetivo específico 3, se estableció que el programa de 

inteligencia emocional influye significativamente en la mejora del autocontrol y 

autorregulación en los estudiantes evaluados (Z = -3.759; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permite 

el rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Este resultado mostró 

que la diferencia entre el pretest y el postest fue estadísticamente significativa y evidenció 

una mejora posterior a la intervención. En términos concretos, después del programa, los 
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estudiantes controlaron mejor sus impulsos, esperaron su turno con mayor frecuencia, 

redujeron conductas disruptivas, toleraron mejor la frustración y recurrieron menos al llanto, 

al grito o al empujón como primera respuesta ante una dificultad. Este cambio tuvo especial 

importancia en primer grado de primaria, porque en esta etapa los estudiantes todavía se 

encuentran en proceso de aprender a detenerse, pensar antes de actuar y expresar sus 

emociones de una manera más adecuada. 

Desde el punto de vista teórico, este resultado se sustentó en la concepción de la 

inteligencia emocional como capacidad para percibir, comprender y regular las emociones. 

Cuando los estudiantes identificaron lo que sentían, nombraron emociones como enojo, 

tristeza, miedo o frustración, y practicaron estrategias sencillas de calma, se fortalecieron 

mecanismos básicos de autorregulación. En ese proceso, actividades como respirar, 

escuchar, pedir ayuda, esperar el turno o expresar verbalmente el malestar funcionaron como 

recursos prácticos para regular la conducta dentro del aula. La evidencia reciente respalda 

esta interpretación. Hosokawa et al. (2024) encontraron que los programas de aprendizaje 

socioemocional en el aula pueden contribuir al control de problemas conductuales y a la 

prevención de dificultades de adaptación escolar en la infancia. Asimismo, la evidencia 

revisada por el Learning Policy Institute señala que los programas de aprendizaje 

socioemocional se asocian con mejoras en habilidades sociales y emocionales, conducta 

positiva, rendimiento académico y disminución de problemas de conducta y malestar 

emocional (Greenberg, 2023). Por ello, el incremento del autocontrol y la autorregulación 

observado en los estudiantes no se interpretó como un cambio aislado, sino como el 

resultado de un entrenamiento emocional progresivo que les permitió detenerse, pensar y 

elegir mejor antes de actuar. 
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V. Conclusiones 

De acuerdo con el objetivo general, se determina que el Programa de Inteligencia 

Emocional influyó significativamente en la mejora de las habilidades sociales de los 

estudiantes evaluados (t = -17.078; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permitió el rechazo de la 

hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Esto indicó que, al finalizar la 

intervención, todos los estudiantes mejoraron sustancialmente sus habilidades sociales. 

En cuanto al objetivo específico 1, se establece que el Programa de Inteligencia 

Emocional influyó significativamente en la mejora de la adaptación escolar en los 

estudiantes evaluados (Z = -3.755; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permitió el rechazo de la 

hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Esto evidenció que, tras la intervención, 

casi todos los estudiantes lograron una adaptación escolar adecuada. 

Respecto al objetivo específico 2, se establece que el Programa de Inteligencia 

Emocional influyó significativamente en la mejora de la interacción con pares en los 

estudiantes evaluados (Z = -3.745; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permitió el rechazo de la 

hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Esto demostró que, tras la intervención, 

la gran mayoría de los estudiantes mejoró significativamente su capacidad para relacionarse 

con sus compañeros. 

Por último, en relación con el objetivo específico 3, se establece que el Programa de 

Inteligencia Emocional influyó significativamente en la mejora del autocontrol y 

autorregulación en los estudiantes evaluados (Z = -3.759; p = 0.000 ≤ 0.05), lo cual permitió 

el rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna. Esto indicó que, tras la 

intervención, todos los estudiantes mejoraron de forma notable su capacidad para controlar 

y regular su conducta y emociones. 
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Recomendaciones 

Al equipo directivo de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, se le recomienda 

fortalecer la continuidad del Programa de Inteligencia Emocional dentro de la propia 

institución educativa, considerando los resultados favorables obtenidos en los estudiantes de 

primer grado. Para ello, resulta pertinente incorporar actividades de educación emocional y 

habilidades sociales en la planificación institucional, especialmente en los espacios de 

tutoría, convivencia escolar y actividades formativas. Asimismo, se le sugiere brindar 

condiciones organizativas para que el programa no quede como una actividad aislada, sino 

como una estrategia de apoyo al desarrollo socioemocional de sus estudiantes. Esto implica 

coordinar con los docentes los horarios de aplicación, facilitar materiales sencillos para las 

sesiones y promover espacios internos de reflexión sobre la convivencia escolar. De esta 

manera, la institución podrá sostener los avances observados en adaptación escolar, 

interacción con pares y autocontrol y autorregulación dentro del aula. 

A los docentes de primer grado de primaria de la institución, se les recomienda 

continuar utilizando las actividades del Programa de Inteligencia Emocional como parte de 

su práctica pedagógica cotidiana. A partir de los resultados obtenidos, es conveniente 

reforzar de manera permanente dinámicas, cuentos, juegos y ejercicios relacionados con la 

identificación de emociones, la escucha activa, la empatía, el respeto de normas, la 

resolución pacífica de conflictos y el uso de estrategias de calma. Estas actividades pueden 

desarrollarse durante la tutoría, las sesiones de aprendizaje, los momentos de juego dirigido 

o las situaciones reales de convivencia que surjan dentro del aula. 

Al responsable de tutoría, convivencia escolar o psicología de la institución, se le 

recomienda realizar un seguimiento periódico de las habilidades sociales de los estudiantes 

de primer grado, utilizando GO-HS u otros registros internos de la institución. Este 

seguimiento permitirá identificar si los avances logrados después de la intervención se 
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mantienen durante el año escolar y, al mismo tiempo, reconocer a los estudiantes que aún 

requieran acompañamiento específico. La observación puede realizarse en el aula, en el 

recreo y en otros espacios escolares donde se evidencien conductas de adaptación, 

interacción y autorregulación. 

A los padres de familia o apoderados de los estudiantes de primer grado, se les 

recomienda reforzar en el hogar las estrategias emocionales trabajadas en la institución 

educativa. Para ello, es importante que escuchen a sus hijos cuando expresen enojo, tristeza, 

miedo o frustración; que los ayuden a poner nombre a sus emociones; que promuevan el 

diálogo antes que el castigo inmediato; y que modelen formas respetuosas de resolver 

desacuerdos. La institución puede organizar reuniones breves con las familias para explicar 

las actividades desarrolladas en el programa y orientar cómo pueden apoyar desde casa el 

fortalecimiento de las habilidades sociales. 

