


Los docentes juegan un papel significativo no solo en la for-
macién académica de los estudiantes con quienes conviven
diariamente, sino que también en su desarrollo en diversos
ambitos como lo son el entorno social y emocional en el que
se desenvuelven. Sin embargo, a menudo solo se toma en
cuenta el bienestar del alumnado, dejando de lado el cuidado
de la salud fisica y emocional de sus educadores.

Docencia y desarrollo: autoeficacia, habilidades socioemocio-
nales y vocacion ofrece un anilisis detallado acerca de la im-
portancia del cuidado de la salud emocional de los docentes,
ya que, en muchas ocasiones, esto afecta su vida personal vy,
por ende, la manera en la que se comportan en el aula. Es im-
portante que las instituciones gubernamentales y educativas
prioricen el cuidado de la salud emocional del profesorado,
pues esta es una pieza fundamental para garantizar una edu-
cacién de calidad para los estudiantes.
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Introduccién

La sociedad del conocimiento, con cambios vertiginosos y
cada vez mis desafiantes, requiere que los miembros de insti-
tuciones educativas, tanto de nivel basico como de educacién
superior, respondan a las necesidades formativas y culturales
que posibiliten una experiencia educativa eficiente. Tales de-
mandas no siempre pueden ser satisfechas, ya que el personal
docente puede verse expuesto a fenémenos de desgaste al per-
cibir que sus recursos resultan insuficientes, cuestionando su
préctica e incluso sus herramientas personales (Torres-Her-
nandez, 2023). A nivel de su quehacer profesional, diferentes
factores estresantes afectan las percepciones de autoeficacia
en el profesorado, las cuales son creencias que tiene el su-
jeto sobre su capacidad para influir de manera eficiente en
su trabajo cotidiano. Entre los principales elementos pueden
destacarse la ausencia de consulta y comunicacién con las
autoridades institucionales, el escaso dominio del uso de la
tecnologia o, inclusive, el bajo nivel académico que muestre
el estudiantado (Yin, Han & Perron, 2020). Quiz4 la mayor
consecuencia negativa asociada con las escasas creencias de
autoeficacia sea el abandono de la profesion (Mérida-Lépez
& Extremera, 2022; Troesch & Bauer, 2020), no sin antes ex-
perimentar sentimientos de ansiedad e incertidumbre (Wy-
att & Dikilitas, 2021).

Los recursos personales, las reglas estrictas, la alta carga
de trabajo, la falta de capacitacién profesional, los trabajos
inseguros, los salarios bajos y las malas condiciones de tra-
bajo pueden influir en que los docentes dependan més de la
actuacion superficial (que no logren conectarse emocional-
mente con su trabajo), lo que a su vez puede comprometer
su sistema de relaciones interpersonales (Pervaiz, Ali & Asif,



2019). Existe evidencia de que los educadores que experi-
mentan estados emocionales desagradables presentan mads
agotamiento emocional, falta de motivacién, actitudes pe-
simistas y cinicas hacia los estudiantes y colegas (Schoeps,
Tamarit, Peris-Herndndez & Montoya-Castilla, 2021).
Asimismo, si en los centros educativos existe rotaciéon de
personal y ausencia de incentivos laborales, se desgasta atn
mas la motivacién del profesorado (Lépez-Arias & Rodri-
guez-Esteban, 2022). Otro fenémeno de reciente estudio es
el mobbing o acoso laboral, que de igual manera puede condi-
cionar el desempefo y la permanencia en la docencia (Cetin
& Ozdzen Danac, 2021).

Lo antes sefialado puede, por si mismo, considerarse un
problema complejo; ademais, el estrés prolongado puede ser
la causa del abandono de la profesién docente (Ssenyonga &
Hecker, 2021). El desgaste exige cambios sociales y politicos,
y plantea la necesidad de que los educadores ejerzan su pro-
fesionalismo en una dimensién que implique preservar, va-
lorar su dignidad y protagonismo, buscando estrategias que
permitan la promocién de la salud, el cuidado y el bienestar
profesional (Penteado & Souza Neto, 2019). Otra dimensioén
crucial de la docencia es la vocacién, caracterizada como una
disposicién para llevar a cabo una profesién u ocupacién
(Real Academia Espafiola, s.f., definicién 3); esta caracteristi-
ca, si no se encuentra en el individuo, puede llevarlo a estados
de frustracién y desencanto (Souto-Gémez, Rial-Sédnchez &
Talavera-Valverde, 2020), e incidir de forma negativa en los
procesos educativos (Robles-Murillo, 2020).

Aunque existen evidencias que han demostrado efectivi-
dad en el acompaniamiento personal del docente, estas siguen
siendo escasas y se han enfocado principalmente en investiga-
ciones bésicas con pocas propuestas aplicadas. En el contexto
nacional y latinoamericano, dichos estudios son pricticamen-
te inexistentes. Como se ha mencionado, los componentes
para mejorar el trabajo del profesorado, asi como sus compe-
tencias personales, pueden comprenderse desde las creencias
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de autoeficacia, las habilidades socioemocionales y la voca-
cién. Las primeras inciden directamente en una ganancia de
recursos muy importantes para mantener bajos los niveles
de estrés de los docentes y altos los afectos positivos en si-
tuaciones reales de ensenanza (Jogi, Aulén, Pakarinen & Ler-
kkanen, 2023), asi como un eficiente manejo de la dindmica
en su clase (Wettstein, Ramseier & Scherzinger, 2021). En
cuanto a las habilidades socioemocionales, su desarrollo per-
mite mejorar la relacién de los docentes con sus estudian-
tes, favorecer la motivacidn, reducir el estrés y beneficiar
el clima en el aula (Gutiérrez-Torres & Buitrago-Velandia,
2019). Finalmente, la vocacion posibilita la permanencia y el
compromiso en la profesién debido a que la persona forma
un sentido sélido de pertenencia que incluye la pasién por la
ensefianza, la necesidad de marcar una diferencia positiva en
la vida de los estudiantes y aumentar su satisfacciéon laboral
(Onyefulu, Madalinska-Michalak & Bavli, 2022).

A partir de lo anterior, los propdsitos de la presente
investigacion son: 1) documentar los principales hallazgos
actuales en torno a los factores profesionales y personales
que coadyuvan al crecimiento humano del docente; y 2) es-
tablecer una propuesta de mejora a través de programas de
desarrollo del profesorado.

El abordaje del trabajo se realiza a partir de una inves-
tigacién documental, con una predominancia de articulos de
investigaciéon que presentan los hallazgos mas recientes sobre
la profesién docente, basindose en los elementos referidos;
otras obras consultadas incluyen algunos libros cldsicos que
sirven como fundamento para los conceptos tratados. Las
principales bases de datos estudiadas son Web of Science, Ebs-
co, Eric, Redalyc, Scielo y Google Académico, con criterios
de buisqueda restringidos a los cinco afios anteriores a la re-
daccién del texto; el andlisis de los documentos empleados es
eminentemente interpretativo-inductivo. El trabajo estd or-
ganizado en cuatro capitulos cuya estructura, en los primeros
tres apartados, se centra en definir cada variable de estudio,
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sus componentes y su relacién con el trabajo docente; el cuar-
to apartado desarrolla una propuesta de desarrollo humano
basada en las variables analizadas en los capitulos anteriores.

En el capitulo primero se realiza un analisis de las creen-
cias de autoeficacia, los origenes del término y los compo-
nentes que la distinguen en el individuo. Posteriormente, se
examinan las manifestaciones de la autoeficacia en el profe-
sorado, los principales factores que la favorecen y otras varia-
bles con las que se vinculan. El apartado concluye con consi-
deraciones que favorecen el desarrollo docente a partir de las
creencias de autoeficacia y sus alcances en la educacién actual.

El segundo capitulo trata sobre las habilidades socioe-
mocionales, competencias emocionales o inteligencia emo-
cional en el profesorado. Se realizan algunas precisiones de
los términos mencionados, su origen y sus componentes mas
reconocidos en la literatura actual. A partir de ello, se abor-
dan las manifestaciones de las habilidades socioemocionales,
los factores que las desarrollan y los elementos que comin-
mente inciden en su experiencia, especialmente en el trabajo
cotidiano del aula y en la vida personal de los docentes, asi
como sus implicaciones para su crecimiento personal.

En el tercer capitulo se desarrolla el concepto de la vo-
cacién docente, las corrientes interpretativas que ha tenido
y los componentes tratados en el presente trabajo. Poste-
riormente, se analizan las principales implicaciones de la
vivencia de la vocacién en el profesorado, los factores que
la respaldan, algunas variables con las que se vincula y, final-
mente, las repercusiones que tiene en la educacién.

El cuarto capitulo constituye una propuesta de pro-
gramas para el desarrollo humano del docente a través de
las creencias de autoeficacia, las habilidades socioemocio-
nales y la vocacion. Se sugieren tres fases: 1) diagndstico;
2) implementacién del programa; y 3) evaluacion general
de las intervenciones. Se proponen algunos instrumentos
que pueden ayudar a identificar las caracteristicas de las
variables tratadas en la presente investigacién para poseer
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validez suficiente, tanto para el diagndstico como para la
evaluacidn final.

Para concluir, en el apartado “Reflexiones finales y pros-
pectivas de la docencia”, se presentan algunas conclusiones y
se analizan los alcances e implicaciones de lo propuesto, asi
como las limitaciones del presente trabajo y sugerencias para
futuras investigaciones, contemplando aspectos valiosos que
intervienen en la docencia y que podrian abordarse en estu-
dios posteriores.

Como parte de la recomendacién de la American Psy-
chological Association (APA) sobre el género, este trabajo
sigue algunas de sus pautas para referirse al personal docente
de manera genérica, empleando expresiones como “profeso-
rado”, “personal docente”, “docentes”, “educadores” o bien,
“magisterio” para tratarse en general a la ocupacién de dicha
poblacién sin hacer alusién a un género especifico. Al des-
cribir a hombres y mujeres, se utiliza el género masculino
y femenino, respectivamente, basindose en los resultados
de investigaciones consultadas que presentan diferencias en
ciertas caracteristicas analizadas en dichos términos. Ade-
mds, se procuran utilizar pronombres que eviten el sexismo
y el prejuicio, ademds de no cometer errores gramaticales
que pueden ser sefialados por la Real Academia Espafiola.
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Capitulo 1. Creencias de autoeficacia

Origen del término

Bandura (1971), a través de la teoria del aprendizaje social,
sostiene que gran parte del conocimiento se adquiere por
la influencia del entorno colectivo. Atribuye al infante la
adquisicién de conocimientos, habilidades y actitudes me-
diante la observacién y la imitacién, que luego se convierten
en creencias y estrategias autorregulatorias. Dicho modelo
abarca las esferas cognoscitiva, motriz y social. Respecto a
la imitacién, Bandura sefiala que es un acto natural tanto
para los humanos como para muchas especies, capacitindo-
los en conductas socialmente deseables, lo que constituye el
inicio de una conducta moral. En los primeros aportes de
Bandura, Rotter (1978) defini6 la expectativa como la creen-
cia que desarrolla un individuo respecto a la probabilidad de
obtener un refuerzo ante la ejecucién de una determinada
conducta. Esta creencia de caracter subjetivo puede distar
de la realidad, considerando que el valor del refuerzo es la
importancia que la persona asigna a cada resultado en rela-
ci6én con otros.

El contexto psicoldgico juega un papel crucial, ya que
influye tanto en el refuerzo como en la expectativa. A través
de diversos escenarios negativos, el sujeto tiende a optar por
aquellos que percibe como menos amenazantes en términos
de importancia. A partir de estas experiencias, el individuo
desarrolla expectativas sobre la probabilidad de las conse-
cuencias de su conducta. Si cree que su conducta depende de
factores externos, se dice que posee un locus de control ex-
terno; en cambio, si percibe que él solo es el responsable de
su propio rendimiento, muestra un locus de control interno.
Estos conceptos marcaron el paso de una visién mecanicis-
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ta —propia del conductismo—, a la era cognoscitivista como
fundamento de la conducta humana.

Posteriormente, Bandura propuso el modelo de la atri-
bucién humana, el cual se compone de tres modos diferentes
de combinaciones: atribucién personal, atribucién delegada
y atribucién colectiva. La atribucién personal consiste en
que el sujeto establece sus propias directrices y logra sus ob-
jetivos, promoviendo asi el desarrollo personal y profesio-
nal desde una perspectiva individual. La atribucién delegada
es necesaria debido a que ninguna posee tiempo, recursos y
energia suficiente para dominar todos los dmbitos de la co-
tidianeidad. Actividades como la gestién del desemperio, el
liderazgo y la formacién facilitan este componente. Por ulti-
mo, la atribucidn colectiva ocurre cuando las personas actian
de forma conjunta para lograr un propédsito en comtn. Una
entidad colectiva puede ser un grupo, equipo, organizacién
0 nacién que comparte intenciones comunes (Yoon, 2019).

En consonancia con esta visién, Bandura & Walters (1974)
introdujeron el concepto de “autoeficacia” para referirse a las
creencias que las personas desarrollan acerca de su capacidad
para influir en resultados especificos segin su desempefio co-
tidiano en diversas situaciones. Estas creencias afectan aspec-
tos cognitivos, motivacionales, afectivos y procesos selectivos
de los individuos. Una alta autoeficacia favorece la satisfaccién
personal y el bienestar al permitir que una persona enfrente
tareas estresantes o desafiantes con la confianza en sus propias
capacidades. Dicha perspectiva fomenta el interés intrinseco y
profundo acerca de si en las actividades, el establecimiento de
metas desafiantes y el compromiso con su logro. Por el con-
trario, individuos con baja autoeficacia tienden a evitar tareas
desafiantes, considerandolas una amenaza, y muestran aspira-
ciones limitadas, desmotivacién frente a las dificultades y una
predisposicion a experimentar estrés y depresion.

Como parte de la teoria cognitiva social, los aportes
de Bandura han sido ampliamente empleados para expli-
car la interaccién entre la conducta, los factores cognosci-
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tivos y los eventos ambientales del individuo. En el ambito
educativo, estos aportes son especialmente relevantes para
comprender el comportamiento de los estudiantes de nivel
superior (Mukhamejanova, 2019; Rosales-Ronquillo & Her-
nandez-Jicquez, 2020), especialmente durante la reciente
pandemia ocasionada por el COVID-19 (Abril, 2021), en el
aprendizaje de las artes (Veloso & Aratjo, 2019) y en la toma
de decisiones vocacionales en estudiantes de bachillerato
(Ion, Lupu & Nicolae, 2020). Mas adelante, se presentan ha-
llazgos relacionados con la autoeficacia del profesorado en
distintos contextos y su impacto en el proceso educativo.

Por otra parte, Goddard et al. (2000) propusieron el tér-
mino de eficacia colectiva de los docentes, basado en la formu-
lacién de autoeficacia de Bandura (1971) y en el modelo de efi-
cacia docente descrito anteriormente por Tschannen-Moran
et al. (1998). Este concepto describe un atributo emergente a
nivel social, producto de la dindmica interactiva de los miem-
bros del grupo. La eficacia colectiva va mas all4 de la suma de
los atributos individuales al representar una creencia compar-
tida entre los docentes acerca de su capacidad conjunta para
organizar y ejecutar acciones que contribuyan a alcanzar ni-
veles especificos de logro. Los maestros, como miembros de
organizaciones escolares, influyen socialmente en las percep-
ciones de eficacia colectiva. En el contexto organizacional, la
eficacia colectiva de los docentes puede proporcionar infor-
macién sobre cémo las escuelas impactan en el rendimiento
estudiantil. Se divide en eficacia colectiva como propiedad de
las escuelas, y en agencia y aprendizaje organizacional.

