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Resumen: Desarrollar el vocabulario emocional 
contribuye a mejorar numerosos aspectos relaciona-
dos con el bienestar emocional y ayuda a construir 
la realidad, propiciando así una mejor adaptación 
al entorno. En vista de su importancia, este estudio 
pretende conocer las diferencias en el vocabulario 
emocional en función del sexo y la etapa educativa 
mediante un instrumento de generación de etique-
tas elaborado ad-hoc. El número total de participan-
tes fue de 1.244, pertenecientes a educación prima-
ria, educación secundaria y grados universitarios. Se 
utilizaron estadísticos descriptivos y comparación de 
medias (ANOVA). Los resultados reflejan confusión 
en el concepto emoción y se reportan mayormente 
las emociones básicas alegría y tristeza.

Palabras clave: Vocabulario, Emociones, Etapa edu-
cativa, Sexo. 

Abstract: Developing emotional vocabulary improves 
many areas of emotional well-being, aids in the con-
struction of reality, and ensures better environmental 
adaption. Because of its importance, this study uses 
an instrument to generate emotional labels with the 
purpose of investigating differences in emotional vo-
cabulary by gender and educational stage. The overall 
sample size was 1.244 with primary, secondary, and 
university degrees included. The IBM SPSS 27 software 
was used to perform descriptive statistics and mean 
comparison (ANOVA). The results indicate a misun-
derstanding of the idea of emotion, with joy and sad-
ness being the most reported feelings.

Keywords: Vocabulary, Emotions, Educational stage, 
Gender. 

Introducción

Comunicación y vocabulario emocional

L a comunicación es básica para adaptarse al entorno a nivel cognitivo, emocio-
nal y social (Bisquerra y Filella, 2018; Larraín et al., 2012). Se puede definir el 
vocabulario como un conjunto de palabras de una determinada lengua que se 

utilizan para comunicar (Larraín et al., 2012; Martín, 2009) y ayudan a los sujetos a 
construir la realidad (Bisquerra y Filella, 2018) al desarrollar el pensamiento crítico 
y el abstracto (Bárcena y Read, 2003; Nook et al., 2020). 

Tanto la velocidad como el total de vocabulario que se adquiere en la infancia 
ha sido objeto de estudio durante más de un siglo, y hoy por hoy sigue siendo un 
misterio (Milton y Treffers-Daller, 2013). Algunos estudios pioneros ponen de 
manifiesto la gran variabilidad y complejidad en el momento de medir el tamaño 
del vocabulario, así como las posibles diferencias encontradas al hablar más de una 
lengua o las mediadas por cultura.

Algunos estudios señalan que los niños y niñas con un desarrollo normativo 
han adquirido 6.000 palabras al finalizar el segundo curso de primaria (Milton y 
Treffers-Daller, 2013) y aprenden 5.000 palabras nuevas por año (Miller y Gildea, 
1987), estimándose que el vocabulario total de un adolescente está compuesto por 
20.000 palabras (Diller, 1978). Por otra parte, el vocabulario total de los estudian-
tes universitarios se compone de 60.000 palabras (Aitchison, 2003).

En términos emocionales, se conoce como vocabulario emocional al conjunto 
de palabras que sirven para nombrar emociones (Dylman et al., 2020; Lindquist 
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et al., 2016). Se ha comprobado que desarrollar el vocabulario emocional permite 
etiquetar las emociones que uno mismo experimenta y reconocerlas en los otros 
(Bisquerra, 2000; Dingle et al., 2016; van den Bedem et al., 2020), contribuye a la 
mejora de la regulación y la gestión emocional (Cervantes y Gaeta, 2017; Herbert 
et al., 2018), mejora la resolución de conflictos (Altaras et al., 2019), ayuda a adap-
tarse al entorno (Walla y Mavratzakis, 2021) y a la habilidad de crear relaciones 
sociales sólidas y sanas (Cruz et al., 2013).