Por último, a la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras” en general, se le recomienda 

conservar y sistematizar la experiencia desarrollada con el Programa de Inteligencia 

Emocional, incluyendo las sesiones aplicadas, los materiales empleados, los resultados 

obtenidos y las observaciones realizadas por los docentes. Esta sistematización permitirá 

que la propia institución cuente con una herramienta interna para seguir fortaleciendo la 

convivencia escolar y el bienestar socioemocional de sus estudiantes. No obstante, su uso 

debe mantenerse inicialmente dentro del contexto institucional donde fue aplicado, ya que 

la investigación se ejecutó con una muestra censal pequeña y sus resultados corresponden 

específicamente a los estudiantes evaluados. 
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Anexos 

Anexo 1. Matriz de consistencia 

Tabla 13 

Matriz de consistencia. 

Problemas Objetivos Hipótesis Variables Dimensiones Metodología 

Problema general 

¿De qué manera influye 

el programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora de las 

habilidades sociales en 

los estudiantes de la I.E. 

N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 

2025? 

 

Problemas específicos 

¿De qué manera influye 

el programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora de la 

adaptación escolar en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025? 

¿De qué manera influye 

Objetivo general 

Determinar la influencia 

del programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora de las 

habilidades sociales en 

los estudiantes de la I.E. 

N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 

2025. 

 

Objetivos específicos 

Establecer la influencia 

del programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora de la 

adaptación escolar en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025. 

Establecer la influencia 

Hipótesis general 

El programa de 

inteligencia emocional 

influye 

significativamente en la 

mejora de las habilidades 

sociales en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025. 

 

Hipótesis específicas 

El programa de 

inteligencia emocional 

influye 

significativamente en la 

mejora de la adaptación 

escolar en los estudiantes 

de la I.E. N.º 38478 “San 

Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

Programa de 

inteligencia 

emocional. 

Percepción 

emocional. 

Tipo y nivel de 

investigación 

Cuantitativo. 

Aplicado. 

Explicativo. 

 

Métodos 

Hipotético-deductivo. 

Estadístico. 

 

Diseño de 

investigación 

Preexperimental. 

 

Población y muestra 

N: 18 niños de primer 

grado de primaria. 

Muestra censal. 

 

Técnicas e 

instrumentos 

Observación. 

Facilitación 

emocional del 

pensamiento. 

Comprensión 

emocional. 

Regulación 

emocional. 

Habilidades 

sociales. 

Adaptación 

escolar. 

Interacción con 

pares. 

Autocontrol y 

autorregulación. 
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el programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora de la 

interacción con pares en 

los estudiantes de la I.E. 

N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 

2025? 

¿De qué manera influye 

el programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora del autocontrol 

y autorregulación en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025? 

del programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora de la 

interacción con pares en 

los estudiantes de la I.E. 

N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 

2025. 

Establecer la influencia 

del programa de 

inteligencia emocional en 

la mejora del autocontrol 

y autorregulación en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025. 

El programa de 

inteligencia emocional 

influye 

significativamente en la 

mejora de la interacción 

con pares en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025. 

El programa de 

inteligencia emocional 

influye 

significativamente en la 

mejora del autocontrol y 

autorregulación en los 

estudiantes de la I.E. N.º 

38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 

2025. 

Guía de Observación 

para Medir Habilidades 

Sociales (GO-HS), 

desarrollada por Ipurre 

(2024). 
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Anexo 2. Validación de instrumentos 

FICHA SOCIODEMOGRÁFICA 

Sexo:  ☐ Varón. 

  ☐ Mujer. 

 

Edad:   _____ años. 

 

  



120 

 

GUÍA DE OBSERVACIÓN DE HABILIDADES SOCIALES (GO-HS) 

Ipurre (2025). 

La presente guía tiene como finalidad evaluar las habilidades sociales de cada niño o niña 

de primer grado de primaria, a partir de la observación de su conducta en el contexto escolar. 

El instrumento debe ser aplicado por el docente tutor u otro profesional que conozca al 

estudiante y haya tenido contacto frecuente con él/ella durante las actividades habituales de 

aula. Para cada estudiante se completa una sola ficha, registrando sus datos de identificación 

en el encabezado. 

Lea atentamente cada uno de los 12 ítems y observe si la conducta descrita se presenta de 

manera habitual en el niño o niña durante las clases, trabajos en grupo y demás actividades 

escolares. Luego, marque con una “X” la opción que mejor represente la frecuencia con la 

que dicho comportamiento se ha observado en las últimas semanas, utilizando la siguiente 

escala:  

Frecuencia Abreviatura Descripción 

Siempre S Cuando el comportamiento es constante o muy frecuente. 

A veces AV Cuando aparece de forma ocasional. 

Nunca N Cuando la conducta no se presenta o es muy rara. 
 

N° Ítems N AV S 

Dimensión 1: Adaptación escolar 

01. Sigue instrucciones proporcionadas por el maestro. 1 2 3 

02. Cumple con las normas del aula. 1 2 3 

03. Participa activamente en las actividades de clase. 1 2 3 

04. Realiza las tareas asignadas en el tiempo indicado. 1 2 3 

Dimensión 2: Interacción con pares 

05. Forma amistades con otros compañeros. 1 2 3 

06. Colabora eficazmente en actividades grupales. 1 2 3 

07. Resuelve conflictos con sus compañeros de forma pacífica. 1 2 3 

08. Muestra interés por interactuar con los demás. 1 2 3 

Dimensión 3: Autocontrol y autorregulación 

09. Controla sus impulsos en situaciones estresantes. 1 2 3 

10. Demuestra autorregulación al enfrentarse a la frustración. 1 2 3 

11. Maneja comportamientos disruptivos de manera adecuada. 1 2 3 

12. Muestra autocontrol en situaciones de conflicto. 1 2 3 
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Validador 1 
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Validador 2 
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Validador 3 
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Anexo 3. Autorización de la institución 
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Anexo 4. Procesamiento estadístico 