1.  Eficacia colectiva como propiedad de las escuelas. Asi
como la eficacia individual de los educadores puede ex-
plicar parcialmente el efecto de su accién en el logro de
los estudiantes, desde una perspectiva organizacional, la
eficacia colectiva de los maestros puede ayudar a revelar
laincidencia que las escuelas tienen sobre el rendimien-
to estudiantil. La eficacia colectiva de los docentes, por

17



18

lo tanto, tiene el potencial de contribuir a la compren-
sién de cdmo las instituciones difieren en el logro de su
objetivo mas importante: la educacion de los estudiantes.
Bandura (1971) observé que las escuelas que presentan a
los maestros una serie de desafios tinicos que incluyen
la rendicién de cuentas, la responsabilidad compartida
por los resultados de los estudiantes y un control mini-
mo sobre los entornos de trabajo, tienden a desarrollar
altos niveles de eficacia colectiva docente. Ademis, hay
razones para creer que la eficacia colectiva de los docen-
tes, una vez desarrollada, prosperara. El potencial de
la eficacia para crecer, en lugar de disminuir a través
del uso, estd indicado por la naturaleza ciclica de la efi-
cacia implicada por la causa reciproca. Si las ganancias
colectivas de eficacia mejoran el desempefio organiza-
cional, la causalidad reciproca sugiere que las mejoras
en el rendimiento resultantes pueden, a su vez, fortale-
cer la eficacia colectiva de la organizacién. Por lo tanto,
en la medida en que la eficacia grupal de los docentes
se asocia positivamente con el logro estudiantil, existe
una fuerte razén para conducir a las escuelas en una di-
reccién que desarrolla sistematicamente la eficacia del
docente. Tales esfuerzos pueden ser efectivamente re-
compensados con un crecimiento continuo, no solo en
la eficacia colectiva de los maestros, sino también en el
beneficio de los estudiantes.

Agencia y aprendizaje organizacional. Se parte del su-
puesto de que las organizaciones aprenden basindose
en el aprendizaje organizacional y en la actividad cog-
nitiva del aprendizaje individual y que, a su vez, las ins-
tituciones usan procesos similares a la construccién del
conocimiento en individuos. Una manera de extender
la autoeficacia al nivel colectivo es extrapolar los su-
puestos de la teoria social cognoscitiva al &mbito orga-
nizacional. Un elemento fundamental de dicho modelo
es la agencia humana. Debido a que la atribucién se re-



fiere a la bisqueda intencional de un curso de accidn, se
puede comprender a las organizaciones escolares como
“agentivas” cuando se considera que las escuelas actian
con un propésito bien definido en la consecucién de
sus metas educativas, mientras que otras trabajan para
aumentar la tasa y la calidad de la participacién de los
padres. Las acciones emanadas de los propésitos toman
el esfuerzo por cumplir con dichos objetivos, reflejando
la intencionalidad organizativa o la agencia. Lo anterior
aplica en un sentido negativo también.

Componentes

Las fuentes de la autoeficacia son cuatro: experiencias de lo-
gro, experiencia vicaria, persuasion verbal y estado fisioldgi-
co (Bandura, 1997):

a)

Experiencias de logro: las experiencias de logro son la
fuente mas importante en la construccién de la autoe-
ficacia. A medida que una persona experimenta éxitos
relevantes, es mas probable que mantenga el esfuerzo
y sea perseverante en comparacién con alguien con vi-
vencias de éxito menores, quien podrian abandonar una
tarea complicada o desistir de intentarlo.

Experiencia vicaria: sucede cuando un sujeto observa
a otro tener éxito en una tarea semejante a la que va a
realizar; al ver resultados positivos, es mas probable que
desarrolle la creencia de que él mismo tiene la capacidad
de realizarla de manera similar. En cambio, si percibe
como modelo a alguien muy diferente, entonces no se
producirdn resultados semejantes.

Persuasién social: es la tercera forma de reforzar las
creencias de autoeficacia. Los individuos que son ver-
balmente persuadidos de que poseen las capacidades
para ejecutar eficientemente diversas actividades tende-
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ran a realizar mayores esfuerzos y a mantenerlos, a dife-
rencia de aquellos que albergan dudas sobre si mismos y
se detienen ante los problemas. Con una mayor persua-
sién, las personas intentardn trabajar lo suficiente para
tener éxito, promoviendo el desarrollo de sus habilida-
des y un alto sentido de eficacia personal.

Estado fisioldgico: los sujetos con altas creencias de efi-
cacia confian en sus reacciones corporales y estados
emocionales de manera efectiva. De igual manera, inter-
pretan sus reacciones de estrés y tensién como sefiales
de vulnerabilidad ante malos resultados en actividades
que implican fuerza y resistencia. La gente habitual-
mente juzga el dolor y la fatiga como signos de debilidad
fisica. El estado de 4nimo influye en las creencias sobre
la eficacia personal: un estado de 4nimo positivo aumen-
ta la autoeficacia percibida, mientras que la depresién la
disminuye.

Es importante precisar que la autoeficacia, al tener un amplio
espectro de aplicaciones, puede entrenarse dependiendo del
nivel educativo, el proceso personal o, incluso, el dominio
cognoscitivo o de habilidad que se pretenda desarrollar. La
base de los cambios en las creencias de las personas radica,
por un lado, en el trabajo de convencimiento social, a través de
la puesta en comiin con otros sobre sus experiencias en torno
ala tarea por realizar; y, por otro, en el entrenamiento educati-
vo habitual que potencia los resultados pretendidos, incluso en
sujetos con diversas deficiencias (Koponen, Aro, Peura, Leski-
nen, Viholainen & Aro, 2021; Tam, Choi & Kim, 2021).

Autoeficacia en el trabajo docente

En el presente apartado se analizan las manifestaciones de las
creencias de autoeficacia, los factores coadyuvantes, asi como
los principales elementos con los que se asocian.
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Manifestaciones de la autoeficacia docente

La ensefianza y la evaluacion de los estudiantes suelen con-
siderarse las principales actividades de un maestro, mismas
que requieren una gran cantidad de horas de trabajo. Los do-
centes de primera carrera —quienes inicialmente decidieron
formarse en la docencia— se sienten mads desafiados por estas
tareas que los docentes de segunda carrera —aquellos que lle-
garon posteriormente a la docencia—. Sin embargo, analisis
posteriores muestran que esta diferencia se desvanece cuan-
do se controlan factores como la edad, el género, los afos de
experiencia y el porcentaje de tiempo de trabajo como do-
cente a través de la autoeficacia general de los docentes. Los
profesores de segunda carrera se perciben menos desafiados
que sus pares de primera carrera, probablemente porque tal
facultad es mayor debido a que las transiciones en el curso de
vida, como los cambios de carrera, facilitan el desarrollo de un
fuerte sentido de control (Troesch & Bauer, 2020).

En relacién con el nivel educativo, los docentes de pri-
maria y secundaria registran un menor nivel de autoeficacia
que los docentes de niveles superiores. Ademis, los maestros
de posgrado reflejan una mayor autoeficacia que sus contra-
partes de las escuelas primarias y secundarias (Alanazi, 2021).
En contraste, las creencias de autoeficacia de los docentes de
jardin de infantes, en ireas especificas, parecen ser mas altas
en comparacién con los educadores de grados superiores, es-
pecialmente en la promocién de las habilidades lingiiisticas
(Holtge, Ehm, Hartmann & Hasselhorn, 2019). En el profeso-
rado universitario puede existir una asociacién directa entre
la insuficiencia financiera y varias dimensiones de la autoefi-
cacia debido a la escasez de recursos econémicos para la pu-
blicacién académica y otras actividades relacionadas con la
investigacién, lo que puede llevar a potenciales frustraciones
en tal nivel educativo (Yin et al., 2020).

Si se particularizan las caracteristicas de la autoeficacia
por segmento, destaca que el profesorado de primaria cree
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que el esfuerzo de los estudiantes afecta su capacidad para
rendir bien y que se les deben dar opciones de tareas hacien-
do menos énfasis en las calificaciones, asi como la confianza
para desafiar a los estudiantes. Por su parte, las actitudes del
profesorado en servicio de nivel secundaria son general-
mente positivas hacia la tarea de proporcionar acciones de
inclusién. No obstante, cuando se les pide que expresen sus
perspectivas sobre la labor de la inclusién, los resultados son
abrumadoramente negativos hacia dicha practica (Ismailos,
Gallagher, Bennett & Li, 2022). Aunque los docentes posean
una autoeficacia positiva para involucrar a estudiantes con
discapacidad, ello no implica que tengan la suficiente expe-
riencia en temas de inclusién, ya que no poseen las habilida-
des para involucrar a dichos estudiantes, por lo que se vuelve
necesaria su capacitacién en el drea (Dea, Mohajer & Negas-
sa, 2022). Asimismo, las actitudes positivas de los docentes
disminuyen después de 10 afios de experiencia profesional
en el dmbito de la discapacidad mostrando disposiciones mas
negativas, lo cual puede atribuirse a la frustracién debido a la
insuficiencia de recursos o falta de entrenamiento en el tema
(Kuyini, Desai & Sharma, 2020).

El contexto en el que se desempenian los docentes es re-
levante pues marca, por asi decirlo, su manera de actuar. Por
ejemplo, en la ensefianza a estudiantes cultural y lingtiistica-
mente diversos, los docentes muestran menor nivel en sus
creencias de eficacia y menos locus de control (Clark, 2020;
Glock, Kleen & Morgenroth, 2019); esto puede deberse a que
los maestros pueden ser mis conscientes de las necesidades
de los nifios cuando comparten vivencias y antecedentes cul-
turales similares (Hajovsky, Chesnut & Jensen, 2020). Con
base en la teoria de la autoeficacia de Bandura, los docentes
eficaces implementan experiencias de dominio y usan prac-
ticas sociales para obtener logros (Deng, Heydarnejad, Far-
hangi & Farid Khafaga, 2022); en cuanto a las préicticas me-
diadas por el entorno, los profesores de matematicas pueden
poseer creencias de alta autoeficacia al incorporar la tecnolo-
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gia en su ensefianza (Agyei, Darko Agyei & Benning, 2022).
Asimismo, educadores en el campo de la educacién especial a
menudo exhiben creencias de autoeficacia mas altas en com-
paracion con los docentes de educacién general (Kuyini et
al., 2020; Subban, Round & Sharma, 2021); aunque, como
se refirid, ello no indica que su labor se vuelva mas eficiente
(Clark, 2020).

Por otra parte, las creencias de alta eficacia son bastan-
te comunes durante la formacién docente y en los primeros
anos de enseianza (Glock et al., 2019). Esto puede deberse a
que los futuros maestros, en comparacién con aquellos en
servicio, favorecen mas un salén de clases centrado en el es-
tudiante que promueve la eleccién del alumno y la instruc-
cién diferenciada, desarrollando una mayor confianza en su
capacidad para involucrar a los estudiantes con adaptaciones
(Ismailos et al., 2022). No obstante, tales resultados pueden
ser refutados por diversos autores, por ejemplo: Agormedah
et al. (2022), Georgiou et al. (2020), Kaya et al. (2021), Oncii
(2019), Shaukat et al. (2019) y Subban et al. (2021) refieren
que los maestros experimentados exhiben niveles mas altos
de creencias de autoeficacia docente al implementar ajustes
o cambios curriculares en el aula. En la misma linea, cuanto
mayor sea el dominio o conocimiento profesional y la sen-
sacién de encontrarse mas calificados para la tarea docente,
mds pueden aumentar sus creencias de eficacia (Breyer, Wil-
fling, Leitenbauer & Gasteiger-Klicpera, 2020). Parece que,
en general, la edad se relaciona positivamente con el éxito en
la profesion y es un predictor significativo del mismo (Polat-
can, Cansoy & Kiling, 2019).

En cuanto al género de los docentes, existen diferencias
dignas de mencién. Por ejemplo, las maestras de nivel pri-
maria tienden a mostrar niveles mas altos de autoeficacia. Es
probable que la razén detras de la mayor satisfaccién laboral
de las mujeres esté relacionada con una cultura machista en
la que las mujeres son modestas por naturaleza y prefieren
enseiiar a los nifios mas pequefios, especialmente si muestran
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algtn tipo de discapacidad. Como educadoras, las mujeres
exhiben un papel de madre sustituta en las escuelas, lo que
influye positivamente en el sentido femenino de satisfaccién
laboral (Shaukat et al., 2019). Por otra parte, los varones tien-
den a reportar niveles més bajos de desafio en la ensefianza
que sus pares mujeres, especialmente si son profesores de
segunda carrera (Troesch & Bauer, 2020). En términos ge-
nerales, el género de los maestros no influye en su sentido
de ensenar; pueden existir diferencias en cuanto al mane-
jo del aula y la participacién de los estudiantes, aunque no
existe pleno consenso sobre qué grupo es mas diestro en ello
(Agormedah et al., 2022; Oncii, 2019).

Factores coadyuvantes de la autoeficacia docente

En el &mbito de lo personal, los estilos de vida saludables que
incluyen crecimiento espiritual y autorrealizacién, respon-
sabilidad sanitaria, eficaces vinculos interpersonales, control
del estrés, actividad fisica y una adecuada nutricién, mejoran
la autoeficacia en los docentes (Abbasi, Ghahremani, Nazari,
Fararouei & Khoramaki, 2021). Ademds, el bienestar de los
educadores, la regulacién emocional y el equilibrio hedénico
tienen efectos positivos en la satisfaccion laboral y las rela-
ciones alumno-docente (Vettori, Bigozzi, Vezzani & Pinto,
2022). Otros aspectos que benefician las creencias de este
grupo son la modulacién emocional y la estimulacién de su
desarrollo cognitivo, puesto que facilitan la modulacién de
los estados psicoldgicos y afectivos (Deng et al., 2022); sin
embargo, dicho componente ha demostrado ser la fuente de
autoeficacia que muestra menor incidencia en el comporta-
miento humano (Myyry, Karaharju-Suvanto, Virtala, R Rae-
kallio, Salminen, Vesalainen & Nevgi, 2022). Por otro lado,
las actitudes de apertura de los maestros juegan un papel
importante en el aumento de sus creencias de autoeficacia,
especialmente si laboran en contextos que requieren gestos
inclusivos (Hellmich, Loper & Gérel, 2019). En general, la ex-

24



periencia fortalece la autoconfianza y las habilidades en la eva-
luacién, haciéndola mis facil y gratificante; dicha prictica se
incrementa a través de la persuasion social cuando el docente
comparte experiencias con sus pares (Myyry et al., 2022).