Emociones, inteligencia emocional y competencias emocionales

Las emociones son respuestas neurofisiológicas, comportamentales y cognitivas 
(Filella, 2014; Gross, 2015; Weis y Herbert, 2017) que todos los seres humanos ex-
perimentan, y que pueden sentirse incluso no entendiéndolas (Carpena, 2015). Sin 
embargo, la comprensión es necesaria para poder reconducir la emoción mediante 
la reflexión y flexibilizar la conducta emocional (Bueno, 2017). Hay distintas for-
mas de clasificar las emociones: según su naturaleza, se puede distinguir entre las 
emociones básicas/primarias (Izard, 1977), que se reconocen a edades muy tempra-
nas (Lawrence et al., 2015), y emociones secundarias/derivadas, que se adquieren 
posteriormente (Izard, 1977). Desde una visión psicopedagógica y atendiendo a su 
valencia, se pueden clasificar en positivas, que son aquellas que producen bienestar; 
negativas, que son aquellas que carecen de él; y ambiguas, que son aquellas que 
serán positivas o negativas dependiendo del contexto (Bisquerra, 2015). 

Muchos de los problemas que tienen las personas en su día a día se deben a la 
falta de educación emocional en edades tempranas, y, sobre todo, a un insuficiente 
vocabulario emocional en el contexto escolar, que deriva en un analfabetismo emo-
cional cuyos efectos negativos van desde la dificultad para identificar emociones a 
la de resolver situaciones conflictivas (Cruz et al., 2013). 

Se conoce como Inteligencia Emocional (IE) al conjunto de habilidades que 
ayudan a interpretar las emociones propias y ajenas de manera adaptativa y salu-
dable (Bar-On, 2006; Mayer et al., 2016). Hay evidencia que demuestra cómo la 
IE puede ser educada, entrenada y mejorada mediante intervenciones educativas 
basadas en las competencias emocionales, tanto en niños (Filella et al., 2014; Spor-
zon y López-López, 2021), como en adolescentes (Rodríguez-Ledo et al., 2018; 
Ros-Morente et al., 2022) y universitarios (Martínez-Saura, et al., 2022; Nelis et 
al., 2011). Las competencias emocionales están mediadas por el lenguaje, por ese 
motivo el vocabulario emocional tiene un papel fundamental para el manejo de las 
emociones (Lindquist y Gendron, 2013). 
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Desarrollo vocabulario emocional en las diferentes etapas y diferencias por sexo

Investigaciones previas han corroborado la importancia de iniciarse en la adquisi-
ción de vocabulario emocional en edades tempranas, dado que, a partir de los tres 
años se comprende el significado de “triste”, “enfadado o “feliz” (Harter, 1980). 
Entre los 4 y los 11 años, el vocabulario emocional se desarrolla de forma signi-
ficativa, ya que se duplica cada 2 años. Alrededor de los diez años se entiende la 
simultaneidad de dos o más emociones (Bajgar et al., 2005) y es a partir de los doce 
cuando el vocabulario emocional tiende a estabilizarse (Baron-Cohen et al., 2010). 

Por otro lado, la adolescencia es una etapa de cambios caracterizada por la 
consolidación de la personalidad y el afianzamiento de la identidad, con grandes 
cambios neurobiológicos y sociales (Restrepo et al., 2021). Algunos estudios han 
señalado cómo a partir de los 13 años disminuye el bienestar emocional y aumenta 
la vivencia de emociones como la tristeza, especialmente en mujeres (Zimmermann 
e Iwaknsky, 2014). También acostumbran a aparecer intimidaciones, agresiones u 
otras formas de violencia, cuya causa radica en la falta de estrategias, habilidades y 
competencias para resolver situaciones conflictivas de manera eficaz (Filella et al., 
2016, Romera et al., 2015).

La etapa universitaria, conocida también como adultez emergente, se carac-
teriza por los rápidos cambios experimentados a nivel emocional, la presencia de 
nuevos retos o el aumento de la intensidad emocional (Garcia-Blanc et al., 2022). 
En general, esta etapa comprendida entre los 18 y los 25 años se resume como el 
mayor periodo de crecimiento, y se caracteriza por una mejora general de las estra-
tegias de educación emocional (Hagler et al., 2016).