Matriz de datos 

N° S 

HABILIDADES SOCIALES 

PRETEST 

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 

1 1 1 2 1 2 1 3 1 2 1 1 2 1 

2 2 2 1 2 1 1 1 1 2 1 2 1 2 

3 1 2 1 1 2 1 1 1 1 2 1 2 1 

4 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 

5 2 1 2 1 1 1 2 1 1 1 1 2 1 

6 1 1 2 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 

7 1 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 1 1 

8 1 2 2 1 2 2 2 1 2 2 2 2 2 

9 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

10 2 1 2 1 2 2 1 2 2 2 2 2 1 

11 1 1 3 2 2 1 2 2 1 1 2 1 1 

12 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 

13 2 1 1 2 2 1 2 1 2 1 1 2 1 

14 1 1 2 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 

15 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 1 2 1 

16 2 1 1 2 1 2 1 2 1 2 1 1 1 

17 2 2 2 2 2 2 1 2 1 2 1 1 2 

18 1 1 2 1 1 2 2 2 1 1 2 1 1 

 

N° S 

  

POSTEST 

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 

1 1 3 2 3 3 2 3 3 3 2 3 2 3 

2 2 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3 3 

3 1 3 3 3 2 3 2 3 3 3 3 3 3 

4 1 3 3 3 2 2 3 3 2 3 3 2 2 

5 2 3 2 2 3 2 3 2 2 3 2 3 3 

6 1 3 3 3 3 3 3 2 2 3 2 3 3 

7 1 3 2 3 2 2 3 3 3 2 3 2 3 

8 1 3 2 3 2 2 3 2 3 2 2 3 3 

9 2 3 3 2 3 2 2 3 3 2 3 3 2 

10 2 3 2 3 3 2 3 3 2 3 2 3 3 

11 1 2 3 2 3 2 3 2 3 3 3 3 3 

12 2 3 2 2 2 2 3 2 2 3 2 3 3 

13 2 3 3 2 3 2 3 3 3 3 2 3 3 

14 1 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 2 3 
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N° S 

  

POSTEST 

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 

15 1 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3 3 3 

16 2 3 3 3 2 2 3 3 2 3 3 2 2 

17 2 3 2 3 3 2 3 3 2 3 2 3 3 

18 1 2 3 2 3 2 3 2 2 3 2 3 3 

 

Prueba piloto 

N° 
HABILIDADES SOCIALES 

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 

1 2 1 1 2 1 1 1 1 2 1 2 1 

2 1 2 1 1 1 2 1 1 1 1 2 1 

3 1 2 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1 

4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

5 1 2 1 2 2 1 2 2 2 2 2 1 

6 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 

7 1 1 2 2 1 2 1 2 1 1 2 1 

8 1 2 1 1 1 2 1 2 1 1 2 1 

9 1 1 2 1 2 1 2 1 2 1 1 1 

10 2 2 2 2 2 1 2 1 2 1 1 2 

11 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 3 3 

12 3 3 3 3 3 3 2 2 3 2 3 3 

13 3 2 3 3 2 3 3 2 3 2 3 3 

14 3 3 2 3 2 3 3 3 3 2 3 3 
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Procesamiento de datos en IBM SPSS 
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Anexo 5. Programa experimental 

Plan experimental 

UNIVERSIDAD NACIONAL DE SAN CRISTÓBAL DE HUAMANGA 

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 

UNIDAD DE POSGRADO DE LA FACULTAD DE CIENCIAS DE LA 

EDUCACIÓN  

MATERIAL EXPERIMENTAL  

 

PLAN DE EXPERIMENTACIÓN DEL PROGRAMA DE INTELIGENCIA 

EMOCIONAL  

 

1. Datos informativos: 

1.1. Institución Educativa : N.° 38478 “San Martín de Porras”. 

1.2. Nivel    : Educación Primaria. 

1.3. Grado    : Primer grado. 

1.4. Edad   : 6 años. 

1.4. Distrito   : Hualla. 

1.5. Provincia   : Víctor Fajardo. 

1.6. Departamento  : Ayacucho. 

1.7. Duración   : Del 26 de agosto hasta el 16 de octubre de 2025. 

1.5. Responsable   : Br. Elizabeth Ipurre Apari. 

 

2. Justificación  

La intervención se justificó porque el primer grado de primaria constituye una etapa 

especialmente sensible para consolidar conductas de convivencia, comunicación y 

autorregulación que sostienen el aprendizaje y la adaptación escolar. En estas edades, las 

habilidades sociales se expresan en comportamientos observables tales como seguir 

instrucciones, respetar normas, colaborar, resolver desacuerdos y mantener el autocontrol, 

de manera que cuando se debilitan, tienden a generar dificultades de integración, conflictos 

reiterados y un clima de aula menos favorable para aprender. Desde la psicología educativa, 

se reconoce que las habilidades sociales no son rasgos fijos: se adquieren mediante 

experiencias guiadas, modelamiento, práctica y retroalimentación sistemática, por lo que 

pueden entrenarse con propuestas estructuradas y pertinentes al desarrollo infantil (Caballo, 

2009; Monjas, 2018). En ese marco, la inteligencia emocional aporta una base funcional al 

desarrollo social, porque supone habilidades para percibir, comprender y regular las 

emociones de modo que la interacción con otros sea más ajustada y menos reactiva 

(Fernández y Extremera, 2005; Mayer y Salovey, 1997). 

En el contexto escolar, la educación emocional se ha descrito como una vía concreta 

para fortalecer competencias socioemocionales asociadas a la convivencia, la toma de 

decisiones y el bienestar del estudiante (Bisquerra, 2003, 2012). Además, los enfoques de 

aprendizaje socioemocional plantean que la formación emocional temprana no solo favorece 

el comportamiento prosocial y la reducción de conflictos, sino que también se relaciona con 

mejores condiciones para el desempeño académico y la participación en el aula, en la medida 

en que los estudiantes logran gestionar frustración, ansiedad o impulsividad durante las 

tareas escolares (Elias et al., 1997; Zins et al., 2004). Por ello, se consideró pertinente aplicar 

un programa breve, lúdico y secuencial de inteligencia emocional, alineado a la edad y al 
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contexto educativo, con el propósito de potenciar conductas sociales adaptativas en el aula 

y fortalecer la convivencia escolar desde una intervención intencionada. 

3.   Objetivos de la investigación  

3.1. Objetivo general: 

▪ Determinar la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de las 

habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

3.2. Objetivos específicos: 

▪ Establecer la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de la 

adaptación escolar en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

▪ Establecer la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de la 

interacción con pares en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, 

Ayacucho – 2025. 

▪ Establecer la influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora del 

autocontrol y autorregulación en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de 

Porras”, Ayacucho – 2025. 