En cuanto a los elementos del entorno profesional que
potencian las creencias de autoeficacia del profesorado, el
entrenamiento técnico y pedagdgico mejora las actitudes de
los docentes e incrementa su capacidad para estructurar su
didéctica, involucrar y gestionar al alumnado en el proceso
de aprendizaje, asi como mejorar la calidad de sus relaciones
interpersonales (Abbasi et al., 2021). Los educadores que re-
ciben capacitacién tienden a desarrollar més habilidades para
llegar a todos los estudiantes y motivarlos a aprender, utilizar
pedagogias centradas en el estudiante y autorregular sus pro-
pias emociones para una mejor gestién del aula. Ademis, el
docente se motiva y muestra mayor entusiasmo para ensefiar.
Al experimentar una capacitacién-taller como lo harian sus
estudiantes, los maestros pueden verse a si mismos como
aprendices, identificarse con las necesidades del alumna-
do y aplicar algunas vivencias emocionales a su propia vida
(Brick, Cooper, Mason, Faeflen, Monmia & Dubinsky, 2021).

Las experiencias de desarrollo profesional, concreta-
mente la formacién, mejoran la comprensién de los docen-
tes sobre la ensefianza innovadora; los materiales y métodos
pueden aumentar su confianza en el uso de estas practicas y, a
su vez, llevar a los docentes a implementar acciones centradas
en el estudiante en el aula (Hwang, 2021). Asimismo, com-
partir la experiencia de los docentes con mayor antigiiedad en
la profesién puede contribuir a la mejora de las creencias de
autoeficacia en los docentes en formacién o en pleno ejercicio
profesional (Bapst, Genoud & Hascoét, 2022). En este senti-
do, la capacitacién y la oportunidad de observar los efectos de
esa formacién como resultado de los propios esfuerzos de los
futuros maestros crean las condiciones para experiencias de
dominio que fomentan la autoeficacia. Estas experiencias
de dominio pueden complementarse con las influencias de la
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persuasion social y las experiencias vicarias a medida que se
promueve la formacién profesional y el aprendizaje a través
de la tutoria entre pares (Waltz, 2019).

Como se ha sefialado, los docentes con mayor cualifica-
cién profesional exhiben mas creencias de autoeficacia y satis-
faccion laboral que aquellos con menor preparacion (Shaukat
et al., 2019). Para lograr esto, el entorno escolar es un factor
importante que influye en la autoeficacia de los docentes y en
la implementacién de sus estrategias didacticas (Kaya et al,
2021). De igual manera, la exposicién a la investigacién de los
formadores del profesorado y el conocimiento practico posi-
bilitan una mejor autoeficacia (Georgiou et al., 2020). Las ex-
periencias vicarias son una fuente menos comin, aunque no
por ello menos relevantes, de autoeficacia, como modelar a
colegas, aprender de la formacién pedagdgica o seguir normas
y reglamentos comunes. La gestién del aula, asi como las es-
trategias de instruccién y participacién de los estudiantes, son
predichas por la eficacia colectiva; lo cual demuestra que un en-
torno laboral enriquecedor favorece el desempeno individual
del profesorado (Wilson, Marks Woolfson & Durkin, 2020).

Autoeficacia y variables asociadas

Las creencias de autoeficacia del profesorado estin interco-
nectadas con su satisfaccién laboral; los docentes con mayor
sentido de autoeficacia reportan niveles mas altos de satis-
faccién en el trabajo (Georgiou et al., 2020; Kalkan, 2020;
Perera & John, 2020; Shaukat et al., 2019). Los individuos
con niveles mayores de satisfaccién laboral pueden percibir
que la disciplina y la exigencia de los estudiantes son ade-
cuadas, movilizando los recursos necesarios para abordar
estas demandas laborales (Toropova, Myrberg & Johansson,
2021). No obstante, hay algunos que refieren que creer en la
capacidad de desempenarse como docente no necesariamen-
te implica cambios a corto plazo en la satisfaccién laboral
(Granziera & Perera, 2019; Vettori et al., 2022).
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En otro orden de ideas, una mayor autoeficacia en la
instruccidn y gestién del aula genera menor estrés en si-
tuaciones de ensefianza, mientras que la autoeficacia en el
manejo del aula y la participacién de los estudiantes se co-
rrelaciona con un mayor afecto positivo diario. El cortisol
y el afecto medidos simultineamente, asi como sus cocien-
tes durante el dia, no interacttian; por lo tanto, el afecto en
un escenario particular no se refleja en los niveles de estrés
fisiol6gico en el mismo momento, sino en términos acumu-
lativos (Jogi et al, 2023). Asociado con el estrés, el grado de
agotamiento emocional de los docentes disminuye a medida
que aumenta su autoeficacia, lo que puede funcionar como
factor protector del desgaste docente (Polatcan et al., 2019;
Torres-Hernandez, 2018).

Entre las principales repercusiones de la autoeficacia
docente se destaca un aumento de las habilidades de gestién
del aula, lo que contribuye a la disminucién de los factores
negativos en clase; esto puede estar vinculado con la inte-
ligencia emocional (Saglam & Kavgaci, 2021). Asimismo,
existe un mayor compromiso con la ensefianza y un mayor
desempefio del personal docente (Dea et al., 2022), lo que
sugiere que existe mayor probabilidad de que un educador
comprometido con su labor experimente satisfaccién con su
quehacer (Granziera & Perera, 2019). Los docentes con creen-
cias de autoeficacia docente mds s6lidas estin mejor organi-
zados y manejan eficientemente el aula, usan estrategias de
ensefianza mas centradas en el alumno que lo activan cog-
nitivamente y brindan retroalimentacién oportuna sobre el
aprendizaje de los estudiantes; ello, en consecuencia, puede
aumentar el rendimiento académico (Perera & John, 2020).
En términos relacionales, la autoeficacia docente predice
el grado de cercania y conflicto entre docentes y alumno:
cuanto mds altas sean sus creencias, mejor se relacionarian
con sus estudiantes y, por ende, serdn mas capaces de resol-
ver conflictos, promoviendo climas sanos en el aula (Kalkan,
2020; Wettstein et al., 2021). Esta mejora no solo ocurre en

27



la relacién mencionada, sino que también evidencia en re-
laciones colaborativas de calidad con sus pares (Breyer et
al., 2020). Los docentes desvinculados que invierten pocos
recursos energéticos cognitivo-fisicos y sociales pueden
realizar su trabajo con poca preocupacién por mantener es-
tandares minimos de desempefio, aunque pueden ser menos
susceptibles al agotamiento emocional (Perera, Yerdelen,
Mcllveen & Part, 2021).

La eficacia de los profesores determina la implicacién de
los alumnos que se considera mis importante que el curri-
culo mismo y los materiales de estudio; ademads, a partir de
su propia eficacia, se vuelven mis capaces para afrontar ati-
nadamente las situaciones de aprendizaje (Alanazi, 2021).
En cuanto a su flexibilidad para aplicar el curriculo escolar,
los docentes sin una sélida autoeficacia pueden demostrar
falta de conviccién en la implementacién de las competen-
cias curriculares de los programas académicos (Agormedah
et al., 2022). En la did4ctica, también existe una asociaciéon
positiva con las creencias de autoeficacia (Hwang, 2021); los
docentes con una creencia mas fuerte en su capacidad expre-
san actitudes mds favorables hacia el apoyo individualizado y
viceversa (Knauder & Koschmieder, 2019).

Basandose en lo anterior, las estrategias de ensefianza son
predichas por el énfasis académico; pues a mayor intenciona-
lidad formativa, aumenta la disposicién a la ensefianza. Esta
se relaciona, en términos causales, con la experiencia de do-
minio personal, que es una de las cuatro fuentes de la autoefi-
cacia (Wilson et al., 2020). Otros factores vinculados con la
autoeficacia docente incluyen el uso de la tecnologia en la en-
sefianza de las ciencias (Agyei et al., 2022; Chan & Lay, 2021;
Haatainen, Turkka & Aksela, 2021), en la adquisicién de un
segundo idioma (Wyatt & Dikilitas, 2021), y la inclusién
educativa (Clark, 2020; Hellmich et al., 2019; Ismailos et al.,
2022; Wilson et al., 2020). Estos y otros beneficios en torno
al éxito del trabajo docente pueden ser abordados desde su
misma formacién de pregrado (Georgiou et al., 2020).

28



Desarrollo docente a partir de las creencias
de autoeficacia

A pesar de que la estabilidad emocional y la autoeficacia pro-
tegen contra el estrés subjetivo del docente, no contribuyen a
una mejora medible de la calidad de la ensefianza (Wettstein
etal., 2021). Sin embargo, el aumento de la expectativa de au-
toeficacia y la experiencia de estrés pueden influir positiva-
mente en la percepcién de la retroalimentacién: los docentes
con bajo estrés y alto desarrollo de autoeficacia perciben la
retroalimentacién de los capacitadores de forma mas positi-
va (Perera et al., 2021). La regulacién emocional del profesor
influye significativamente en el compromiso con los estu-
diantes y en la responsabilidad social (Deng et al., 2022). En
contraste, los docentes emocionalmente desconectados pue-
den asignar mas recursos fisicos y cognitivos para compensar
su desinterés emocional, manteniendo niveles minimos de
desemperio a expensas de su bienestar. En general, los maes-
tros comprometidos con su trabajo son menos propensos al
agotamiento o burnout (Perera et al., 2021).

El desarrollo profesional no solo mejora la calidad de la
instruccidn, sino que también promueve la retencién de do-
centes al aumentar su satisfaccién laboral (Toropova et al.,
2021). Ademis, un enfoque pedagdgico basado en el cons-
tructivismo social potencia las creencias de autoeficacia de
los estudiantes como investigadores (Haro-Soler & Kiraly,
2019). El dominio del contenido, el saber pedagégico y la
experiencia docente aumentan la confianza de la ensefianza
de las ciencias a través de la indagacién (Kaya et al., 2021).
Elementos como la gestién del tiempo y el orden fisico del
aula son dimensiones que aumentan la confianza del docente
(Saglam & Kavgaci, 2021). En cuanto al uso de la tecnologia,
un maestro versado puede adoptar nuevas herramientas que
enriquezcan su ensefianza; ademds, la formacién en discapa-
cidad e inclusién educativa es crucial para aumentar la auto-
eficacia (Breyer et al., 2020).
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Desde la perspectiva institucional, las autoridades
deben formular politicas que promuevan creencias de auto-
eficacia y estilos de vida saludables para el profesorado (Ab-
basi et al., 2021), asi como proporcionar capacitacién sobre
cémo afrontar problemas en la ensefianza puede disminuir
el agotamiento (Polatcan et al., 2019). La efectividad de los
programas de desarrollo profesional no se puede atribuir a
un solo aspecto, pero aumentan las creencias de autoeficacia
(Noben, Deinum, Douwes-van Ark & Hofman, 2021). For-
madores que buscan fomentar identidades docentes sélidas
pueden desarrollar acciones en comunidades de prictica para
promover la confianza y la persuasion social (Polizzi, Zhu,
Reid, Ofem, Salisbury, Beeth, Roehrig, Mohr-Schroeder,
Sheppard & Rushton, 2021; Wyatt & Dikilitas, 2021).

Los profesores con burnout muestran baja autoefica-
cia (De Carvalho Silva Pereira, Ferreira Holanda Ramos &
Leal Soares Ramos, 2020; Glock et al., 2019; Pereira Kastens,
Doring-Seipel & Nolle, 2020). El desarrollo de la inteligencia
emocional puede contrarrestar esta problemética (Alanazi,
2021), puesto que las creencias de autoeficacia estén relacio-
nadas con el contexto (Haatainen et al., 2021); es por ello que
los grupos de colaboracién docente son herramientas ttiles
para evaluar y aumentar la autoeficacia (Polizzi et al., 2021).
Desafortunadamente, algunos docentes se enfocan en expan-
dir su repertorio de ensefianza, pero participan poco en acti-
vidades reflexivas que son para el aprendizaje transformador
(Noben et al., 2021).

Las creencias de autoeficacia dependen del control per-
cibido sobre la situacién, el nuevo conocimiento, factores
contextuales, caracteristicas personales como la autoestima
y la perseverancia. Si el docente ve una tarea como un pro-
blema, sus creencias de autoeficacia disminuyen (Markova,
2021). Para un soporte individualizado, es crucial que los do-
centes estén empoderados en su capacidad y en sus actitudes
hacia el trabajo con estudiantes (Knauder & Koschmieder,
2019). Los maestros en formacién con alta autoeficacia con-
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fian mads en su habilidad para generar resultados de aprendi-
zaje positivos (Chan & Lay, 2021).

Las creencias de autoeficacia de los docentes pueden
ser vulnerables en entornos de aprendizaje deficientes o en
contextos de bajos ingresos (Finefter-Rosenbluh, 2020).
Ademis, puede existir falta de conviccidn en actividades in-
clusivas, afectando la educacién de estudiantes con discapa-
cidades (Kuyini et al., 2020). Lo anterior puede atribuirse
a que pueden tener problemas para actualizar y desarrollar
sus competencias profesionales actuales, y esto se refleja en
sus creencias de autoeficacia (Kalkan, 2020); ante escenarios
de diversidad cultural, los docentes tienden a mostrar mayor
estrés (Glock et al., 2019). Debido a lo anterior, no basta con
que se promueva la autoeficacia de manera aislada o indivi-
dual, ya que la docencia, al ser una labor social, se debe forta-
lecer por el mismo medio. Como se ha referido, la formacién
docente, tanto en docentes en activo como en entrenamiento,
es necesaria para aumentar la autoeficacia en general (Hand-
tke, Richter-Beuschel & Bégeholz, 2022).

A lo largo de este capitulo se han abordado los elemen-
tos que constituyen la autoeficacia y cémo incide en la labor
docente. Es pertinente resaltar que el autoconcepto juega un
papel primordial en las creencias de la autoeficacia. Es a par-
tir de una interrelacién entre el entorno social y el desarrollo
cognoscitivo del sujeto que va conformdndose una estruc-
tura de pensamientos y representaciones que le posibilitan
relacionarse, en un modo mis o menos eficiente, con su en-
torno y ofrecer respuestas, ya sean adaptativas o de desajus-
te que conllevan una serie de comportamientos que pueden
favorecer al desarrollo arménico de la personalidad o, en su
defecto, dificultades a nivel personal y relacional del docente.

No basta con que el educador por si solo desarrolle un
adecuado nivel de creencias de autoeficacia, ya que la efica-
cia colectiva docente es un hecho que permite el crecimiento
mds integral de una comunidad de educadores. Al implicar
conductas de mayor dominio y habilidades personales que

31



invitan al resto de los colaboradores de la organizacién a ele-
var su productividad y la calidad, no solo en la ensefianza,
sino también al favorecer un ambiente propicio que permita
la satisfaccidn con la labor docente y un clima organizacio-
nal positivo.

Debido a lo anterior, es pertinente sefialar que un con-
texto positivo en las instituciones educativas incide en tres
ambitos importantes: mayor desempeiio en la tarea docente,
una mejor relacién maestro-alumno y el sentimiento de lo-
gro personal. En referencia con el primer ambito, se puede
afirmar que las creencias de autoeficacia impactan directa-
mente en la autoestima del profesor al percibirse competente
para afrontar no solo tareas cotidianas, sino también retos
que impliquen un esfuerzo continuo y sostenido. De esta
manera se propicia la consecucién de las metas que este se
propone, ofreciendo una conducta resiliente, desarrollando
conductas cada vez més funcionales y creativas, incluso ante
una carga de trabajo considerable.