En relación con las posibles diferencias por sexo, existe un debate sobre su 
influencia en la etapa de la infancia. Algunos estudios confirman su existencia con 
la ocultación de la tristeza por parte de los niños o la supresión de la ira por parte 
de las niñas (Ruble, et al., 2006; Siverio y García, 2007). Sin embargo, el efecto que 
ejerce todavía no es claro (Matsumoto y Hwang, 2011). A partir de la adolescencia, 
se encuentra una mayor complejidad en la vivencia y la expresión de las emociones 
por parte de las mujeres (Barrett et al., 2000; Ciarrochi et al., 2005). Por su parte, 
las emociones más expresadas son las positivas, como la alegría, la felicidad o el 
amor (LaFrance et al., 2003), pero también se refleja una mayor internalización 
de emociones negativas, como la culpa, la tristeza o el miedo. El sexo masculino 
tiende a externalizar en mayor medida la rabia (Chaplin et al., 2005) y acostumbra a 
suprimir emociones como la ansiedad y la tristeza (Chaplin y Aldao, 2013). 

Por todo lo mencionado anteriormente, resulta de gran relevancia profundi-
zar en el conocimiento que tienen los estudiantes sobre el vocabulario emocional 
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en diferentes etapas educativas: educación primaria, educación secundaria y grados 
universitarios 

Por esta razón, el presente artículo tiene como objetivo explorar y describir 
la cantidad de vocabulario emocional en individuos en diferentes momentos de 
formación académica. El presente trabajo se focalizará en explorar los puntos fuer-
tes y débiles en cada submuestra, haciendo hincapié en las diferencias entre sexo 
y momento educativo. De esta manera, se espera poder establecer unos puntos de 
partida bien definidos para el entrenamiento y la mejora del vocabulario emocional 
en futuras intervenciones. 

Metodología

Participantes

La muestra para este estudio estuvo compuesta de tres submuestras: la primera 
consistió en 500 estudiantes de educación primaria de diferentes centros de la ciu-
dad de Lleida, de los cuales 261 fueron niños (52,2%) y 239 fueron niñas (47,8%). 
La segunda submuestra de estudiantes de educación secundaria estuvo compuesta 
por un total de 346 estudiantes, 172 chicas (49,7%) y 174 chicos (50,3%). Final-
mente, la muestra de estudiantes universitarios fue de 398 sujetos, con un total de 
309 mujeres (77,6%) y 89 hombres (22,3%).

Instrumento

La recogida de datos del presente estudio se realizó mediante un instrumento desa-
rrollado ad hoc, que se encuentra dentro de la tipología de generación de etiquetas 
espontáneas (Bajgar et al., 2005). Esta tipología de pruebas asegura la participación 
independientemente del nivel educativo o sexo. 

Los participantes tuvieron que escribir todas las emociones que conocían en 
un intervalo de 3 minutos, siguiendo las instrucciones:

Ahora os repartiremos ½ folio y no necesitáis hacer nada hasta que diga “YA”. De 
momento sólo escuchad las instrucciones. En primer lugar, rellenad los datos perso-
nales (nombre, sexo, edad, curso, lengua materna, nombre del centro y código postal). 
Cuando diga “ya”, pero no antes, comenzad a escribir todas las palabras que conozcáis 
que sean emociones. Escribid todas las que podáis durante 3 minutos. Una vez pasados 
los tres minutos, diré “Basta” y entonces pararéis de escribir y entregaréis el papel. 
¿Alguien tiene alguna duda? Muchas gracias a todos.
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Procedimiento

Para la elaboración de este estudio se solicitó el permiso del Departamento de Edu-
cación (Generalitat de Catalunya). Al mismo tiempo, se informó a todas las familias 
de los participantes menores de edad que eran sujetos del contenido del estudio 
sobre cuáles eran sus objetivos. En todos los casos la participación fue voluntaria. 
Durante el proceso de recogida de datos se siguieron las indicaciones recogidas 
en la Declaración de Helsinki (2013) para salvaguardar la confidencialidad de los 
participantes. 