 

3.3. Objetivo del experimento 

▪ Aplicar el programa de inteligencia emocional (15 sesiones) y evaluar su efecto en 

las habilidades sociales de los estudiantes mediante medición pretest–postest a través 

de observación sistemática. 

 

4. Organización experimental 

 

Responsable de la 

experimentación 
Br. Elizabeth Ipurre Apari. 

Apoyo en aula Docente del 1.º grado. 

Institución Educativa I.E. N.° 38478 “San Martín de Porras”. 

Distrito Hualla. 

Provincia Víctor Fajardo. 

Departamento Ayacucho. 

Grado y nivel educativo Primer grado de Educación Primaria (6 años). 

Área curricular de 

experimentación 

Personal Social (con articulación transversal a convivencia 

y bienestar). 

Contextualización de la 

experimentación 

Los campos temáticos se situaron dentro de la planificación 

institucional y de aula (PEI/PCI y programación), 

orientándose al fortalecimiento de competencias 

socioemocionales para la convivencia, participación y 

adaptación escolar. El programa trabajó el reconocimiento, 

comprensión y regulación de emociones como base de 

conductas sociales observables (seguir normas, colaborar, 

comunicarse con respeto y resolver conflictos), coherente 

con la educación emocional y el aprendizaje 

socioemocional en el ámbito escolar. 
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Variable de 

experimentación 

(dependiente) 

Habilidades sociales: adaptación escolar, interacción con 

pares, autocontrol y autorregulación. 

Proceso de 

experimentación 

▪ Etapa de análisis: Aplicación del pretest (línea de base) 

mediante observación y registro de conductas sociales. 

▪ Etapa de interpretación: Comparación pretest-postest para 

identificar mejoras por dimensiones. 

▪ Etapa de explicación: Interpretación del cambio a partir 

del entrenamiento emocional (reconocer, comprender y 

regular emociones) y su efecto esperado en la 

convivencia y la autorregulación en el aula. 

Estrategia metodológica 

de experimentación 

Se implementaron 15 sesiones lúdicas con rutina 

estandarizada: inicio (activación y encuadre), desarrollo 

(práctica guiada: reconocimiento emocional, escucha, 

resolución de conflictos, técnicas breves de calma y 

elección de respuestas), cierre (metacognición infantil y 

evaluación de logro). Se promovió participación activa y 

aprendizaje cooperativo; se registraron avances mediante 

observación sistemática de conductas sociales, 

favoreciendo práctica repetida y retroalimentación como 

mecanismos de cambio socioemocional. 

 

5. Material de intervención  

 

Campo 

temático 
Módulo 

Sesiones 

experimentales 
Fecha Responsable 

Percepción 

emocional 
Módulo 1 

Sesión 1: 

Conociendo mis 

emociones 

Martes, 26 de 

agosto de 2025. 

Br. Elizabeth 

Ipurre Apari. 

Sesión 2: El 

semáforo de las 

emociones 

Jueves, 28 de 

agosto de 2025. 

Sesión 3: El espejo 

mágico 

Martes 02 de 

setiembre de 2025. 

Sesión 4: Amigos 

que se escuchan 

Jueves 04 de 

setiembre de 2025. 

Facilitación 

emocional del 

pensamiento 

Módulo 2 

Sesión 5: La cajita 

de la calma 

Martes 09 de 

setiembre de 2025. 

Br. Elizabeth 

Ipurre Apari. 

Sesión 6: La nube 

de la tranquilidad 

Jueves 11 de 

setiembre de 2025. 

Sesión 10: Los 

colores de la 

alegría 

Martes 16 de 

setiembre de 2025. 

Comprensión 

emocional 
Módulo 3 

Sesión 8: La varita 

mágica de las 

palabras amables 

Jueves 18 de 

setiembre de 2025. 
Br. Elizabeth 

Ipurre Apari. Sesión 9: Resolver 

problemas como 

superhéroes 

Martes 23 de 

setiembre de 2025. 
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Sesión 12: El tren 

de los sentimientos 

Jueves 25 de 

setiembre de 2025. 

Sesión 14: El árbol 

de las soluciones 

Martes 30 de 

setiembre de 2025. 

Regulación 

emocional 
Módulo 4 

Sesión 7: El club 

de los amigos 

Jueves 02 de 

octubre de 2025. 

Br. Elizabeth 

Ipurre Apari. 

Sesión 11: Escucha 

activa y empatía 

Martes 07 de 

octubre de 2025. 

Sesión 13: El 

equipo ganador 

Jueves 09 de 

octubre de 2025. 

Sesión 15: 

Celebrando 

nuestras 

emociones 

Martes 14 de 

octubre de 2025. 

 

6. Competencias (variable) y capacidades (dimensiones) a evaluar. 

 

Variable dependiente 

(competencia) 

Dimensiones 

(capacidades) 
Técnicas e instrumentos 

Habilidades sociales 

▪ Adaptación escolar. 

▪ Interacción con 

pares. 

▪ Autocontrol y 

autorregulación 

Técnica: Observación 

directa y sistemática. 

 

Instrumento: Guía de 

Observación para Medir 

Habilidades Sociales (GO-

HS) (Ipurre, 2024). 

 

Escala de registro: Nunca / 

A veces / Siempre. 

 

7. Proceso de experimentación  

 

7.1. Aprendiendo lo que sabemos (inicio): 

En el inicio de cada sesión experimental se realizó una activación breve orientada a 

explorar saberes previos y experiencias cercanas del niño. Para ello se emplearon preguntas 

sencillas, situaciones cotidianas del aula y recursos lúdicos (láminas, cuentos breves o 

dinámicas) que permitieron introducir el conflicto cognitivo a partir de situaciones 

emocionales y sociales comunes (por ejemplo, “¿qué hago si me enojo?”, “¿cómo pido un 

turno?”, “¿qué pasa si no sigo una norma?”). Esta fase buscó conectar el contenido 

emocional con la vivencia del estudiante, facilitando la disposición a participar y la 

comprensión del propósito de la actividad. 

 

7.2. Construyendo los nuevos saberes (procesos): 

En el desarrollo se ejecutó la experimentación mediante actividades guiadas y 

participativas propias del programa (juego dirigido, dramatización, role-playing, técnicas de 

respiración/pausa, trabajo cooperativo, identificación de emociones y práctica de 

alternativas de respuesta). En esta fase se promovió que el niño aprenda haciendo: reconocer 

emociones, nombrarlas, comprender su causa, anticipar consecuencias y aplicar estrategias 

de regulación en mini-situaciones sociales. El trabajo se orientó a la transferencia a su 
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contexto inmediato, es decir, a que lo practicado se vincule con episodios reales del aula 

(convivir, respetar normas, cooperar, resolver conflictos y autorregularse). 