En cuanto a la relacién del docente con el estudiante, se
observa que, a medida que el profesor posee altas creencias
de eficacia, es capaz de relacionarse de manera mas adecuada
motivando el aprendizaje y la disciplina; es competente al
establecer limites claros de convivencia y disciplina dentro
del aula y, a su vez, es un mediador exitoso en conflictos in-
terpersonales. Finalmente, en referencia al logro personal,
un docente con una conceptualizacién positiva de eficacia se
siente mds satisfecho con su desempefio, se considera pieza
fundamental en el quehacer de su centro educativo y prolon-
ga su calidad de vida en la docencia, permitiéndole mostrarse
con mayor satisfaccién y menor propension a sufrir estrés y,
eventualmente, desarrollar desgaste o burnout.

El crecimiento del docente, como se ha revisado hasta
ahora, implica el impulso de herramientas pedagdgicas, de
manera natural, para que el maestro pueda desempenar su
labor de manera eficaz. No obstante, es también fundamental
el trabajo a nivel psicoldgico y experiencial que le permita
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generar pensamientos mds flexibles, el desarrollo de creen-
cias de eficacia 6ptimas y redundar en el logro, tanto perso-
nal como colectivo en la escuela. Esta facultad es un factor de
proteccién del desgaste del profesorado que permite extender
su accidn hacia el fomento de un favorable aprendizaje de los
alumnos y potenciar la sensacién de éxito del docente pro-
piciando una retroalimentacién positiva de su labor en cual-
quier comunidad educativa.
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Capitulo 2. Habilidades socioemocionales

Origen del término

Las emociones son respuestas fisiolgicas presentes en la ma-
yoria de las acciones humanas. No obstante, fueron tangen-
ciales para la psicologia clésica del siglo XX. A partir de los
altimos cuarenta afios, cobraron relevancia al afiadir el con-
cepto de inteligencia o habilidad emocional. Es importante
aclarar que “inteligencia emocional” o “habilidad emocional”
no hace referencia literal a la inteligencia en las emociones,
ni mucho menos a “sentir con inteligencia”; mas bien se trata
de la capacidad de gestién y habilidad en el manejo emocio-
nal. A partir de ello, se ha demostrado una influencia signi-
ficativa de su educacién en los campos de las organizaciones,
la psicologia y en las instituciones educativas. Su valor y re-
conocimiento han cobrado gran consideracién y produccién
cientifica en torno al tema (Machado Pérez, 2022).

El concepto socioemocional tiene dos dimensiones.
La primera corresponde al ambito de lo social y relacional,
concretamente el humano; la segunda alude a otra caracte-
ristica humana: las emociones o afectos. Asi, uniendo ambos
términos, “socioemocional” se refiere a la manera en que el
individuo se relaciona y la naturaleza de sus emociones. Por
lo tanto, las habilidades socioemocionales son aquellas ca-
pacidades que posee la persona para relacionarse de manera
eficaz con los demds, reconociendo sus emociones y reali-
zando una adecuada lectura de los estados emocionales. En el
contexto del presente trabajo, se centran en el quehacer del
docente (Diaz Fouz, 2014).

En la actualidad, se usan de forma sinénima los concep-
tos “habilidades” y “competencias” para referirse a lo antes
mencionado. No obstante, hay un debate en otro concepto
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asociado: la inteligencia emocional. Para Bisquerra Alzina
& Pérez Escoda (2007), dicho constructo es mds bien algo
hipotético y, para algunos otros, resulta confuso (Cherniss,
Extein, Goleman & Weissberg, 2006). Sin embargo, existe
una robusta evidencia empirica de que la inteligencia emo-
cional posee suficiente poder explicativo (Walker, Double,
Kunst, Zhang & MacCann, 2022). La presente investigacién
contempla ambos conceptos —habilidades socioemocionales
e inteligencia emocional— y los asume como sinénimos en
virtud de su aplicabilidad y la contribucién que poseen para
el bienestar de la persona del docente.

Independientemente de los términos —inteligencia
emocional, habilidades o competencias emocionales—, exis-
te una necesidad y relevancia en adquirirlas (Bisquerra Alzi-
na & Pérez Escoda, 2007). No hay un pleno consenso entre
cuiles son las competencias o habilidades socioemocionales,
pero, al menos para este trabajo, se consideran: 1) conscien-
cia emocional; 2) regulacién emocional; 3) autonomia emo-
cional; 4) competencia social; y 5) competencias para la vida
y el bienestar.

Componentes de las habilidades socioemocionales
Consciencia emocional

Para comprender la consciencia emocional, es 1til entender
la emocién desde otra perspectiva. Una opinién comin es
que los cambios momentaneos en la experiencia emocional
corresponden a ajustes continuos y automaticos —aquellos
que no requieren intencién ni esfuerzo— en los estados fi-
siolégicos, cognitivos y motivacionales basados en evalua-
ciones continuas, implicitas o explicitas, del grado en que las
necesidades, metas y valores se satisfacen o no en interaccién
con el medio ambiente. La evidencia sugiere que dicha facul-
tad facilita una mejor autorregulacién de las emociones, alta
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capacidad para abordar situaciones sociales complejas, dis-
frutar de las relaciones, y una favorable salud fisica y mental
(Lane & Smith, 2021).

La consciencia emocional es fundamental, ya que ha
sido objeto de estudio y de aplicacién en la psicoterapia
(Ahlquist & Yarns, 2022); en el campo de las neurociencias
a través de la identificacién de las emociones (Ando, Vasilo-
tta & Zennaro, 2021); en el tratamiento de la alexitimia —el
opuesto a la consciencia emocional— en personas que po-
seen trastornos del espectro autista (Huggins, Donnan, Ca-
meron & Williams, 2020); en trabajos relacionados con la
gerontologia (Sabatini, Silarova, Martyr, Collins, Ballard,
Anstey, Kim & Clare, 2020); en la préctica de relaciones
publicas (Zang & Adegbola, 2022); en el ambito de los pro-
fesionales de la salud (Stoller, 2021) y en el trabajo con es-
tudiantes de diversos niveles educativos (Iovino, Koslouski
& Chafouleas, 2021). Una vez precisado lo anterior, se tiene
que la consciencia emocional es una capacidad humana que,
a través de la reflexidn, permite conocer la vida psiquica, las
emociones y sentimientos de manera mas o menos clara. Se
expresa de esta manera, puesto que es un proceso constan-
te de redescubrimiento y resignificacién de lo acontecido
para la persona. Dentro de las caracteristicas de un sujeto
con una consciencia emocional desarrollada, se encuentran
la destreza para adaptarse mejor a los ambientes en que se
desenvuelve y mayor inteligencia intrapersonal (Goleman,
2008).

Regulacion emocional

Para Bisquerra Alzina & Pérez Escoda (2007), la regulacién
emocional es la capacidad de manejar las emociones de forma
apropiada. Se encuentra asociada con las emociones, pensa-
mientos y el comportamiento, la posesién de adecuadas es-
trategias de afrontamiento, asi como la habilidad de auto-
generar emociones positivas. Aunado a lo antes descrito, la
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regulacién emocional incorpora otras caracteristicas como la
posibilidad de expresar emociones de manera pertinente y
constructiva para la persona y su entorno social. El sujeto
que es capaz de autorregularse emocionalmente tiene una
inteligencia emocional satisfactoria y es competente para
afrontar situaciones que pueden generar un estado emocio-
nal negativo (Cunha da Silva, Garcia & Ramos, 2024). El lo-
gro de la autorregulacién emocional permite avanzar en la
adquisicién de una mayor autonomia, al mismo tiempo que
se relaciona con el desarrollo de una adecuada autoestima
y sentimientos de autoeficacia que facilitan el ajuste social,
escolar y demés dmbitos de relaciones interpersonales (Alar-
cén-Espinoza, Sanduvete-Chaves, Anguera, Samper Garcia
& Chacén-Moscoso, 2022).

Actualmente, algunas investigaciones acerca de la reg-
ulacién emocional versan sobre el tratamiento de conductas
compulsivas como el juego (Mestre-Bach, Fernandez-Aran-
da, Jiménez-Murcia & Potenza, 2020); la respuesta ante las
demandas y el desempefio laboral (Pujol-Cols & Dabos,
2021); en el desarrollo de los cerebros de la nifiez (Mauri,
Crippa, Bacchetta, Grazioli, Rosi, Gazzola, Gallace & No-
bile, 2020); en la comprensién de las psicopatologias de la
poblacién infantil y adolescente (Bonet, Palma & Gime-
no-Santos, 2020); en el acompafiamiento de las personas
que experimentan el dolor crénico (Amaro-Diaz, Montoro,
Fischer-Jbali & Galvez-Sénchez, 2022) y en el apego a las re-
glas de diversos contextos educativos por parte del personal
docente (Stark & Bettini, 2021). A medida que aumenta su
edad, los sujetos tienden a regular mds ficilmente sus emo-
ciones debido a la baja reactividad cardiaca ante estimulos
emocionales, disminucidn en la cantidad e intensidad de las
emociones negativas, una atencién mayor en las sensaciones
gratificantes, asi como mayor estabilidad y madurez emocio-
nal (Marquéz, Fernidndez, Montorio & Losada, 2008).
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Autonomia emocional

La autonomia emocional se refiere a la percepcién de inde-
pendencia a través de la autoconfianza y la individualidad,
ademas del establecimiento de vinculos afectivos mas simé-
tricos que los establecidos durante la infancia, pues implica
la individuacién y la renuncia a la dependencia de los padres
en términos emocionales (Garcia-Mendoza, Parra, Sinchez-
Queija & Arranz Freijo, 2020). Es un proceso que, idealmen-
te, comienza a efectuarse en la adolescencia, ya que para los
adolescentes ganar autonomia es tan vital como desarrollar
una identidad en el periodo de transicién hacia la adultez. Los
cambios en los dominios fisico y cognitivo a lo largo de la etapa
referida, las interacciones con el entorno social y las nuevas
responsabilidades de los individuos contribuyen en gran me-
dida al desarrollo de la autonomia de alguien (Celik & Calik,
2022). El sujeto con esta caracteristica se encuentra en un pun-
to intermedio entre la dependencia emocional y la desvincu-
lacién afectiva.

Investigaciones que se abocan al estudio de la autonomia
emocional versan sobre temas relacionados con la adolescencia
y el vinculo con la familia (Konshina & Sadovnikova, 2022), en
asociacién con el bienestar subjetivo (Collie, 2022) como parte
de uno de los factores de la inteligencia emocional en la adultez
(Pérez-Escoda, Alegre Rossell6 & Lopez-Cassa, 2021) o asocia-
do con el impacto de la reciente pandemia por COVID-19 y sus
consecuencias en la salud mental de jévenes o adultos (Salcea-
nu, 2022). También, se encuentran aquellos trabajos enfocados
en el entrenamiento de las habilidades socioemocionales en
la nifiez (Gutiérrez-Lest6n, Pérez-Escoda, Reguant Alvarez &
Eroles Asensio, 2020). En términos generales, la persona au-
ténoma en sus emociones puede conseguir, de manera mads
adecuada, funciones psicoldgicas basicas como el autocontrol,
la autodeterminacién, toma de decisiones y un locus de control
interno, por lo cual es factible desembocar en condiciones auto-
motivantes para el propio individuo (Torres & Vinaccia, 2004).
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Competencia social

La competencia social es la capacidad de funcionar eficaz-
mente en un entorno social; las personas con un nivel bajo
en dicha facultad muestran dificultades para cooperar, com-
portarse de forma amistosa y asertiva en las interacciones
interpersonales (de Swart, Burk, Nelen, van Efferen, van
der Stege & Scholte, 2023). Uno de los alcances de la compe-
tencia social es la creatividad, un rasgo que se desarrolla con
mayor facilidad cuando el sujeto posee tal habilidad social
(Samasonok & Juskevi¢iené, 2021). Otras caracteristicas que
conforman a la competencia social son el respeto por los de-
mas, saber escuchar y expresarse de manera atinada, la coo-
peracidn, asi como prevenir y resolver conflictos de manera
exitosa (Bisquerra Alzina & Pérez Escoda, 2007).

Algunas investigaciones que indagan la competencia
social son, por ejemplo, las relacionadas con el temperamen-
to en la nifiez (Borowski, Groh, Bakermans-Kranenburg,
Fearon, Roisman, van IJzendoorn & Vaughn, 2021); en la
comprensién de los trastornos del espectro autista (Marti-
nez, Waters, Conroy & Reichow, 2019); en el aumento de la
competencia social a través de la experiencia de las interac-
ciones humano-animal (Miklési, Abdai & Temesi, 2021); la
investigacion de la depresion en adolescentes (Sarwar, Islam,
Mohiuddin, Tareq & Siddika, 2022) y el estudio de nifios
que han sido victimas de violencia por parte de sus padres u
otros familiares (Klemfuss & Olaguez, 2018). El desarrollo de
la competencia social es un factor de crecimiento colectivo,
puesto que apoya al aumento de la solidaridad y, en términos
culturales, a contrarrestar el sentido de competitividad e in-
dividualismo presentes en la actualidad.

Competencias para la vida y el bienestar

Es la capacidad que posee un individuo para asumir conduc-
tas apropiadas y responsables con el propésito de afrontar

40



eficazmente situaciones cotidianas o inesperadas; su practi-
ca facilita las experiencias de bienestar y satisfaccién con
la vida. Algunos elementos propios de esta son el buscar
ayuda y recursos, la correcta toma de decisiones, fijar obje-
tivos realistas, compromiso ciudadano, bienestar subjetivo y
la capacidad de fluir (Bisquerra Alzina & Pérez Escoda, 2007).

Los principales trabajos enfocados en el desarrollo de
dichas aptitudes versan sobre el entrenamiento en competen-
cias para la vida y el bienestar psicolégico de los estudiantes
de secundaria (Kaur & Kaur, 2022). Por otra parte, se han
investigado las habilidades de regulacién de las emociones y
la satisfaccién vital de los docentes en asociacién con el bien-
estar del estudiantado (Braun, Schonert-Reichl & Roeser,
2020), asi como la creencia de los recursos de autocontrol
en los dominios de la vida para afrontar el estrés (Bertelsen
& Ozer, 2021) o bien, en la mejora de habilidades de las es-
trategias de personalizacién basadas en debilidades y de au-
toseleccién a través de actividades de intervencidn desde la
psicologia positiva (Heintzelman, Kushlev & Diener, 2023).
Otros trabajos abordan el desarrollo del bienestar subjetivo
de los hijos con base en el entrenamiento de la comunica-
cién e involucramiento por parte de los padres de familia
(Lewaks, Rich & Roman, 2021).