Análisis

La recogida y categorización de la información siguió las categorías establecidas 
por Bisquerra y Pérez-Escoda (2007). Según esta clasificación, las emociones se 
categorizan en diferentes familias, a las que denominan galaxias, que, a su vez, se 
agrupan en constelaciones según su valencia. La constelación de las emociones po-
sitivas contempla las galaxias de felicidad, amor y alegría, mientras que la constela-
ción de las emociones negativas comprende el miedo, la ira y la tristeza. El modelo 
tiene en cuenta las emociones ambiguas, como la sorpresa y las emociones sociales, 
caracterizadas por la presión social, que son una mezcla entre las emociones positi-
vas y las negativas (por ejemplo, vergüenza, envidia o gratitud).

Para estudiar el comportamiento del vocabulario emocional a lo largo de dis-
tintas etapas educativas, se aplicaron métodos estadísticos descriptivos mediante el 
software IBM SPSS Statistics 26.0 (IBM SPSS Inc. 2016). Con el fin de conocer 
la existencia de diferencias significativas en el número de emociones escritas entre 
sexos se realizaron tres comparaciones de medias (ANOVA), una por cada etapa. 

Resultados

De acuerdo con Milton y Treffers-Daller (2013), no existe un método de prueba 
estándar para calcular el tamaño del vocabulario. Como consecuencia, los resulta-
dos reflejan una gran variabilidad. Los resultados obtenidos para cada submuestra 
se pueden observar en las Tablas 1 a 3.
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Tabla 1. Tabla de descriptivos primaria: diferencias según sexo

N M DT MÍNIMO MÁXIMO

Total palabras

Niños 261 6,50 3,021 0 18

Niñas 239 7,09 3,074 0 17

Total 500 6,78 3,058 0 18

Total palabras emociones

Niños 261 5,66 2,718 0 15

Niñas 239 6,16 2,581 0 14

Total 500 5,90 2,663 0 15

Galaxia miedo

Niños 261 ,56 ,596 0 3

Niñas 239 ,58 ,566 0 2

Total 500 ,57 ,581 0 3

Galaxia rabia

Niños 261 ,99 ,823 0 4

Niñas 239 1,02 ,872 0 5

Total 500 1,01 ,846 0 5

Galaxia asco

Niños 261 ,14 ,360 0 2

Niñas 239 ,09 ,290 0 2

Total 500 ,12 ,329 0 2

Galaxia
tristeza

Niños 261 1,02 ,685 0 3

Niñas 239 1,00 ,618 0 4

Total 500 1,01 ,653 0 4

Galaxia
ansiedad

Niños 261 ,16 ,385 0 2

Niñas 239 ,14 ,391 0 2

Total 500 ,15 ,338 0 2

Galaxia alegría

Niños 261 1,23 ,806 0 6

Niñas 239 1,47 ,834 0 5

Total 500 1,35 ,827 0 6

Galaxia amor

Niños 261 ,69 ,832 0 4

Niñas 239 ,84 ,899 0 5

Total 500 ,76 ,862 0 5

Galaxia sorpresa

Niños 261 ,16 ,378 0 2

Niñas 239 ,21 ,444 0 3

Total 500 ,18 ,411 0 3
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Como se puede comprobar, el recuento se realizó en general y para los dos sexos 
por separado. Los alumnos de educación primaria reportaron de media entre 0,12 
(de la galaxia de asco) y 1,35 (de la galaxia de alegría). Llama la atención que, tal y 
como se muestra en la Tabla 1, el número de palabras que se han computado como 
emociones es menor al total de palabras escritas (6,78 vs 5,90). En otras palabras, 
existe una media de un poco menos de una palabra que se ha escrito como emoción 
pero que en realidad no lo es, tomando de referencia la clasificación de Bisquerra 
(2017). Además, el número de palabras que son emociones que han escrito las ni-
ñas (M= 6,16) es significativamente superior a las escritas por los niños (M= 5,66, 
p = ,036).

Otro aspecto destacable respecto a los alumnos de primaria es que, aunque en 
todas las galaxias los niños escriben menos palabras sobre emociones que las niñas, 
en las galaxias de emociones negativas, los niños muestran siempre una media de 
palabras menor pero menos alejada de las niñas (ver Tabla 1). Por ejemplo, en la 
galaxia miedo, los niños tienen una media de 0,56, mientras que las niñas mues-
tran una media de 0,58. Esta tendencia se repite en las otras galaxias de emociones 
negativas, como se puede observar en la Tabla 1 (ansiedad e ira), así como en las 
ambiguas (sorpresa). En el caso de las emociones positivas (alegría y amor), las di-
ferencias son más acusadas.