 

7.3. Evaluando lo aprendido (cierre): 

Al finalizar cada sesión se realizó el cierre con metacognición adaptada a la edad: 

breve conversación guiada sobre lo aprendido (“¿qué aprendí hoy?”, “¿cuándo lo usaré?”), 

retroalimentación positiva y una actividad corta de consolidación (por ejemplo, elegir una 

estrategia para usar al día siguiente). Además, el progreso global se evaluó a nivel 

experimental mediante observación sistemática en pretest (O₁) y postest (O₂) utilizando la 

GO-HS, registrando cambios en la frecuencia de conductas sociales observables antes y 

después de la intervención (Ipurre, 2024). 
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Anexo 6. Artículo científico 

Influencia de un programa de inteligencia emocional en las habilidades 

sociales de estudiantes de primer grado de primaria, Ayacucho, 2025 

Influence of an emotional intelligence program on the social skills of first-grade 

elementary school students, Ayacucho, 2025 

 

Elizabeth Ipurre Apari 

Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de San Cristóbal de 

Huamanga 

elizabeth.ipurre.52@unsch.edu.pe 

 

Resumen 

El artículo tuvo como propósito determinar la influencia de un programa de 

inteligencia emocional en las habilidades sociales de estudiantes de primer grado 

de primaria en Ayacucho, Perú (2025). Se desarrolló un estudio de enfoque 

cuantitativo, tipo aplicado, nivel explicativo y diseño preexperimental con medición 

pretest–postest en un solo grupo. Participaron 18 niños (muestra censal). La 

recolección de datos se realizó mediante observación directa, utilizando la Guía de 

Observación para Medir Habilidades Sociales (GO-HS), estructurada en tres 

dimensiones: adaptación escolar, interacción con pares y 

autocontrol/autorregulación, con escala de respuesta de tres categorías (Nunca, A 

veces, Siempre). El análisis incluyó estadística descriptiva por niveles y pruebas 

inferenciales para contrastar cambios pre–post. En el pretest predominó el nivel 

bajo de habilidades sociales (77.8%) y el nivel medio (22.2%), sin casos en nivel 

alto; tras la intervención, el 100% de los estudiantes alcanzó el nivel alto. De 

mailto:elizabeth.ipurre.52@unsch.edu.pe
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manera congruente, el puntaje promedio aumentó de 17.06 a 31.83, 

evidenciándose una diferencia estadísticamente significativa (t = -17.078; p = 0.000 

≤ 0.05). En conjunto, los hallazgos respaldaron que el programa fortaleció de forma 

significativa el desempeño social de los niños en el contexto escolar. 

Palabras clave: inteligencia emocional, habilidades sociales, niños. 

 

Abstract 

This article aimed to determine the influence of an emotional intelligence program 

on social skills among first-grade primary school students in Ayacucho, Peru (2025). 

A quantitative, applied, explanatory study was conducted using a pre-experimental 

one-group pretest–posttest design. The participants were 18 children (census 

sample). Data were collected through direct observation using the Social Skills 

Observation Guide (GO-HS), which assesses three dimensions: school adjustment, 

peer interaction, and self-control/self-regulation, with a three-point frequency scale 

(Never, Sometimes, Always). Analyses included descriptive statistics by levels and 

inferential tests to examine pre–post changes. At pretest, most students were 

classified at a low level of social skills (77.8%) and the remaining at a medium level 

(22.2%), with no students at a high level; after the intervention, 100% reached the 

high level. Consistently, mean scores increased from 17.06 to 31.83, showing a 

statistically significant improvement (t = -17.078; p = 0.000 ≤ 0.05). Significant gains 

were also found in school adjustment (Z = -3.755; p = 0.000), peer interaction (Z = 

-3.745; p = 0.000), and self-control/self-regulation (Z = -3.759; p = 0.000). Overall, 

the findings support that the program significantly strengthened children’s social 

functioning within the school setting. 

Keywords: emotional intelligence, social skills, children.  
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I. Introducción 

En los últimos años, en el contexto de la educación primaria se ha vuelto 

cada vez más visible que una parte importante de los niños, especialmente al iniciar 

el primer grado, enfrenta dificultades para desenvolverse socialmente dentro de la 

escuela. Estas dificultades suelen expresarse en aspectos cotidianos del aula, 

como seguir instrucciones, respetar normas y sostener una participación activa sin 

desbordarse emocionalmente, lo cual termina influyendo en el aprendizaje y en la 

convivencia. En el Perú, el Ministerio de Educación ha advertido que un porcentaje 

relevante de estudiantes de primaria presenta problemas asociados a la adaptación 

escolar y al ajuste a las exigencias del aula (Ministerio de Educación del Perú 

[MINEDU], 2022a). De forma específica, se ha reportado que alrededor del 30% de 

los niños en este nivel tiene dificultades para cumplir instrucciones y normas, lo que 

evidencia debilidades en su adaptación escolar (MINEDU, 2022b). A ello se suma 

que, en la vida escolar diaria, la interacción con los pares representa un reto 

adicional para muchos niños: formar amistades, integrarse a grupos y resolver 

desacuerdos sin recurrir a conductas impulsivas no siempre ocurre de manera 

natural. En esa línea, un estudio en el país informó que entre el 25% y el 40% de 

niños de primaria presenta dificultades para relacionarse con sus compañeros, con 

manifestaciones como aislamiento social, escasas estrategias para resolver 

conflictos y dificultades para consolidar vínculos amistosos (UNICEF, 2021). 

Cuando estos problemas se acumulan, la dinámica del aula se resiente, aumenta 

la frecuencia de conductas disruptivas y se debilita la cohesión del grupo. 