Habilidades socioemocionales en el trabajo docente
Manifestaciones de las habilidades socioemocionales

En relacién con las caracteristicas de las habilidades socioe-
mocionales segtn las particularidades del profesorado, los
docentes que trabajan habitualmente con estudiantes con en-
fermedades mentales experimentan menos dificultades y son
mejores en el manejo de relaciones interpersonales cercanas
que aquellos que raramente lo hacen. Ello es atribuible a su
alto nivel de inteligencia emocional o competencias sociales
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(Skura & Swiderska, 2022). Los profesores de educacién es-
pecial con una inteligencia emocional alta pueden transmitir
su confianza para trabajar con entusiasmo y vincularse con su
trabajo (Fu, Wang, Tang, Lu & Wang, 2021). Asimismo, se
afirma que los educadores del drea de las humanidades pre-
sentan un mayor nivel de percepcién y comprension de las
emociones, lo que es atribuible a su formacién profesional
(Sudrez Martel & Martin Santana, 2019).

Un elemento que también puede contribuir a una alta
habilidad en la gestién de las emociones es el grado acadé-
mico; los docentes con mayores estudios son los que obtie-
nen mejores resultados en cuanto a la inteligencia emocional
(Valente, Monteiro & Lourenco, 2019; Valente, Lourenco,
Alves & Dominguez-Lara, 2020). Otro componente que con-
tribuye al aumento de la inteligencia emocional es la edad,
pues mientras mayor sea la edad, dicha competencia estd mas
desarrollada; no obstante, ello no evita el desgaste en el traba-
jo o el burnout (Abarca Galvez, Ramirez Gutiérrez & Caycho
Rodriguez, 2020). Lo referido no es determinante, ya que, a
medida que las personas envejecen, pueden prestar menos
atencidn y reflejar poco sus emociones o estados de dnimo,
por lo que es pertinente seguir estudiando la influencia de la
etapa de la vida en relacion con el manejo emocional (Artea-
ga-Cedefio, Carbonero-Martin, Martin-Antén & Moline-
ro-Gonzilez, 2022).

Asociada con la edad, se encuentra la experiencia en la
docencia: los docentes con mayor trayectoria docente son los
que presentan mads bajos resultados en la inteligencia emo-
cional (Valente et al., 2020; Valente & Lourenco, 2020). Sin
embargo, los docentes mas experimentados exhiben puntua-
ciones mis altas en los factores de autocontrol, sociabilidad y
eficacia en el manejo del aula (Kosti¢-Bobanovi¢, 2020); asi
como en su nivel de autoconocimiento, creatividad y toma
de decisiones (Lopez-Arias & Rodriguez-Esteban, 2022).

En cuanto al género, las mujeres tienden a mostrar
mayores niveles de percepcién emocional, mientras que los
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hombres alcanzan puntajes mis altos en la regulacién emo-
cional (Arteaga-Cedefio et al., 2022; Sudrez Martel & Mar-
tin Santana, 2019); por su parte, las mujeres suelen puntuar
mas alto que los hombres en el drea de inteligencia emocio-
nal (Condori Mamani & Cari Condori, 2022; Valente et al.,
2019; Valente & Lourenco, 2020). En referencia al sindrome
de burnout y sus componentes —agotamiento emocional, des-
personalizacién y baja sensacién de realizacién personal—,
las mujeres presentan mayor agotamiento emocional y cinis-
mo (Suirez Martel & Martin Santana, 2019). No obstante,
otros estudios revelan que no existen diferencias significa-
tivas en cuanto al agotamiento emocional, pero si en la des-
personalizacién, siendo mas elevada en el caso de los varo-
nes (Torres-Hernéndez, 2023). Por otra parte, las profesoras
parecen estar mds satisfechas con la profesiéon docente que
sus homologos masculinos (Butakor, Guo & Adebanji, 2021),
aunque otros no muestran esta tendencia (D’Amico, Geraci
& Tarantino 2020).

Factores coadyuvantes de las habilidades socioemocionales

La capacidad de conocimiento emocional implica la com-
prensién conceptual de las emociones —tal como las causas
de los sentimientos—, y se puede ensefiar con mayor faci-
lidad en talleres o intervenciones focalizadas en aumentar
la inteligencia emocional del profesorado. Dichas pricticas
suelen obtener un incremento estadisticamente significativo
de dicha facultad, pues una intervencién a corto plazo —de al
menos tres meses— resulta prometedora en el sentido de que
los sistemas educativos podrian tener un impacto positivo en
el desarrollo de los docentes sin recursos, o capacitaciones
extensas o costosas. Sin embargo, también deben conside-
rarse las intervenciones de desarrollo docente a largo plazo
—o anivel permanente— debido a que sus beneficios pueden
sostenerse de forma mds duradera (Martyniak & Pellitteri,
2020).
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Los programas de entrenamiento emocional para edu-
cadores producen mejoras significativas en su competencia
emocional, ya que las experiencias de formacién emocional
suelen responder a dichos proyectos. En el caso del personal
universitario, normalmente no es atendido por el sistema
educativo formal, lo que representa un drea de oportunidad
(Muifioz-Oliver, Gil-Madrona & Gémez-Ramos, 2022). Algu-
nas caracteristicas psicoldgicas que han demostrado ser prin-
cipalmente relevantes para el bienestar a través de interven-
ciones son el trabajo emocional y la atencién plena (Bardach,
Klassen & Perry, 2022; Cheng, Ma, Li, Cai, Li & Zhang, 2020).

El entorno social del individuo también puede con-
tribuir a la mejora de sus habilidades socioemocionales. El
apoyo social en las organizaciones y la autoeficacia docente
refuerzan la inteligencia emocional y, a su vez, influyen en
el compromiso con su labor (Vizoso-Gémez, 2022). De igual
manera, el soporte de compareros y de supervisores se aso-
cia con el compromiso del profesorado (Extremera, Méri-
da-Lépez, Sinchez-Alvarez, Quintana-Orts & Rey, 2019). En
relacién con la percepcién de justicia en una organizacién, a
mejor interpretacién de ésta, se debilitard el impacto de las
demandas del trabajo y se aliviara la salud mental del indivi-
duo, implicando que un alto sentido de justicia organizacio-
nal esté asociado con un mayor bienestar emocional (Shen,
Tang, Shu, Wang, Guan, Yan, Wang, Qi & Feng, 2022).

Al preparar a los docentes para trabajar con alumnos
con barreras para el aprendizaje y la participaciéon (BAP), es
importante que sepan expresar sus creencias, sentimientos
y pensamientos de manera honesta y directa respetando a
sus alumnos, ya sea durante su formacion inicial o posterior
(Skura & Swiderska, 2022).

El estilo de liderazgo de los directivos de instituciones
educativas también incide positivamente en la inteligencia
emocional de los docentes (Tiirker & Tanriégen, 2020). El li-
derazgo simbdlico tiene un efecto positivo, al igual que el lide-
razgo transformacional, en el cual los lideres alientan, inspiran
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y motivan a los empleados a innovar y crear cambios que les
ayudarin a crecer. Este tipo de liderazgo favorece a los do-
centes no universitarios, dado que es la motivacién intrinseca
imputable a la influencia idealizada, producto de la vocaciéon
inherente al nivel basico. En el caso de los profesores universi-
tarios, el indicador mas relevante de liderazgo transformacio-
nal es la estimulacion intelectual. En contrasentido, el liderazgo
transaccional —en el que el lider promueve el cumplimiento de
sus seguidores a través de los premios o castigos— se relacio-
na negativamente con algunas dimensiones de la inteligencia
emocional (Zurita-Ortega, Olmedo-Moreno, Chacén-Cube-
ros, Exposito Lopez & Martinez-Martinez, 2019).

Una caracteristica resultante del esfuerzo personal de los
docentes es su gestién emocional. Por ejemplo, los docentes
reflexivos “exitosos” no requieren reprimir sus emociones ni
descuidar los sentimientos de los demds; mds bien, son capa-
ces de desarrollar la influencia para regular tales sensaciones
y usarlas en su beneficio dentro de su prictica docente (Seydi
Shahivand & Moradkhani, 2020). Asimismo, los educadores
que son concienzudos y abiertos a la experiencia pueden to-
lerar mayores niveles de desafio en las tareas y participan en
el desarrollo de sus habilidades para cumplir con esos retos.
Ademis, la capacidad de “fluir” puede considerarse una estra-
tegia de afrontamiento para lidiar con el estrés, regular las
emociones y, en ultima instancia, conseguir un mejor bien-
estar mental y emocional (Sobhanmanesh, 2022; Valente et
al., 2020). Los maestros con amplia consciencia responden a
las circunstancias del aula y las necesidades de los estudiantes
con apertura, aceptacién y compasién, y tienden a experi-
mentar bajos niveles de angustia psicolégica. En este caso,
una herramienta que ayuda a tal facultad es la atencién plena,
ya que su entrenamiento a través del mindfulness aumenta la
inteligencia emocional (Cheng et al., 2020). La consciencia
sobre sus emociones y como manejarlas juega un papel im-
portante en la relacién con sus alumnos (Agbaria, 2021; Aze-
vedo et al., 2021).
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Habilidades socioemocionales y factores asociados
Habilidades socioemocionales relacionadas con el trabajo docente

Los docentes con niveles mis altos de inteligencia emocio-
nal muestran mayor satisfaccién con su trabajo, debido a que
son mds hébiles al evaluar y regular sus propias emociones
que los educadores con baja inteligencia emocional. Es per-
tinente aclarar que no existe una relacién negativa del ago-
tamiento emocional y la satisfaccién docente (Butakor et al.,
2021; Mancini, Righi, Trombini & Biolcati, 2022; Pervaiz et
al., 2019; Toprak & Savas, 2020). Tal como se ha referido,
la inteligencia emocional percibida se correlaciona positi-
vamente con el compromiso y la satisfaccién laboral, y se
asocia negativamente con el burnout (D’Amico et al., 2020;
Extremera et al., 2019; Mérida-Lépez, Quintana-Orts, Rey
& Extremera, 2022; Sudrez Martel & Martin Santana, 2019;
Vizoso-Gémez, 2022).

Por otra parte, una alta inteligencia emocional predice
consistentemente la sensacién de eficacia personal, sugiriendo
asi un papel protector contra los efectos negativos produci-
dos por un sentido de baja autoeficacia, desempeifio insu-
ficiente y escasa efectividad en la ensefianza (Anwar, Zaki,
Memon & Thurasamy, 2021; Aparisi, Granados, Sanmartin,
Martinez-Monteagudo & Garcia-Fernindez, 2020; Kos-
ti¢-Bobanovié, 2020; Lu & Ishak, 2022; Mancini et al., 2022;
W, Lian, Hong, Liu, Lin & Lian, 2019). Mientras mayor
sea su inteligencia emocional, el docente tendra la capacidad
de resolver con eficacia los conflictos en el aula (Valente &
Lourenco, 2020) y poseerd mas habilidades de gestionar sus
clases. Los maestros con niveles mas altos de esta habilidad
pueden usar mejor la emocién para centrarse en la conducta
de los estudiantes y pensar de manera racional, l6gica y crea-
tiva durante la ensefianza, asi como mostrar mis compasién
con sus alumnos y provocar que se familiaricen con sus nece-
sidades, respondiendo en consecuencia (Agbaria, 2021).
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Relacionada con la compasidn, se encuentra la empa-
tia, considerada un factor que determina el comportamien-
to prosocial entre todos los humanos y es relevante para la
efectividad profesional de los docentes dadas las altas de-
mandas sociales y emocionales inherentes a las interacciones
diarias con los estudiantes. Los profesores que informan una
mayor empatia por un alumno acosado, en un escenario hi-
potético, tienen mds probabilidad de intervenir eficazmente
en la situacién (Aldrup, Carstensen & Klusmann, 2022).

En relacién con las capacidades de gestién en el aula,
los docentes con mayores niveles de expresién y regulacién
emocional presentan mejor manejo de la disciplina en el sa-
16n de clases (Valente et al., 2019). Por otra parte, la inteligen-
cia emocional reduce los efectos negativos del estrés o de la
ambigiiedad de rol (Vizoso-G6émez, 2022); permite un ma-
yor entusiasmo en el trabajo (Schoeps et al., 2021) y actitudes
mas positivas (Ahad, Mustafa, Mohamad, Saadah Abdullah
& Nordin, 2021; Mérida-Lépez, Quintana-Orts et al., 2022);
disminuye la agresividad hacia sus pares y un afrontamiento
mas adaptativo (Mérida-Lépez & Extremera, 2022). Para la
educacién especial, existe una correlacién positiva entre la
inteligencia emocional, el compromiso laboral y el bienestar
general en docentes con dicha ocupacién (Fu et al., 2021).

Los educadores que son emocionalmente inteligentes
tienden a valorar la profesiéon docente, exhiben un sentido
positivo de pertenencia y disfrutan de la progresién profe-
sional (Butakor et al., 2021); gestionan con mayor eficacia las
demandas laborales (Abarca Galvez et al., 2020; Saglam & Ka-
vgaci, 2021); promueven una cultura de paz (Gutiérrez-To-
rres & Buitrago-Velandia, 2019) y tienen altas creencias de
autoeficacia (Lu & Ishak, 2022; Wu et al., 2019). Es perti-
nente sefialar que, independientemente de cudn emocional-
mente inteligentes y autocontrolados sean los profesores,
no necesariamente la competencia emocional se vincula con
précticas docentes eficaces (Seydi Shahivand & Moradkha-
ni, 2020). Como se ha aludido, hay relaciones significativas
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entre la experiencia docente y la inteligencia emocional de
los docentes. Los resultados confirman que en esta relacién,
probablemente asociada con un aumento del estrés laboral y
el burnout, existen mas conflictos en el aula y menor satisfac-
cién con el trabajo (Valente & Lourenco, 2020).

En referencia al desgaste laboral, existe una asociacién
positiva entre el entusiasmo por el trabajo de los docentes con
el apoyo emocional, la motivacién de los estudiantes y el logro,
mientras que lo contrario es un sintoma de agotamiento (Al-
drup et al.,2022; Condori Mamani & Cari Condori, 2022). Den-
tro de las dimensiones que constituyen el sindrome de burnout,
el mejor predictor de la fatiga emocional es el neuroticismo, ya
que sujetos con tal caracteristica tienden a ser mas ansiosos, in-
seguros y deprimidos, lo que los lleva a ser mas vulnerables en
términos emocionales (Puertas Molero, Zurita Ortega, Ubago
Jiménez & Gonzélez Valero, 2019). Por si sola, la identificacién
de las emociones, asi como su reconocimiento no se relaciona
negativamente con el burnout, por lo que se requiere un en-
trenamiento en distintas competencias socioemocionales para
evitar el desgaste en el trabajo (Abarca Gélvez et al., 2020). Un
sujeto emocionalmente hdbil posee una mayor percepcién de
justicia en la organizacién en que labora (Lu & Ishak, 2022)
y, aunque ello no modifica el efecto de las demandas laborales
sobre él, si es mis capaz de manejar el estrés y su compromiso
laboral (Mérida-Lépez, Quintana-Orts et al., 2022).