Tabla 2. Tabla de descriptivos secundaria: diferencias según sexo

N MEDIA DESVIACIÓN MÍNIMO MÁXIMO

Total palabras

Hombres 174 9,20 3,643 1 26

Mujeres 172 10,93 4,362 1 29

Total 346 10,06 4,103 1 29

Total palabras 
emociones

Hombres 174 7,81 3,048 1 22

Mujeres 172 9,50 3,376 1 23

Total 346 8,65 3,320 1 23

Galaxia miedo

Hombres 174 ,52 ,633 0 3

Mujeres 172 ,59 ,716 0 3

Total 346 ,55 ,676 0 3

Galaxia rabia

Hombres 174 1,39 1,191 0 6

Mujeres 172 1,79 1,234 0 5

Total 346 1,59 1,227 0 6

 [CONTINÚA EN LA PÁGINA SIGUIENTE]
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N MEDIA DESVIACIÓN MÍNIMO MÁXIMO

Galaxia asco

Hombres 174 ,19 ,408 0 2

Mujeres 172 ,27 ,457 0 2

Total 346 ,23 ,434 0 2

Galaxia
tristeza

Hombres 174 1,64 1,025 0 6

Mujeres 172 1,90 ,971 0 5

Total 346 1,77 1,006 0 6

Galaxia
ansiedad

Hombres 174 ,20 ,439 0 2

Mujeres 172 ,45 ,703 0 3

Total 346 ,32 ,599 0 3

Galaxia alegría

Hombres 174 1,57 1,087 0 5

Mujeres 172 1,53 ,927 0 5

Total 346 1,55 1,009 0 5

Galaxia amor

Hombres 174 1,11 1,064 0 7

Mujeres 172 1,53 1,277 0 7

Total 346 1,32 1,191 0 7

Galaxia felicidad

Hombres 174 ,65 ,536 0 2

Mujeres 172 ,92 ,679 0 3

Total 346 ,78 ,625 0 3

Galaxia sorpresa

Hombres 174 ,22 ,428 0 2

Mujeres 172 ,25 ,460 0 2

Total 346 ,23 ,444 0 2

Galaxia emociones 
sociales

Hombres 174 ,24 ,492 0 2

Mujeres 172 ,26 ,512 0 2

Total 346 ,25 ,501 0 2

En el caso de los alumnos de secundaria (Tabla 2), también existe una diferencia 
entre las palabras totales escritas y las que realmente son emociones: es menor 
la media de palabras que realmente son emociones (10,06 contrapuesto a 8,65). 
También, como sucedía en el grupo de primaria, las mujeres reportan un número 
significativamente mayor de palabras que son emociones (M= 9,50) respecto a los 
hombres (M= 7,81, F= 23,89, p < .001). 

El número de palabras escritas sobre emociones en los alumnos de secundaria 
de la muestra estudiada va del 0,23 para la galaxia de sorpresa (tanto en mujeres 

Tabla 2. Tabla de descriptivos secundaria: diferencias según sexo
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como en hombres), hasta el 1,77 de la galaxia tristeza de las adolescentes estudia-
das. Aunque los chicos indicaron un número de palabras menor, concretamente 
una media de 1,64 en la galaxia de tristeza, también muestran el mayor número de 
palabras escritas en esta galaxia.

Tal y como sucedía con los alumnos de primaria, los chicos indican un menor 
número de palabras escritas sobre emociones que las chicas, de media, en todas 
las galaxias excepto en la alegría. Aun así, no se detecta tanta diferencia entre las 
galaxias de emociones positivas, sino que las diferencias entre chicos y chicas des-
tacan sobre todo en las escalas que podrían considerarse de emociones “básicas”: 
la galaxia de tristeza (0,26 palabras de media a favor de las chicas) y la galaxia de 
felicidad (0,27 palabras más de media en las chicas). Las galaxias de emociones 
sociales y ambiguas continúan siendo las que se mantienen más parecidas entre 
chicos y chicas.