De manera complementaria, otro componente crítico del problema se 

relaciona con el autocontrol y la autorregulación emocional, habilidades que 

resultan decisivas en el primer grado, pues los niños están en pleno proceso de 
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aprender a esperar turnos, manejar frustraciones y responder con mayor calma 

ante la corrección o el desacuerdo. Sin estas competencias, situaciones escolares 

comunes pueden convertirse en detonantes de conflictos o episodios de 

desregulación que interrumpen el aprendizaje y afectan el clima del aula. En este 

sentido, se ha señalado que aproximadamente el 35% de estudiantes de primaria 

no logra manejar adecuadamente sus emociones en contextos de estrés o 

conflicto, incrementando el riesgo de comportamientos disruptivos durante las 

actividades académicas (Pérez y Martínez, 2020). La dificultad para regular 

emociones como el enojo o la frustración no solo repercute en la conducta escolar, 

sino que también puede limitar las oportunidades de integración social, porque los 

compañeros suelen responder con rechazo o distancia cuando los episodios de 

impulsividad se vuelven repetitivos. Este panorama sustenta la necesidad de 

intervenciones preventivas y formativas dentro de la escuela, orientadas a 

fortalecer recursos socioemocionales desde edades tempranas. Por ello, el artículo 

plantea como respuesta la implementación de un programa de inteligencia 

emocional dirigido a potenciar la adaptación escolar, la interacción con pares y el 

autocontrol, con la finalidad de contribuir a una convivencia más saludable y a 

mejores condiciones para el aprendizaje en el entorno educativo. 

Es debido a esto que se formuló como problema general la siguiente 

pregunta de investigación: ¿En qué medida influye un programa de inteligencia 

emocional en las habilidades sociales de estudiantes de primer grado de primaria, 

Ayacucho, 2025? En respuesta a esta pregunta, se planteó como objetivo general 

determinar la influencia un programa de inteligencia emocional en las habilidades 

sociales de estudiantes de primer grado de primaria, Ayacucho, 2025. 
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La presente investigación se justificó porque aportó evidencia empírica 

sobre la utilidad de un programa de inteligencia emocional para fortalecer las 

habilidades sociales en niños que recién inician la escolaridad formal, un grupo 

menos abordado en comparación con adolescentes o adultos. En el plano teórico, 

el estudio se sostuvo en la concepción de la inteligencia emocional como un 

conjunto de habilidades entrenables que favorecen el funcionamiento social 

(Salovey y Mayer, 1990), y dialogó con aproximaciones actuales que destacan su 

papel en la adaptación escolar y la convivencia (Olmos et al., 2024). En lo 

metodológico, el uso de un enfoque cuantitativo con diseño preexperimental 

permitió estimar el cambio antes y después de la intervención en un contexto real 

de aula, ofreciendo un referente para trabajos que busquen evaluar programas 

socioemocionales en instituciones con características similares. En lo práctico y 

psicológico, la intervención buscó responder a necesidades observables del primer 

grado, donde la regulación emocional, el ajuste a normas y la convivencia con pares 

son aprendizajes centrales del desarrollo, y donde fortalecer recursos emocionales 

puede traducirse en mejores trayectorias escolares y sociales desde etapas 

tempranas (Fernández y Extremera, 2005; Bisquerra, 2012). 

En cuanto a los antecedentes, la evidencia nacional mostró de manera 

consistente que la inteligencia emocional se vinculó con el desarrollo de habilidades 

sociales en población escolar, aun cuando los estudios difirieron en el diseño y el 

nivel educativo. Culqui (2024) reportó una relación positiva moderada entre 

inteligencia emocional y habilidades sociales en estudiantes de primaria (rho = 

0.525), mientras que Romero (2022) halló una asociación fuerte (rho = 0.888) en 

escolares del quinto ciclo, y Tinco (2022) informó una relación alta y significativa 

(rho = 0.950) en un contexto de educación especial. De manera complementaria, 
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Coello (2023), mediante un diseño preexperimental, evidenció que un programa de 

inteligencia emocional produjo mejoras significativas en la convivencia escolar, lo 

que resulta cercano a la lógica de intervención del presente estudio, al tratarse de 

un desenlace estrechamente relacionado con la interacción social y la regulación 

conductual en el aula. En conjunto, estos hallazgos sostuvieron el supuesto central 

del artículo: potenciar habilidades emocionales puede reflejarse en una mejora 

observable del desempeño social en el contexto escolar. 

Respecto a las bases teóricas, la inteligencia emocional se comprendió 

como la capacidad de percibir, comprender, manejar y utilizar las emociones 

propias y ajenas de manera funcional, de modo que faciliten el pensamiento y 

mejoren las relaciones interpersonales (Fernández y Extremera, 2005). Esta noción 

se organizó en componentes que permiten explicar su impacto en la vida escolar: 

percepción emocional, facilitación del pensamiento, comprensión emocional y 

regulación emocional (Fernández y Cabello, 2021). En el ámbito educativo, la 

relevancia de la inteligencia emocional se ha reforzado porque se asocia con 

competencias como la autoconciencia, la empatía y el autocontrol, las cuales 

influyen en la convivencia y en el afrontamiento de situaciones escolares cotidianas 

(Fernández, 2021; Olmos et al., 2024). En consecuencia, un programa orientado a 

fortalecer estas habilidades no se limita a “hablar de emociones”, sino que busca 

que el niño aprenda a reconocer lo que siente, comprender por qué lo siente y 

actuar con mayor control y consideración hacia los demás, aspectos especialmente 

críticos en los primeros años de primaria (Salovey y Mayer, 1990). 

En relación con el componente programático, se asumió que un programa 

es un plan estructurado de acciones secuenciadas orientadas a metas definidas, 

con recursos, responsables y criterios de evaluación para valorar resultados 
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(Universidad Internacional de La Rioja, 2022; Fernández y Schejtman, 2022). En 

educación, los programas se diseñan para desarrollar aprendizajes o habilidades 

específicas en función de necesidades del contexto, incorporando actividades 

didácticas y mecanismos de seguimiento (Alderete, 2022), y su evaluación resulta 

clave para estimar efectividad y orientar ajustes (Fitzpatrick et al., 2011). Desde 

esta lógica, un programa de inteligencia emocional se concibió como una 

intervención planificada para desarrollar habilidades emocionales mediante 

estrategias vivenciales, dinámicas, juegos, cuentos y ejercicios de respiración, 

ajustadas a la edad de los participantes (Bisquerra, 2003; Ruiz-Aranda et al., 2014; 

De Romaña, 2021). Finalmente, las habilidades sociales se entendieron como 

conductas y competencias que permiten interactuar de forma adaptativa, cooperar 

y resolver conflictos, y pueden enseñarse y fortalecerse en el contexto escolar 

(Caballo, 2009; Monjas, 2018). Dado que el instrumento del estudio evaluó 

conductas observables (seguir instrucciones, colaborar, resolver conflictos y 

autorregularse), el abordaje se alineó con el modelo conductual, que explica estas 

habilidades como comportamientos aprendidos por observación y reforzamiento 

(Bandura, 1977). 