Habilidades socioemocionales relacionadas con factores personales

Los docentes con puntuaciones altas en las diferentes di-
mensiones de la inteligencia emocional —atencién, claridad
y reparacion— tienen mayor probabilidad de poseer una alta
generatividad positiva y menor probabilidad de tener dudas,
lo que incrementa su satisfaccién con la vida (Aparisi et al.,
2020). Ademis, son capaces de regular, clasificar y expresar sus
emociones, asi como reportar mayores puntajes en felicidad
independientemente de sus condiciones sociodemogrificas y
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del estrés que perciban (Gutiérrez-Torres & Buitrago-Velan-
dia, 2019; Mérida-Lépez, Quintana-Orts et al., 2022; Méri-
da-Lépez, Sinchez-Alvarez & Extremera, 2022; Saglam &
Kavgaci, 2021; Valente et al., 2020). La inteligencia emocio-
nal, particularmente las dimensiones de claridad del estado
de dnimo y reparacién emocional, estd negativamente rela-
cionada con la indolencia y el agotamiento psicolégico, pero
no con la culpa (Schoeps et al., 2021). Se correlaciona, ade-
mis, con la autoestima y el optimismo en términos positivos,
y de forma negativa con la fatiga, aumentando el bienestar
personal (Fiorilli, Benevene, De Stasio, Buonomo, Romano,
Pepe & Addimando, 2019; Mancini et al., 2022).

Es relevante sefialar que las habilidades socioemociona-
les, también denominadas light skills o soft skills, se reflejan en
los discursos y comportamientos de los docentes, aun cuando
desconozcan su aplicabilidad (Azevedo et al., 2021). Estas ha-
bilidades incrementan su salud mental y bienestar en general
(Fu et al, 2021; Shen et al., 2022), disminuyen la angustia psi-
colégica (Cheng et al., 2020), aumentan su nivel de atencién
(Wang, Xiao, Tao & Li, 2022) y promueven su desarrollo
integral (Arteaga-Cedefo et al., 2022).

Desarrollo docente a través de las habilidades
socioemocionales

Como se ha mencionado, las personas con mis inteligencia
emocional son capaces de gestionar y regular sus emociones, lo
que les proporciona una mayor calidad de vida y desarrollan re-
laciones mas estables con quienes les rodean. Ademas, la for-
ma en que los docentes perciben sus sensaciones, expresan e
interiorizan su capacidad de regulacién emocional influye en
su praxis, fundamentalmente en la comprensién que tienen
sobre ellas (Valente et al., 2019). Los docentes emocional-
mente inteligentes son mds propensos a expresar emociones
que sienten de forma natural al interactuar con estudiantes y
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colegas (Pervaiz et al., 2019). La habilidad de gestién puede
ser mds relevante para la ensefianza en el aula, principalmen-
te, en la forma de manejar las emociones de los estudiantes,
asi como en la manera en la que los maestros gestionan sus
emociones durante el dia (Martyniak & Pellitteri, 2020).

Por su parte, los profesores con mayor claridad de 4ni-
mo también pueden verse menos afectados por los resultados
del agotamiento porque la claridad contribuye a una mejor
comprensién de las reacciones emocionales propias y ajenas,
lo que se convierte en un aumento del bienestar (Schoeps et
al., 2021). La reparacién emocional y la clarificacion de los
estados animicos —componentes de la inteligencia emocio-
nal— son factores protectores del burnout en los docentes
(Mancini et al., 2022; Schoeps et al., 2021). Una personali-
dad autosostenida, que demuestra el sistema de experiencias
y estd dispuesta a cambiarlo, compara diferentes dominios,
mantiene la propia vida en perspectiva, tolera la experiencia
de frustracion y alcanza un alto nivel de inteligencia emocional,
demuestra profesionalismo y participacién en los modernos
paradigmas de comunicacion e interacciones (Safina, Arifu-
llina, Ganieva & Katushenko, 2020).

Los docentes que son capaces de comunicarse de mane-
ra efectiva con diversos actores educativos son practicantes
reflexivos que ayudan a la promocién del conocimiento y
desarrollo de distintas habilidades, lo que puede catalogar-
les como educadores eficaces (Khassawneh, Mohammad,
Ben-Abdallah & Alabidi, 2022; Seydi Shahivand & Mora-
dkhani, 2020). Es importante resaltar que un docente puede
beneficiarse de la inteligencia emocional no solo en sus inte-
racciones con los estudiantes, sino también en su crecimien-
to como personas (Sobhanmanesh, 2022). Ser inteligente en
términos emocionales no es una caracteristica “atractiva’,
sino una parte esencial del trabajo de un maestro, por lo que
los docentes deben prestarle el mismo cuidado y atencién
que le dan a su materia y métodos de instruccién, mejorando
asi el éxito académico en sus estudiantes.
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Los educadores emocionalmente competentes respon-
den de manera mas efectiva a las necesidades de sus alumnos
al reconocer y comprender mejor sus emociones, analizar las
evaluaciones cognitivas asociadas con esas sensaciones y el
comportamiento que se deriva de ellas (Mufoz-Oliver et
al., 2022; Shen et al., 2022). Al mismo tiempo, pueden co-
municarse asertivamente y promover la conciencia social y
la empatia (Fiorilli et al., 2019; Gutiérrez-Torres & Buitra-
go-Velandia, 2019).

Se ha vuelto necesario desarrollar la capacidad de per-
cibir, comprender y regular las emociones para lograr un
mejor bienestar emocional y personal. Esto actiia como una
protecciéon frente a la aparicién del sindrome de burnout,
asocidndola con mayores niveles de compromiso con la vida
profesional y mejorar el sentido de logro personal a través
de la autoeficacia (Fu et al., 2021; Mérida-L6pez, Bakker &
Extremera, 2019; Puertas Molero et al., 2019). La inteligencia
emocional se presenta como un aliado para que el profeso-
rado desempefie su funcién eficientemente y pueda captar
la atencién de sus oyentes (Broilo Bartele, 2020; Saglam &
Kavgaci, 2021).

Al considerar lo anterior, los directores de cada escuela
pueden desarrollar la inteligencia emocional de los docentes
utilizando sus competencias de liderazgo simbdlico. Bajo la
guia de tal liderazgo, las escuelas son lugares propicios para
crear una cultura organizacional significativa para todos
(Tirker & Tanriégen, 2020). Por otra parte, la calidad en la
relacién profesor-alumno, los acuerdos del comportamiento,
la gestion del tiempo, disposicidn fisica del aula y actividades
de plan-programa de habilidades de manejo del aula condu-
cen a un aumento en la confianza en si mismo por parte del
profesor y la transferencia de informacién a los estudiantes
de una manera mis saludable (Saglam & Kavgaci, 2021).

El aprendizaje socioemocional es un factor promotor en
diferentes areas, entre las que destacan mejores resultados en la
evaluacién escolar, reduccién de problemas de comportamien-
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to disruptivo y violencia, e incremento de la capacidad para
establecer relaciones mads sanas. Esto puede promoverse tanto
en docentes en activo como en formacion profesional (Valen-
te, 2020). En este sentido, ensefiar las habilidades asociadas con
la inteligencia emocional mejora el sentido de eficacia de los
profesores, particularmente, fortaleciendo las habilidades de
los profesores principiantes (Kostié¢-Bobanovié, 2020).

Existen efectos positivos de programas que tienen el
propdsito de potencializar las habilidades socioemocio-
nales en los estudiantes (Lozano-Pefia, Siez-Delgado &
Lépez-Angulo, 2022). La educacién primaria y secundaria
son los niveles en los que se ha desarrollado el mayor nime-
ro de intervenciones de educacién emocional. En el caso de
los maestros que llevan a cabo actividades de capacitacién,
no siempre cuentan con formacién en competencias socioe-
mocionales, pues en su mayoria estin enfocadas a los estu-
diantes y no en el profesorado (Mufioz-Oliver et al., 2022).
Por ello, se vuelve necesario no solo el apoyo en docentes en
activo, sino también el dar un impulso adicional al desarrollo
de la inteligencia emocional del estudiantado educacional en
vista de desarrollar su persona como docente (Safina et al.,
2020). De esta manera, cuanto mds apoyo social perciban los
docentes —dentro y fuera del entorno escolar—, menos ex-
perimentarén el burnout (Fiorilli et al., 2019).

De acuerdo con lo que se ha abordado en torno a las
habilidades socioemocionales, estas pueden dividirse en dos
dimensiones: las competencias intrapersonales y las compe-
tencias interpersonales. Las primeras son la consciencia y
regulacién emocional, optimismo y autonomia emocional.
Estas capacidades implican una comunicacién eficiente del
sujeto con su vida emocional, fruto de la reflexién y autoob-
servacién. A partir de ello, se puede afirmar que la inteligen-
cia emocional se contiene dentro de dichas destrezas propias
de la persona. Un individuo con una alta habilidad emocional
es capaz de reconocer el origen, significado y finalidades de
lo que experimenta. De la misma manera, hace uso de las ex-
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periencias pasadas y puede obtener beneficios y aprendizajes
de éstas, lo que le permite hacer frente a nuevas situaciones
mostrando una mayor adaptacién, ser mds independiente y
poseer un locus de control interno con mas motivacién in-
trinseca (Torres-Hern4ndez, 2020).

Por otra parte, entre las competencias interpersonales
figuran la empatia, la expresién emocional, la prosocialidad
y la asertividad. Si bien estas habilidades tienen un origen
intrapersonal, pueden diferenciarse porque se encauzan ha-
cia la relacién con los demds. Ademds del contacto con las
propias emociones y el autoconocimiento, fruto del autoa-
ndlisis de cada persona, dichas disposiciones suponen una
capacidad de reconocimiento de los estados emocionales, asi
como la deteccién de necesidades y una lectura adecuada del
entorno inmediato de sus interlocutores. Esto permite que la
persona que pone en prictica dichas habilidades pueda actuar
de manera pertinente y eficiente. Una persona con elevada
destreza interpersonal tiende a ser mds extrovertida, ocupar
puestos de liderazgo o de alta interaccién social. En contra-
parte con el caso de la inteligencia intrapersonal, las perso-
nas con mayor desarrollo de competencias interpersonales
poseerdn un grado mayor de motivacién extrinseca aunado a
un locus de control externo.

A pesar de que tales facultades pueden dividirse con-
ceptualmente, su aplicacién practica y, sobre todo, su poder
explicativo no es separable, ya que deben ser entrenadas de
forma paralela para que su alcance sea eficaz, ain mas cuan-
do se trata de disminuir el desgaste en el trabajo del profeso-
rado (Torres-Hernandez, 2018).

El desarrollo de habilidades socioemocionales es cru-
cial para el bienestar personal y profesional de los docentes.
La inteligencia emocional, que incluye componentes como
la atencidn, claridad y reparacién emocional, se ha mostrado
como un factor determinante en la satisfaccién con la vida,
la regulacién y la expresién emocional de los docentes. Estas
habilidades no solo mejoran la calidad de vida de los educa-
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dores, sino que también influyen positivamente en su des-
empeno profesional y en la creacién de un ambiente educati-
vo mis saludable y productivo.

Los estudios revisados han mostrado que la inteligencia
emocional estd estrechamente relacionada con la autoeficacia,
la autoestima y el optimismo, y que tiene un impacto negativo
en el agotamiento psicoldgico y la fatiga. Estas habilidades
permiten a los docentes gestionar mejor el estrés y los de-
safios diarios, promoviendo asi su bienestar personal y pro-
fesional. Ademads, la inteligencia emocional contribuye a la
salud mental y al bienestar general de los docentes, disminu-
yendo la angustia psicolégica y aumentando la atencién y el
desarrollo integral.

El desarrollo de las habilidades socioemocionales tam-
bién juega un papel importante en la prictica docente. Los
docentes emocionalmente inteligentes tienen mayor capaci-
dad de manejar sus emociones y las de sus estudiantes, lo que
les permite crear un ambiente de aprendizaje mis positivo
y eficaz. La capacidad de gestionar y regular las emociones
es de gran relevancia en la enseflanza, ya que influye en la
forma en la que los maestros interactian con sus estudian-
tes y colegas, y en como manejan las situaciones estresantes
dentro del aula.

La reparacién emocional y la clarificacién de los es-
tados animicos son factores protectores contra el burnout,
un problema comin entre los docentes. Las habilidades so-
cioemocionales permiten a los maestros comprender me-
jor sus reacciones emocionales y las de los demis, lo que se
traduce en un mayor bienestar y una mejor incidencia de
agotamiento. Ademads, estas habilidades fomentan el profe-
sionalismo y la participacién en los modernos paradigmas
de comunicacién e interacciones, mejorando la efectividad
educativa.

Es importante destacar que las habilidades socioemo-
cionales no solo benefician a los docentes en su practica
profesional, sino también en su crecimiento personal. Los
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educadores emocionalmente competentes pueden respon-
der de manera més efectiva a las necesidades de sus alumnos,
promoviendo la conciencia social y la empatia. Esto mejora
la calidad de la educacién, y contribuye al desarrollo inte-
gral de los estudiantes, ayudindoles a establecer relaciones
mads sanas y a mejorar su rendimiento académico.

El desarrollo de la inteligencia emocional debe ser una
prioridad tanto en la formacién inicial como en el desarrollo
profesional continuo de los docentes. Las intervenciones de
educacién emocional, aunque en su mayoria se han centrado
en los estudiantes, deben extenderse también a los maestros.
Esto mejorard su bienestar y eficacia en el aula, y contribuira
a crear un ambiente educativo positivo y productivo.
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Capitulo 3. Vocacién a la docencia

Origen del término

A pesar de que en la actualidad se insiste de forma constante
en la necesidad de que el educador posea vocacién, ha sido
complicada su operacionalizacién. Ademas, se ha problema-
tizado dicho concepto primordialmente en los estudiantes de
educacién (Imbernén, 2017; Serrano Rodriguez & Pontes Pe-
drajas, 2016), atin mas en la poblacién docente en activo. En
lo que respecta a los origenes del término, como se ha referi-
do, la vocacidn se asocia con una predisposicidon que posee la
persona para llevar a cabo determinada actividad, ocupacién
o estilo de vida. Los primeros esbozos de dilucidarla surgie-
ron desde hace més de medio siglo; por ejemplo, para Lain
(1961), la vocacion a la docencia se encontraba ligada a un
asunto meramente ontolégico asociado con la humanidad,
y que existia una busqueda de realizacién y descubrimiento
vinculado con dicha tarea. Segtn el autor referido, el maestro
debia poseer el saber y la voluntad de entregar lo que sabia;
ademds, partia de la mayéutica como base del proceso episte-
moldgico vy, asi, el docente se convertiria, de alguna manera,
en una partera que ayudaba a dar a luz al conocimiento.

Se debe precisar que no existe un momento exacto en el
cual un individuo pueda sentirse llamado a ejercer la docen-
cia. Hay quienes, desde la nifiez, a través del juego, descubren
su inclinacién a la docencia; asimismo, las experiencias de
“buenos docentes” catalogadas como relevantes les marcan
positivamente y, con base en su imitacién, incursionan en
la profesién. Otro grupo de individuos puede descubrir su
vocacion a partir del contacto directo con la ensefianza en el
ambito profesional, incluso hasta que la ejerce como segunda
carrera (Pérez Norambuena & Rivera Garcia, 2021). A pro-
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posito de estos ultimos sujetos, se han registrado casos en
los que pueden encontrarse fuertemente arraigados en su vo-
cacién inicial, pero son capaces de discurrir que su segunda
vocacion, la docencia, de cierta manera legitima su derecho a
ser considerados profesionales (Tyler & Dymock, 2021).