Tabla 3. Tabla descriptivos universidad: diferencias de sexo

N MEDIA DESVIACIÓN MÍNIMO MÁXIMO

Total palabras

Mujeres 309 11,06 5,463 0 43

Hombres 89 10,22 6,173 0 35

Total 398 10,87 5,632 0 43

Total palabras 
emociones

Mujeres 309 8,86 4,460 0 35

Hombres 89 7,56 4,081 0 26

Total 398 8,57 4,407 0 35

Galaxia miedo

Mujeres 309 ,82 ,540 0 2

Hombres 89 ,57 ,582 0 2

Total 398 ,76 ,558 0 2

Galaxia rabia

Mujeres 309 1,49 1,208 0 8

Hombres 89 1,28 1,552 0 12

Total 398 1,44 1,293 0 12

Galaxia asco

Mujeres 309 ,26 ,462 0 2

Hombres 89 ,18 ,386 0 1

Total 398 ,24 ,447 0 2

Galaxia

tristeza

Mujeres 309 1,86 1,106 0 6

Hombres 89 1,72 1,108 0 5

Total 398 1,83 1,107 0 6

 [CONTINÚA EN LA PÁGINA SIGUIENTE]
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N MEDIA DESVIACIÓN MÍNIMO MÁXIMO

Galaxia

ansiedad

Mujeres 309 ,62 ,811 0 4

Hombres 89 ,48 ,676 0 2

Total 398 ,59 ,784 0 4

Galaxia alegría

Mujeres 309 1,43 1,133 0 7

Hombres 89 1,38 1,050 0 4

Total 398 1,42 1,114 0 7

Galaxia amor

Mujeres 309 ,79 1,109 0 7

Hombres 89 ,90 1,262 0 5

Total 398 ,82 1,144 0 7

Galaxia felicidad

Mujeres 309 ,83 ,791 0 4

Hombres 89 ,64 ,711 0 3

Total 398 ,79 ,777 0 4

Galaxia sorpresa

Mujeres 309 ,39 ,515 0 2

Hombres 89 ,20 ,431 0 2

Total 398 ,35 ,504 0 2

Galaxia em. sociales

Mujeres 309 ,39 ,711 0 3

Hombres 89 ,24 ,544 0 3

Total 398 ,36 ,680 0 3

De nuevo, la muestra de estudiantes universitarios muestra una disparidad entre el 
número de palabras escritas y el número de palabras que son emociones (10,87 vs 
8,57). Además, este es el grupo en el que esa diferencia es mayor (más de 2 palabras 
de media). En relación al total de palabras escritas que son emociones, las muje-
res reportan un número significativamente mayor de palabras que son emociones 
(M= 8,86) respecto a los hombres (M= 7,56, F= 6,112, p = ,014).

Como se puede observar en la Tabla 3, el número más bajo de palabras es-
critas se puede observar en la galaxia asco en hombres (0,18), En contraposición, 
el número medio de emociones más elevado en población universitaria es el de 
las mujeres (1,86 palabras de media en la galaxia de tristeza). Además, en todas las 
galaxias, a excepción de la galaxia amor, las mujeres reportan una media mayor del 
número de palabras escritas, tal y como muestra la tabla y como viene siendo una 
tendencia desde las primeras etapas educativas. El hecho de que en la galaxia amor 
se invierta la tendencia de todas las demás galaxias llama la atención en los resulta-
dos y rompe el patrón que se suele encontrar.

Tabla 3. Tabla descriptivos universidad: diferencias de sexo
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Siguiendo la línea de las anteriores etapas educativas, las emociones de la ga-
laxia sorpresa y las sociales son las que menos diferencias muestran, y tienen una 
media de palabras inferior al resto.

Figura 1. Gráfico del número de palabras escritas para cada galaxia, según sexo y 
etapa educativa

A modo de resumen, la Figura 1 muestra un resumen gráfico del número de pala-
bras escritas (eje Y) correspondientes a cada galaxia, etapa y sexo (eje X). 