II. Metodología 

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, debido a que se 

recolectaron y analizaron datos numéricos para contrastar hipótesis y estimar el 

efecto de una intervención sobre un conjunto de conductas observables 

(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). El estudio fue de tipo aplicado, en tanto 

se orientó a atender un problema concreto del contexto escolar mediante la 

implementación de un programa de inteligencia emocional dirigido a fortalecer las 

habilidades sociales en estudiantes de primer grado (Arias, 2016). Asimismo, se 
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trabajó con un nivel explicativo, porque se buscó determinar la influencia de la 

variable independiente (el programa) sobre la variable dependiente (habilidades 

sociales) en sus componentes de adaptación escolar, interacción con pares y 

autocontrol/autorregulación (Hernández et al., 2014). El diseño utilizado fue 

preexperimental, con un solo grupo evaluado antes y después de la intervención, 

modalidad pertinente cuando se pretende valorar cambios asociados a un 

programa en condiciones reales de aula, aun reconociendo la ausencia de grupo 

control (Campbell y Stanley, 2015). La población estuvo constituida por 18 niños 

de primer grado de primaria (edad aproximada: 6 años) de una institución educativa 

de Víctor Fajardo, Ayacucho, y la muestra fue censal, por lo que se incluyó a la 

totalidad de los estudiantes disponibles, decisión adecuada cuando el universo es 

pequeño y accesible (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018; Arias, 2016). 

Para la recolección de datos se empleó la observación, entendida como un 

procedimiento sistemático de registro de conductas tal como ocurren en el contexto 

natural, lo cual permitió valorar el desempeño social de los niños sin alterar su 

dinámica habitual (Hernández et al., 2014). Como instrumento se aplicó la Guía de 

Observación para Medir Habilidades Sociales (GO-HS) de Ipurre (2024), 

organizada en tres dimensiones —adaptación escolar, interacción con pares y 

autocontrol/autorregulación—, con ítems conductuales específicos y una escala de 

frecuencia de tres opciones (Nunca, A veces, Siempre), lo que facilitó cuantificar la 

presencia de cada comportamiento. La aplicación se realizó en dos momentos 

(pretest y postest), de modo que los puntajes obtenidos permitieron comparar el 

desempeño antes y después de ejecutar el programa, siguiendo la lógica del diseño 

preexperimental (Campbell y Stanley, 2015). Para el procesamiento de datos se 

utilizó el método estadístico, que permitió ordenar y describir la información y, 
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posteriormente, contrastar diferencias entre mediciones mediante pruebas 

inferenciales apropiadas (Salkind, 1999). En ese marco, se efectuaron análisis 

descriptivos de los niveles alcanzados y, para el contraste pre–post, se 

seleccionaron los estadísticos de comparación según el comportamiento de la 

distribución de los datos, asegurando una interpretación cuantitativa consistente 

con los propósitos del estudio (Hernández et al., 2014). 

III. Resultados y discusión 

Resultados 

Tabla 1 

Niveles de habilidades sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín 

de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Niveles de habilidades 
sociales 

Pretest Postest 

f % f % 

Alto 0 0.0 18 100.0 
Medio 4 22.2 0 0.0 
Bajo 14 77.8 0 0.0 

Total 18 100.0 18 100.0 

 

De acuerdo con los valores presentados en la tabla 1, se evidencia un 

cambio muy marcado en los niveles de habilidades sociales de los estudiantes tras 

la aplicación del programa. En el pretest, la mayoría se ubicó en el nivel bajo (77.8 

%) y una minoría en el nivel medio (22.2 %), sin ningún estudiante en el nivel alto. 

En el postest, la situación se invirtió por completo: el 100.0 % de los estudiantes 

alcanzó un nivel alto de habilidades sociales, y desaparecieron los niveles medio y 

bajo. Esto indica que, al finalizar la intervención, todos los niños mejoraron 

sustancialmente sus habilidades sociales. 
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Tabla 2 

Prueba de normalidad de habilidades sociales y dimensiones en los estudiantes de 

la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Variable y Dimensiones 
Shapiro-Wilk 

Estadístico gl Sig. 

Pretest Habilidades sociales 0.959 18 0.589 
Postest Habilidades sociales 0.924 18 0.150 

 

De acuerdo con los valores presentados en la tabla 2, el valor de la 

significancia calculada de la variable habilidades sociales tanto del pretest como 

del postest indican que sigue una distribución normal (p = 0.589 ≤ 0.05 y p = 0.150 

≤ 0.05), aceptándose en estos casos la Hi de estudio. Esto quiere decir que para el 

objetivo general se hará uso de la prueba t de student. 

 

Tabla 3 

Influencia del programa de inteligencia emocional en la mejora de las habilidades 

sociales en los estudiantes de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho 

– 2025. 

Variables Media N Correlación 

Pretest de habilidades sociales 17.0556 18 
-0.310 

Postest de habilidades sociales 31.8333 18 

Media 
Desv. 

estándar 

Media 
de error 
estándar 

95% de intervalo 
de confianza de la 

diferencia 
t gl 

Sig. 
(bilateral) 

Inferior Superior 

-
14.778 

3.671 0.865 -16.603 -12.952 
-

17.078 
17 0.000 

 

De acuerdo con los valores presentados en la tabla 3, se evidencia que, tras 

la aplicación del programa de inteligencia emocional, las habilidades sociales de 

los estudiantes aumentaron notablemente: la media pasó de 17.06 en el pretest a 

31.83 en el postest de los estudiantes evaluados. Esto se confirma en los valores 
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reportados tanto del puntaje t como de la significancia calculada (t = -17.078; p = 

0.000 ≤ 0.05), lo cual permite el rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la 

hipótesis alterna. De esto se concluye que el programa de inteligencia emocional 

influye significativamente en la mejora de las habilidades sociales de los 

estudiantes de la I.E. N.° 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho – 2025. 

Discusión 

Los resultados obtenidos permitieron contrastar la hipótesis general del 

estudio, estableciendo que el Programa de Inteligencia Emocional influyó 

significativamente en la mejora de las habilidades sociales de los estudiantes 

evaluados (t = -17.078; p = 0.000 ≤ 0.05). En consecuencia, se rechazó la hipótesis 

nula y se aceptó la hipótesis alterna, lo que indicó que existieron diferencias 

estadísticamente significativas entre el pretest y el postest. Sin embargo, este 

resultado debe interpretarse con prudencia, debido a que el estudio se desarrolló 

con una muestra censal pequeña de 18 estudiantes y bajo un diseño 

preexperimental sin grupo control. Por ello, los hallazgos no deben generalizarse a 

otras poblaciones escolares, sino comprenderse como evidencia favorable dentro 

del grupo específico de primer grado de la I.E. N.º 38478 “San Martín de Porras”. 