En otro orden de ideas, se debe aclarar que la voca-
cién a la docencia no implica necesariamente una larga du-
racién en dicha ocupacién. Algunos elementos que inciden
en el ejercicio docente, al menos para la educacién publica,
son la factibilidad de ocupar un cargo directivo y la certeza
laboral que eso conlleva. De igual manera, se halla la posi-
bilidad de transformar positivamente la vida del alumnado,
independientemente de las potenciales situaciones negativas
que se vivan en el aula. Por otra parte, quienes abandonan la
docencia se han visto influidos por problemas econémicos o
incerteza contractual, y por reformas educativas que afectan,
desde su punto de vista, su estancia en la profesion (Aragjo,
Furtado, De Lima & Pinho, 2020). Lo anterior permite asu-
mir que la vocacion docente es dindmica, no estatica (Ville-
gas & Gonzalez, 2014).

Enseguida se presentan las distintas visiones histéricas
en cuanto a la conceptualizacién de la docencia y sus princi-
pales implicaciones.

La docencia como un llamado sagrado

Anteriormente, se consideraba que la vocacién del docente
era un llamado sagrado. En este sentido, el quehacer del pro-
fesorado era algo innato y, en consecuencia, una persona que
era sensible a esa convocacién respondia coherentemente si
dedicaba su vida al magisterio. Las caracteristicas de un do-
cente, bajo dicho paradigma, se asociaban con las de un reli-
gioso: abnegacién, entrega y cuidado de la educacién moral
del alumnado (Del Pino & Fernindez, 2019). Un tema recu-
rrente para los educadores que abiertamente profesan una
religién es su vocaciéon (Tenti, 1998), misma que consideran
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que debe conectarse con su actividad laboral; sin embargo,
para cierto grupo de profesores la identidad religiosa no es
incompatible con la identificacién profesional, ya que esta
puede ser complementaria y aumentar su resiliencia (Miho-
vilovi¢ & Boulton, 2020). A pesar de que existe dicha expli-
cacién, la nocién de llamado —o vocacién— es aplicable a
contextos religiosos y no religiosos (Madero, 2021); y, més
aun, existen multiples casos de educadores que se encuen-
tran convencidos de que sus creencias religiosas inciden en
su ocupacién profesional.

La vocacién como una profesion

Gracias a la influencia del positivismo en el siglo XX, la se-
gunda visién de “vocacién” cobré relevancia en la explicacién
de lo que es la docencia y su necesidad de tecnificarla. Es por
ello que, ademds de las caracteristicas vocacionales de la vi-
sién religiosa, el profesor requeria un sélido entrenamiento
pedagdgico para ejecutar su tarea (Tenti, 1998). Bajo dicho
paradigma, no bastaba que el profesor tuviera una “buena
actitud” o una disposicién natural para desempeiiar su traba-
jo, sino que debia ser eficaz en sus acciones (Sinchez, 2009).
Asimismo, Esteve (2010) afirma que la atencion en el docen-
te debe centrarse en su quehacer y no en su ser. Para dicho
autor, la vocacién es un concepto relativamente arcaico y re-
quiere actualizarse de acuerdo con los pardmetros axiolégicos
actuales (Cardenas & Santos, 2016). La profesion docente se
caracteriza como una ocupacién mais y, por ello, debe abor-
darse de forma susceptible para ser tratada objetivamente.

La vocaciéon como parte de la identidad docente
La tercera vision existente sobre la vocacién incluye la iden-
tidad: no desconoce factores actitudinales o del sistema de

creencias de los sujetos —como la moral, la preocupacién
por la formacidn del estudiantado y el amor a la profesién—
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y, ademds, afiade componentes necesarios de competencias
profesionales y actualizacién de la labor docente (Bedor,
2018; Jarauta, 2017; Rojas, Estévez & Macias, 2018). En esta
vision, la vocacién puede anclarse desde los paradigmas edu-
cativos actuales y recuperar, a la vez, elementos humanos en
pro del desarrollo integral. Por tal motivo, a la identidad se
la ha considerado parte fundamental de la vocacién docen-
te (Morales Escobar, Correa Londofio & Salgado Guzmin,
2020). Asimismo, forma parte del sentido de pertenencia del
docente y se complementa con el entrenamiento profesional
(Colomo Magafia & Aguilar Cuesta, 2019). La vocacién que
se encuentra ligada a la persona del docente y a la labor de
ensefiar es considerada, hasta cierto punto, como un arte; en
este sentido, la vocacidn y la profesién docente se entremez-
clan dentro de un marco de las tradiciones, los cambios socia-
les, los avances de la ciencia y las necesidades del profesorado
(Martinez, 2010).

Componentes de la vocacién

No existe un pleno consenso sobre los factores o elementos
que conforman la vocacién a la docencia; sin embargo, en el
presente trabajo se rescatan tres elementos: consciencia vo-
cacional, satisfaccién con la docencia y compromiso con la
educacién (Torres-Hernandez, 2022).

Consciencia vocacional

La consciencia vocacional es el aspecto cognitivo que se
vincula con la creencia de que una persona posee la disposi-
cién para llevar a cabo su tarea como docente. Un profesor
tiene vocaciéon porque también se considera con ella y la
coloca en perspectiva como parte de una mision vital (To-
rres-Herndndez, 2022). La consciencia del propio llamado
se relaciona con la motivacién (Sanz Ponce, Gonzilez Ber-
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tolin & Lopez Lujan, 2020); una solida ética (Del Pino de
la Fuente & Ferndndez Alonso, 2019); actitudes amorosas
(Pefia Lozada, 2018) e, incluso, mayor energia para llevar a
cabo sus labores (Fernandez Guayana, 2019). El sentido de
profesionalismo y responsabilidad poseen también efectos
moduladores de dicha caracteristica (Oztuzcu Kiiciikbere &
Balkar, 2021).

Por otra parte, la consciencia de la propia vocacién no
esta supeditada solo a la docencia, puesto que también se
halla en otras ocupaciones de servicio como la medicina y
ciencias de la salud en general (Tiizel [seri, 2019), en traba-
jadores sociales o en religiosos que combinan su actividad
ministerial con la educacién (Raftery & Delaney, 2022). Tal
parece que, hasta el tiempo presente, la vocacién sigue te-
niendo un matiz religioso (Poblete Nufiez, 2020; Tenti, 1998;
Torres-Hernandez, 2022).

Satisfaccién con la docencia

Un componente que evidencia la vocacién es la sensacién de
gusto y pasién por ejercer la profesién docente. Esta pue-
de asociarse estadistica y positivamente, de modo parcial,
con la infraestructura tecnoldgica, el apoyo institucional y
la suficiente capacitaciéon que da soporte a la labor educati-
va (Reynoso, Portillo & Castellanos, 2020). En términos més
complejos, la satisfaccién con la docencia, en combinacién
con las creencias de autoeficacia, puede propiciar una mayor
tolerancia al estrés y evitar el abandono de la profesién (Liu,
Yi & Siwatu, 2023). Es més probable que un individuo que
se halla satisfecho con su trabajo experimente una sensacién
de satisfaccién con su vida en general, por lo que esto cobra
relevancia en el estudio de las condiciones de bienestar en el
profesorado (Luque-Reca, Garcia-Martinez, Pulido-Martos,
Lorenzo Burguera & Augusto-Landa, 2022). Aunado alo an-
terior, se considera que un sujeto que se encuentra orgulloso
con su quehacer tiende a ser més eficiente al incentivar el
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aprendizaje en sus estudiantes (Nkengne, Pieume, Tsimpo,
Ezeugwu & Wodon, 2021).

Algunos de los predictores directos de la satisfaccién con
la docencia son el apoyo social en el trabajo (Marti-Gonzélez,
Alcala-Ibafiez, Castan-Esteban, Martin-Bielsa & Gallardo,
2023); un liderazgo eficaz por parte del personal directivo de
los centros escolares (Buyukgoze, Caliskan & Giimiis, 2022);
y un adecuado nivel de motivacién enfocada hacia la ense-
fianza (Daumiller, Janke, Rinas, Dickhiuser & Dresel, 2022).
A propésito de la motivacidn, esta tiene influencia en la sa-
tisfaccion vy, si se asocia con la competencia profesional y una
adecuada autorregulacién, se incrementa positivamente el
bienestar ocupacional (Holzberger, Maurer, Kunina-Habe-
nicht & Kunter, 2021).

Compromiso con la educacion

El compromiso con la educacién es, quizi, el elemento visi-
ble y conductual con mayor poder predictor de la vocacién.
Comunmente, para los docentes de primera carrera, se con-
figura desde sus estudios profesionales, asi como en sus pri-
meros ejercicios practicos (Moses, Admiraal, Berry & Saab,
2021; Wang, Strong, Zhang & Liu, 2021). Como la profe-
sién de la educacién es en gran parte estresante, requiere un
compromiso constante y también motivacién para ayudar a
aliviar las dificultades; dichos componentes se consolidan en
los entornos académicos y sociales del individuo (Ma, 2022).
Algunas manifestaciones del compromiso en el profesorado
se relacionan con el optimismo operacionalizado desde tres
elementos: 1) confianza en las propias capacidades; 2) mos-
trar énfasis en los procesos académicos; y 3) la eficacia docen-
te colectiva (Dong & Xu, 2022). Para Schaufeli et al. (2002),
el compromiso docente posee dedicacién, vigor y absorcién.
La dedicacién hace referencia a la inspiracidn, el entusiasmo
y el desafio que posee la persona; el vigor comprende la vo-
luntad, energia y persistencia en el trabajo; y la absorcién se
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asocia con estar profundamente involucrado en el trabajo de
tal manera que el individuo disfruta con vehemencia trabajar
sin descanso a medida que pasa el tiempo.

Algunas de las variables asociadas con el compromiso
son el bienestar subjetivo y las creencias de autoeficacia (Shu,
2022); la creatividad en la gestién del conocimiento (Wi-
dodo & Gunawan, 2021); la satisfaccién laboral (Yan, Teo,
Lim & Lin, 2022); y las condiciones favorables con una ade-
cuada infraestructura del lugar del trabajo, asi como la dina-
mica organizacional (Bogler & Berkovich, 2022). Ademis, la
capacitacidn y las politicas en temas fundamentales, como la
inclusién, pueden influir en el compromiso del profesorado
(Genovesi, Jakobsson, Nugent, Hanlon & Hoekstra, 2022). El
compromiso, segiin Wang et al. (2021), influye directamente
en la eficacia de la ensefianza y en la decisién de permane-
cer en la profesién. Mis atn, tal componente de la vocacién
es predictor estadisticamente significativo del bienestar, ya
que los docentes comprometidos con sus tareas demuestran
menor desgaste y mejoran su calidad de vida (Gutentag &
Asterhan, 2022; Turner, 2019).

La vocacion en el trabajo docente
Manifestaciones de la vocacion

En el ambito personal, un docente es recordado por sus es-
tudiantes no tanto por su didictica, ni por el interés o mo-
tivacién que generaba, sino mas bien por el factor humano
y su relacién con el alumnado. Esto puede atribuirse al nivel
de autenticidad que pueda poseer: una persona que suele ser
congruente con sus convicciones y valores tiende a ganarse
la confianza de la gente que le rodea. Dicha caracteristica es
una de las més valoradas en las personas que se dedican a la
educacion (Colomo Magafia & Aguilar Cuesta, 2019). Otras
facultades que poseen los docentes catalogados con vocacién
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son su capacidad de dialogar (Robles-Murillo, 2020); el inte-
rés en formar desde el ser y la promocién de una actitud de
responsabilidad politica en sus estudiantes (Barbosa, Gracia
& Frota, 2021); y capacidad de apertura a las nuevas expe-
riencias, altruismo y entrega a su profesién. En algunos ca-
sos, los maestros con mayor capacidad de servicio pueden
interpretar su quehacer como una misién de beneficio social
(Del Pino de la Fuente & Fernandez Alonso, 2019).

La vocacién de los educadores es preparar y cultivar en
los estudiantes el amor por el mundo (Atim, 2022) y, aunque
existan multiples casos de deshumanizacién, también hay
ejemplos de resistencia y transformacién que surgen a partir
de la relacién que un profesor pueda construir con su alum-
nado (Bybee, 2020). Es favorable que un docente muestre en-
tusiasmo y vocacidn, y que a su vez esté enfocado en ensefiar
y educar. Dignidad, vocacién y dedicacién son las bases sobre
las que se sustenta esta profesion (Fraile, Durin Martinez &
Parra Nieto, 2020). Los maestros culturalmente diversos no
son exclusivos de las poblaciones estudiantiles distintas, sino
que apoyan el desarrollo de la competencia cultural y el com-
promiso con la equidad y la justicia social de todos los estu-
diantes (Correia, Louzano, Rivero, Sinchez & Cona, 2022).
Es por ello que, ademds de las competencias profesionales
que debe poseer el personal docente, la sociedad en general
y el equipo directivo de las instituciones educativas esperan
que los educadores posean las habilidades referidas (Diaz-Sa-
rachaga, 2022).

En lo que concierne a las disposiciones mostradas de los
docentes con vocacién en el trabajo cotidiano, estos tienden
a ser mayormente activos y comprometidos (Robles-Murillo,
2020) con un alto sentido de formar integralmente al otro
(Fernandez Guayana, 2019); sienten amor por la educacién
(Jiménez, 2021) y pasion por lo que realizan (Morales Esco-
bar et al., 2020); y tienen una mayor capacidad de notar as-
pectos positivos en su lugar de trabajo (Turner & Thielking,
2019). La vocacion puede ser un elemento motivador en las
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aulas para ayudar a los estudiantes a comprender el verdade-
ro significado del trabajo del servidor publico (Vogel, 2022).
Los profesores que perciben su labor docente como una vo-
cacién tienen mds probabilidades de sentirse seguros en sus
tareas, de esperar consecuencias positivas de su trabajo y de
estar satisfechos con la vida (Lee, Lee & Shin, 2020). Como
se ha mencionado, algunas caracteristicas evidenciables de la
vocacion son la satisfaccién con la docencia, consciencia vo-
cacional y compromiso con la educacién (Torres-Hernéndez,
2022). Si bien para el propio profesorado dicha caracteristica
es indispensable, para los estudiantes esto no es lo mis rele-
vante, ya que para ellos importa mas la capacidad comunica-
tiva o suficiente competencia profesional (Morales Zérate &
Olarte Ramos, 2021).

Los “buenos profesores” tienden a mantener su motiva-
cién yvocacién a pesar de las condiciones externas que puedan
condicionar su labor y, como se ha referido, el componente de
la vocacién mas relevante es el compromiso (Pérez Noram-
buena & Rivera Garcia, 2021). Los maestros con vocacién ob-
tienen significado en el trabajo a través de miltiples fuentes.
A menudo, estos principios se combinan para aumentar sus
concepciones significativas, pues encuentran sentido en los
didlogos profesionales con colegas, aportando ideas en dis-
cusiones de equipo y trabajando en colaboracién con pares
(Turner & Thielking, 2019). Tomando en consideracion lo
sefialado, se espera, por parte de directivos y docentes, que el
liderazgo se encuentre por encima de la vocacion (Diaz-Sa-
rachaga, 2022). Esto puede llevar a plantearse de forma ar-
gumentada que, aunque el concepto de vocacién impregna el
mundo de la educacién, eso no significa que las vocaciones se
asuman siempre de manera positiva (Madero, 2021).