Como se puede observar, la media de palabras escritas aumenta a medida que 
se avanza en las distintas etapas de la educación. En todo momento las mujeres 
muestran mayor número de palabras emociones escritas. Incluso las mujeres de 
secundaria superan a los hombres universitarios en determinadas galaxias.

Llama la atención que las galaxias de tristeza y alegría, seguidas por la de rabia, 
sean las que más palabras de media registren en todos los grupos. En cambio, las 
galaxias ambiguas (sorpresa) y las emociones sociales se mantienen en un número 
más discreto de palabras escritas.
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Tabla 4. Número total de palabras escritas que son emociones por etapa

Nº DE EMOCIONES ESCRITAS PRIMARIA SECUNDARIA UNIVERSIDAD

0 14 - 14

1 16 2 0

2 21 4 3

3 37 4 8

4 57 17 16

5 61 30 40

6 95 33 51

7 69 41 51

8 58 50 37

9 35 46 42

10 14 33 34

11 9 25 31

12 9 19 15

13 3 17 16

14 1 10 9

15 1 5 5

16 0 3 8

17 0 0 4

18 0 3 3

19 0 2 4

20 0 0 1

21 0 0 3

22 0 0 0

23 0 0 0

24 0 0 1

26 0 0 1

30 0 0 1

35 0 0 1

Con la finalidad de conocer cómo se distribuye el máximo de palabras en función 
de la etapa, se ha creado esta Tabla de frecuencias. Como se puede ver claramente, 
la moda en educación primaria es seis palabras, mientras que para secundaria es 
ocho y en la etapa universitaria se sitúa entre las seis y las siete palabras. 



ROS-MORENTE / FARRÉ / FILELLA / GARCIA-BLANC / GOMIS

88 ESTUDIOS SOBRE EDUCACIÓN / VOL. 45 / 2023 / 75-96

Discusión

Los resultados obtenidos en este estudio indicaron que el número de palabras es-
critas aumentaron conforme se incrementaba la edad y se estabilizaba en la etapa de 
secundaria. Esto es congruente con las investigaciones previas (Li y Yu, 2015), ya 
que la comprensión del vocabulario emocional crece significativamente desde los 
4 a los 11 años y se estabiliza alrededor de los 12 (Baron et al., 2010), mientras que 
la abstracción se va desarrollando velozmente en edades tempranas y se estabiliza a 
los 18 años (Nook et al., 2020). 

Conviene detenerse a comentar la diferencia entre el número de palabras es-
critas y el número de palabras que son realmente emociones, ya que dicha con-
fusión puede indicar cierto analfabetismo de vocabulario emocional (Cruz et al., 
2013). Según los resultados obtenidos en este estudio, en la etapa universitaria se 
advierte la mayor confusión, ya que se encuentra una diferencia de 3 palabras de 
media entre las palabras indicadas como emociones y las que realmente lo son. Ese 
motivo pone de relieve la necesidad de educar las emociones desde edades tempra-
nas, lo cual ayudará a revertir los efectos negativos del analfabetismo emocional 
que impregna la sociedad actual (Cruz et al., 2013; Gallardo y Saiz, 2016).

Otro de los objetivos de este estudio fue profundizar en las emociones que 
destacan en cada periodo educativo y subrayar las posibles diferencias entre se-
xos. Los alumnos de educación primaria, entre 6 y 12 años, apuntaron un mayor 
número de palabras relacionadas con la familia de la rabia, la tristeza y la alegría. 
Dichas emociones se engloban en las emociones básicas (Izard, 1977), caracteri-
zadas por tener sustratos neurológicos más antiguos, que implican a la amígdala o 
el hipocampo, un componente expresivo de carácter evolutivo y capacidades uni-
versales de carácter instintivo (Pinedo y Yánez-Canal, 2020). Por ello, los resul-
tados del presente estudio invitan a pensar en las teorías que defienden un patrón 
del desarrollo en el que emergen, primeramente, las emociones básicas, para dar 
paso después a emociones más complejas como la envidia o las emociones sociales 
(Chronaki, et al., 2015; Izard, 1977; Vigotsky, 1979). En relación con el sexo, las 
alumnas de educación primaria escribieron un mayor número de emociones que 
sus compañeros. A pesar de que no existe un consenso en determinar cómo afecta 
esta variable, estudios previos señalan la relación entre actitudes hacia la lectura, 
hábitos y vocabulario emocional; es en la etapa de educación primaria donde se 
inicia dicho proceso (Dylman et al., 2020; Logan y Johnston, 2009). 