En dicho contexto, la intervención mostró cambios positivos en conductas 

observables, como seguir instrucciones, respetar normas, colaborar con sus 

compañeros y responder con mayor calma ante situaciones de tensión. Estos 

cambios sugieren que el programa contribuyó al fortalecimiento de las habilidades 

sociales en el aula, aunque sus efectos requieren ser confirmados en futuras 

investigaciones con muestras más amplias y diseños de mayor control. 

La aceptación de la hipótesis alterna guarda relación con los aportes teóricos 

de Salovey y Mayer (1990), quienes sostienen que la inteligencia emocional 
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comprende habilidades para percibir, comprender, regular y utilizar las emociones 

de manera funcional. Desde esta perspectiva, cuando los estudiantes aprenden a 

reconocer lo que sienten, nombrar sus emociones, identificar las emociones de los 

demás y aplicar estrategias sencillas de regulación, se generan mejores 

condiciones para la interacción social. Asimismo, Fernández y Extremera (2005) 

señalan que la educación emocional basada en el modelo de Mayer y Salovey 

favorece el desarrollo de recursos personales vinculados con la convivencia, la 

empatía y el autocontrol. En esa misma línea, Bisquerra (2003, 2012) plantea que 

la educación emocional contribuye al desarrollo integral de los estudiantes, porque 

fortalece competencias necesarias para la vida escolar y social. Por tanto, los 

resultados del presente estudio son coherentes con estos planteamientos teóricos, 

ya que las mejoras observadas en las habilidades sociales pueden explicarse por 

el trabajo progresivo de percepción emocional, comprensión emocional y 

regulación emocional desarrollado durante el programa. 

Los hallazgos también se relacionan con antecedentes nacionales que 

respaldan la vinculación entre inteligencia emocional y habilidades sociales en 

población escolar. Coello (2023) reportó que un programa de inteligencia emocional 

mejoró la convivencia escolar en estudiantes de primaria, lo que resulta cercano a 

los resultados de este artículo, dado que la convivencia requiere adaptación, 

interacción positiva y autorregulación. Asimismo, Culqui (2024) encontró una 

relación positiva moderada entre inteligencia emocional y habilidades sociales en 

estudiantes de primaria; Romero (2022) informó una asociación fuerte entre ambas 

variables; y Tinco (2022) identificó una relación alta y significativa en estudiantes 

de educación primaria de una institución educativa especial. Aunque estos estudios 

no son idénticos al presente trabajo, porque algunos emplearon diseños 



225 

 

correlacionales y otros trabajaron con poblaciones distintas, todos coinciden en 

reconocer que las competencias emocionales se vinculan con una mejor conducta 

social en el contexto escolar. En ese sentido, la contrastación de la hipótesis 

general en esta investigación se ubica dentro de una línea de evidencia que 

considera la inteligencia emocional como un recurso importante para fortalecer la 

adaptación escolar, la interacción con pares y el autocontrol. 

De igual manera, los resultados coinciden con la evidencia internacional 

sobre programas de aprendizaje socioemocional en la escuela. Durlak et al. (2011), 

en un metaanálisis de programas escolares, encontraron que las intervenciones 

socioemocionales favorecen las competencias sociales y emocionales, las 

actitudes positivas, la conducta prosocial y el rendimiento académico. Más 

recientemente, Cipriano et al. (2024) reportaron que los programas universales de 

aprendizaje socioemocional producen mejoras en habilidades sociales y 

emocionales, funcionamiento escolar y clima de aula. Estos antecedentes permiten 

interpretar con mayor respaldo el resultado obtenido en la presente investigación, 

aunque sin perder de vista sus límites metodológicos. En efecto, el aumento de la 

media de habilidades sociales de 17.06 en el pretest a 31.83 en el postest muestra 

una mejora importante en el grupo evaluado, pero al no contar con grupo control 

no puede descartarse completamente la influencia de otros factores del contexto 

escolar. Aun así, la diferencia estadísticamente significativa obtenida después de 

la aplicación del programa constituye un indicio favorable de su aporte en el 

fortalecimiento de las habilidades sociales de los estudiantes participantes. 

En conclusión, esta sección afirmar con cautela académica, que el Programa 

de Inteligencia Emocional favoreció la mejora de las habilidades sociales en los 

estudiantes evaluados. La contrastación estadística respaldó la aceptación de la 
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hipótesis alterna, mientras que los fundamentos teóricos de Salovey y Mayer 

(1990), Fernández y Extremera (2005) y Bisquerra (2003, 2012), junto con los 

antecedentes de Coello (2023), Culqui (2024), Romero (2022), Tinco (2022), Durlak 

et al. (2011) y Cipriano et al. (2024), permitieron explicar por qué una intervención 

centrada en emociones puede reflejarse en mejores conductas sociales. No 

obstante, por tratarse de una muestra pequeña y de un diseño preexperimental, los 

resultados deben entenderse como una contribución inicial y contextualizada, útil 

para la institución educativa donde se aplicó el programa, pero no como una 

conclusión generalizable a todos los estudiantes de primaria. Así, el estudio aporta 

evidencia local sobre la importancia de trabajar la inteligencia emocional en primer 

grado, especialmente cuando se busca mejorar la convivencia, la adaptación al 

aula y la autorregulación de los estudiantes. 

Conclusiones 

En conclusión, la aplicación del programa de inteligencia emocional se 

asoció con una mejora sustantiva y consistente de las habilidades sociales en los 

estudiantes de primer grado de la I.E. N.° 38478 “San Martín de Porras”, Ayacucho 

– 2025. A nivel descriptivo, antes de la intervención predominó el nivel bajo (77.8%) 

y no se registraron casos en nivel alto; después del programa, el 100% de los niños 

alcanzó el nivel alto, desapareciendo los niveles medio y bajo. En el plano 

inferencial, el incremento también fue evidente en los puntajes: la media pasó de 

17.06 (pretest) a 31.83 (postest), diferencia que resultó estadísticamente 

significativa según la prueba t para muestras relacionadas (t = -17.078; p = 0.000 ≤ 

0.05). 
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