En la etapa de educación secundaria los alumnos y alumnas acostumbran a 
mejorar en la identificación y comprensión de las emociones que están experi-
mentando (Nook et al., 2020) pero aumentan los niveles de ansiedad (Filella et al., 
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2018). Dada la maduración cerebral, las funciones ejecutivas y el comportamiento 
social (Quintero et al., 2020), en esta etapa se pueden ver alterados aspectos rela-
cionados con la regulación emocional y, por ende, con la conciencia emocional y el 
vocabulario (Nelson et al., 2005). 

La emoción más reportada en esta etapa es la tristeza, que los adolescentes 
viven de manera muy intensa porque se enfrentan a una serie de duelos debido a 
las rupturas que deben afrontar en la búsqueda de autonomía (Siverio y García 
Hernández, 2007). Especialmente, la literatura demuestra cómo las chicas sien-
ten la tristeza con mayor frecuencia e intensidad que los chicos, y se muestran 
más insatisfechas consigo mismas (Ruble et al., 2006; Siverio y García-Hernán-
dez, 2007). Ante los cambios producidos en esta etapa, puede ser frecuente que 
aparezcan sesgos cognitivos negativos (Slavny et al., 2019), como el pensamiento 
dicotómico. 

En la misma línea, las emociones más reportadas por los estudiantes universi-
tarios fueron la tristeza, cuya frecuencia aumenta con la edad –tal y como apuntan 
estudios anteriores (Siverio y García Hernández, 2007)– y la alegría. La etapa vi-
tal en la que se encuentran los estudiantes universitarios se conoce como adultez 
emergente, y se caracteriza por los rápidos cambios, además de la consolidación de 
la identidad, el aumento de la intensidad emocional o el desarrollo de la resiliencia 
para reducir los efectos del estrés y promover el bienestar (Pidgeon, et al., 2014; 
Zimmermann e Iwanski, 2014). Según estudios previos, las estrategias que utilizan 
los estudiantes para enfrentarse a las metas universitarias influyen directamente en 
su desempeño académico y en su bienestar (Rania et al., 2014). Se ha comprobado 
que las estrategias de afrontamiento pasivas reportan mayor estrés y mayores nive-
les de tristeza, entre otros síntomas depresivos (Reyes-Pérez et al., 2020). 

En general, cabe señalar la percepción binaria del vocabulario emocional de 
los participantes, ya que se reportan mayormente emociones de la familia de la 
tristeza y de la alegría (Bisquerra, 2015). Este hecho da información sobre la per-
cepción del mundo entre dos polos opuestos. Según Blum (1985), “estás conmigo o 
contra mí”, o “estoy alegre o estoy triste” son ejemplos del pensamiento dicotómi-
co, que tiende a evolucionar hacia un pensamiento multifactorial en la edad adulta. 

Esto invita a pensar en la importancia de las intervenciones educativas basadas 
en el desarrollo de competencias emocionales. A su vez, incidiendo en otros aspec-
tos como el clima y el aprendizaje (Díaz-López et al., 2019), pone de manifiesto la 
necesidad de trasladar los hallazgos expuestos con vistas a una educación emocio-
nal entendida como un proceso educativo, continuo y permanente, que pretende 
potenciar el desarrollo de las competencias emocionales y aumentar el bienestar 
personal y social (Bisquerra y García-Navarro, 2018).
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Como perspectivas de futuro, convendría considerar la composición desigual 
en las diferentes submuestras y estudiar el efecto de intervenciones que persigan 
el desarrollo de competencias emocionales a nivel longitudinal, dado que la edu-
cación emocional es un proceso (Bisquerra y García-Navarro, 2018), formando a 
los docentes. Se podría así evaluar su posible impacto en el vocabulario emocional.

Fecha de recepción del original: 4 de abril de 2022
Fecha de aceptación de la versión definitiva: 20 de enero de 2023
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