En referencia a las caracteristicas distintivas de la vo-
cacion segin el ambito profesional, destaca que los docen-
tes jévenes poseen una mayor motivacién intrinseca y que,
aquellos cuya formacién estd vinculada con las artes y las
humanidades, muestran mas motivacién intrinseca que los
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profesionales de otras dreas (Mufoz-Fernandez, Rodri-
guez-Gutiérrez & Luque-Vilchez, 2018). Los docentes cuya
profesién inicial no es la educacién tienden a considerar
que su segunda vocacién, la docencia, legitima su derecho a
ser considerados profesionales, incluso sin estar registrados
como docentes o sin ser miembros de una asociacién profe-
sional. Ademads, quienes no son formados inicialmente en el
ambito educativo tienen una doble identidad: por un lado,
como profesionales en su oficio y, por otro, en la ensefianza
(Tyler & Dymock, 2021).

En relacién con la configuracién de la vocacién y adju-
dicacién de la misma, durante el periodo de practicas puede
consolidarse y llegar a afirmarla (Del Pino de la Fuente &
Fernindez Alonso, 2019). Ademais, los docentes en forma-
cién describen sentimientos de pérdida y reacciones como
el duelo cuando perciben que existe un cambio al pasar de
ser estudiantes a convertirse en profesionales de la educa-
cién; esto indica que la identidad es un proceso dinamico
y puede ser acompainiado en todo momento. Dicho grupo
también posee ciertas caracteristicas importantes de la iden-
tificacién vocacional como trabajar con rapidez, manejar
técnicas actuales y laborar bajo presion (Sarastuen, 2020). La
eleccion de la docencia puede darse desde etapas iniciales en
la vida de un sujeto, aunque la mayoria de los individuos que
ingresan a la docencia no lo tenian planificado (Aradjo et al.,
2020). Es relevante mencionar que la experiencia en la do-
cencia no necesariamente implica evolucionar en términos
profesionales (Souto-Gémez et al., 2020), pues para desarro-
llarse en el &mbito profesional se debe generar un programa
integral que fortalezca dicha labor.

Para el profesorado, el género ha estado vinculado di-
rectamente con el nivel educativo en el que se ha ejercido
la docencia. Por ejemplo, en algunos contextos, para el caso
de las educadoras de la primera infancia, el tener vocaciéon
implica que no solo sean consideradas buenas profesionistas,
sino también “buenas mujeres”. La vocacion es una retérica
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compleja y contradictoria que, por un lado, otorga sentido a
la vida profesional y personal de las practicantes, enfatizan-
do las caracteristicas femeninas del trabajo de cuidado (Po-
blete Nufiez, 2020). Esto sugiere que las mujeres dan mayor
importancia a la vocacién (Fraile et al., 2020) puesto que, en
términos generales, las futuras profesoras pueden estar mas
motivadas a ensefiar que sus homoélogos masculinos debido a
esta razén (Eze, Nwadi, Onodugo, Ozioko, Osondu, Nwosu,
Chilaka, Obichukwu, Anorue, Onyishi, Eze, Onyemachi &
Onyemachi, 2022). Por otra parte, hay quienes sefialan que
no existen diferencias en el género en cuanto a la vocacién
docente intrinseca, ya que es una disposicién personal inde-
pendiente de los roles socialmente deseables y marcados por
la ensefianza, la feminizacién y el cuidado materno, al menos
para los niveles educativos iniciales (Mufoz-Ferniandez et
al., 2018; Nakamichi, Takahashi, Sunagami & Iwata, 2022;
Penteado & Souza Neto, 2019).

Factores coadyuvantes de la vocacion

Aunque la vocacién es una disposicién eminentemente per-
sonal, el contexto social también influye en la configuracién
del trabajo docente. En ciertos sectores, existe una fuerte
relacién positiva entre la segregacién socioeconémica y la
disyuncién académica para el caso de los aspirantes a la do-
cencia, lo que debe tomarse en consideracién al momento de
formar a estos profesionales (Correia et al., 2022). Otro com-
ponente social que potencia el deseo de vincularse con el tra-
bajo docente es la moral, pues la formacién en los patrones
socialmente aceptados es un factor que alienta a un sector de
aspirantes y docentes en activo (Mujica Johnson & Orellana
Arduiz, 2019). La vocacidn, como cualquier actividad social,
se fundamenta en la tradicion humana y en el pasado histé-
rico (Atim, 2022) a través de las siguientes fuentes: 1) las ex-
periencias en la familia; 2) la influencia social; 3) las institu-
ciones educativas; 4) las pricticas o vivencias profesionales;
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5) el ejemplo de algunos docentes; 6) la realidad laboral; y 7)
la colaboracién entre pares (Villegas & Gonzilez, 2014). Ele-
mentos como el espacio, las vivencias y los tiempos inciden
en lo que un docente puede llegar a ser (Pérez Norambuena
& Rivera Garcia, 2021).

Otro soporte del ejercicio de la docencia, a nivel per-
sonal, puede ser la resiliencia, ya que esta implica no solo un
firme compromiso con la vocacién de ensefiar y aprender,
sino un cuidado y reconocimiento de las acciones que de-
muestra el docente y como estas operaciones pueden ser per-
cibidas por sus alumnos (Baron & Baron, 2019). La decisién
de ser profesor se encuentra influenciada, principalmente,
por elementos intrinsecos y extrinsecos, asi como altruis-
tas. Entre los extrinsecos destacan experiencias positivas y
negativas, y en lo relacionado con el individuo, la historia
personal (Mujica Johnson & Orellana Arduiz, 2019; Mu-
fioz-Fernandez et al., 2018). La vocacién puede ser un saber
previo a la formacién y se compone de inquietudes, sensa-
cioén de competencia y capacidad de decisién (Souto-Gémez
et al., 2020). Las actitudes de los docentes no son influidas
significativamente por elementos como el tipo de contrato,
motivaciones o antigiiedad (Escalante-Ferrer, Pefia-Vargas
& Meza-Romero, 2021). Sin embargo, lo que si incide en
mayor medida es el afecto positivo, el cual puede mejorar la
cognicidén y el funcionamiento de los trabajadores en el lugar
de trabajo y, finalmente, conducir a una mayor satisfaccién
laboral y personal (Lee et al., 2020). La subjetividad personal,
comprendida como un aspecto mds interior o espiritual, en-
fatizada por la visioén personalista, brinda la oportunidad de
dar sentido a la actividad profesional, convirtiéndose asi la
profesién en parte de la funcién trascendental —identidad—
de la personalidad (Danilevic¢ius, 2022).

Es pertinente llevar a cabo la concientizacién en los es-
tudiantes de pedagogia —o en los futuros docentes— de que
son agentes transformadores de la sociedad (Mujica Johnson
& Orellana Arduiz, 2019). Por ello, los talleres de convocato-
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ria o las intervenciones pueden entrelazarse para impulsar la
autoeficacia y las expectativas de resultados, y estos, a su vez,
aumentar la satisfaccion laboral y personal entre los docentes
(Lee et al., 2020). Los programas de formacién docente re-
quieren atencidn abierta a la importancia de este tema para
inculcar la consciencia de la necesidad de desarrollar la iden-
tidad docente. La construccién de esta puede denotarse con
algunos conflictos relacionados con la vocacién, el dominio
disciplinar y una concepcién imprecisa sobre el programa de
formacién a los que los docentes en entrenamiento deben
enfrentarse. Por tal motivo se debe entablar el debido acom-
pafamiento a los educadores néveles (Macias Villegas, Her-
nandez Varona & Gutiérrez Sanchez, 2020).

Diversas instancias son capaces de fortalecer la voca-
cién de los docentes, como las universidades a través de la
generacion del conocimiento y su aplicacién, para que la per-
sona comprenda su vocacién en perspectiva de horizontes
mas amplios (De la Torre, 2020). También el Estado, a través
de la promocidn de la identidad en profesores de segunda ca-
rrera, debido a que no poseen necesariamente el bagaje edu-
cativo que fortalezca su quehacer (Onyefulu et al., 2022). Si se
parte del hecho de que las demandas y los recursos laborales
predicen de manera mas moderada un mayor bienestar y de
las motivaciones de los docentes para elegir el trabajo docen-
te (Eze et al., 2022), se vuelve entonces necesario dar sentido
al quehacer educativo para combinar los aspectos objetivos
y subjetivos de la profesion. Resolver la cuestion del descu-
brimiento de la propia vocacién es uno de los componentes
esenciales para reducir la contradiccion entre la autorrealiza-
cién personal, las aspiraciones personales y las demandas de
la profesion (Danilevicius, 2022).

Vocacién y factores asociados

La vocacién es unica y, aunque puede no incluir la fama, la
contribucién de cada individuo al vinculo social colectivo
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consigue brindar una vida mads significativa y con mayor
bienestar (Vogel, 2022). Debido a lo anterior, la apertura al
cambio, la criticidad y la capacidad de relacionarse y convi-
vir con los demds son elementos personales asociados con
la docencia (Morales Escobar et al., 2020); asi como el po-
seer suficiente autonomia emocional (Huertas-Fernandez &
Romero-Rodriguez, 2019) y una respuesta eficaz a las nece-
sidades de estudiantes y compaferos de trabajo (Fernandez
Guayana, 2019). Entre otras actitudes deseables en los do-
centes estin el dinamismo, responsabilidad, conocimiento
de la profesiéon y motivaciéon para poder transcender en su
ocupacién (Morales Zérate & Olarte Ramos, 2021). El pro-
fesorado con alta vocacién puede encontrar significado en
procurar el bienestar de sus alumnos asegurindose de que
sepan que el trato amable es importante y ayudiandolos a ex-
perimentar el éxito personal, emocional y social (Turner &
Thielking, 2019). Uno de los deberes del docente es ayudar a
construir arraigos en los sujetos y fomentar la capacidad de
buscar bienes fundamentales en términos colectivos a partir
de su vocacién individual (De la Torre, 2020).

La vocacidén, ademds, se relaciona con un interés in-
terno que potencializa la realizacién profesional y personal
(Robles-Murillo, 2020); aunque, para lograrlo, se requiere
el compromiso del docente (Escalante-Ferrer et al., 2021). El
afecto positivo, la autoeficacia, la satisfaccién laboral y con
la vida son algunas consecuencias de la vivencia de la voca-
cién (Lee et al., 2020), sin dejar de lado el amor por educar y
formar integralmente a la persona humana (Jiménez, 2021).

Desarrollo docente a partir de la vocacién
La formacién debe ir mads alld del entrenamiento técnico de
los docentes y arraigarse en la preparacién ética, asi como

de la historia de cada individuo (Geduld & Sathorar, 2022).
La vocacién no es un nuevo concepto de servicio publico que
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simplemente resurgié durante la pandemia de COVID-19;
mas bien, dicho fenémeno y las experiencias semejantes que se
viven en el mundo presente sirven como eventos de enfoque
para recordar a los académicos y estudiantes que la vocacién
de servicio colectivo estd en el corazén de su campo (Vogel,
2022). Los docentes pueden mantener su compromiso debido
a su pasién por la profesion, a pesar de que estén agobiados por
las expectativas excesivas de la sociedad o por las condiciones
de trabajo desfavorables en las que se encuentren (Onyefulu
et al., 2022). Un “buen docente” debe guiar a sus alumnos a
lo largo del proceso de aprendizaje, transmitiendo y fomen-
tando valores y motivindolos a aprender (Fraile et al., 2020).

Los docentes requieren, para realizar su trabajo, una
constante profesionalizacién, tanto a nivel procedimental
como actitudinal (Morales Zirate & Olarte Ramos, 2021).
Debido a ello, la vocacién —como se ha insistido— es una
disposicién interna que puede instrumentalizarse para llevar
a cabo un acompanamiento mds eficaz del profesorado (To-
rres-Hernandez, 2022). La comprension clésica de las voca-
ciones no solo es relevante desde una perspectiva histérica
para los docentes, sino también forma parte de un interés
psicolégico y sociolégico en la experiencia contemporanea
de los docentes y la ensefianza (Madero, 2021). La vocacién
puede ir acompanada por el fortalecimiento y desarrollo de
una identidad (Villegas & Gonzélez, 2014), y su construccion
implica un proceso continuo que se transforma a través de la
préctica social (Macias Villegas et al., 2020). No obstante, di-
cha caracteristica se encuentra en entredicho si el docente se
experimenta solo en su labor, puesto que la soledad es nociva
para el trabajo y para la persona misma del educador (Sou-
to-Gémez et al., 2020). La educacion es una tarea hecha por
y para personas, y su fin altimo es la humanizacién, siendo
ese otro tipo de vocacién a la cual el sujeto puede también
responder (Geduld & Sathorar, 2022).

La vocacién esté sujeta a ser apoyada por las institucio-
nes de educacién superior. Las universidades actualmente se

71



ocupan mas de la produccién cientifica, la vinculacién y la
“generacién” de profesionistas que de la formacién del pro-
fesorado. No es posible que exista un adecuado desarrollo
docente si la carrera se encuentra debilitada o disminuida.
Existe una reconsideracion de la vocacién a la docencia, aun-
que no debe circunscribirse como solo una vocacién, debido
a que también es una profesion (N6voa, 2019). Las universi-
dades deben plantear, desde sus planes de estudio, la poten-
cializacion de la critica y la reflexién en los futuros docentes
(Toledo Lara, 2019). Se debe promover en el profesorado en
entrenamiento formativo la lectura consciente que fomente
el interés, la curiosidad y la apreciacion de su contexto (Ge-
duld & Sathorar, 2022). Ademais, es importante que exista
apoyo vocacional para que la transicién de la escuela al mun-
do laboral sea mas llevadera para los futuros docentes (Saras-
tuen, 2020).

Los sistemas educativos, en incontables casos, se en-
cuentran regidos por la estandarizacién y parece que van en
contra de la vocacién ontolégicamente en los docentes de ser
mads plenamente humanos (Bybee, 2020). Para contrarrestar-
lo, se requiere una comprensién compartida entre profeso-
res, instructores y estudiosos de la vocacién sobre el pro-
posito social y profesional, y las actividades elementales de
la misma a través de discusiones conjuntas de forma perma-
nente que reflexionen si las tareas profesionales basicas son
seguidas por la teoria y las ocupaciones relacionadas son sis-
temdticamente pertinentes, de modo que tanto en la escuela
como en la empresa se consensen los criterios de evaluacién
que permitan un crecimiento, no solo en términos de indi-
cadores econémicos o cuantitativos, sino también de manera
cualitativa. Para lograr una formacién profesional pertinente,
es necesario fortalecer una concepcidén holistica de la compe-
tencia (Hiim, 2022). La humanizacién a través de la educacién
requiere de docentes, recursos bibliograficos, comunidades
de investigacidn, asi como la mejora de las practicas vigentes
(De la Torre, 2020).
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A pesar de que lleguen a existir por parte del profesora-
do sentimientos percibidos de presién en el trabajo, un clima
escolar negativo, la implementacién de planes de estudio sin
la debida capacitacién y la poca apreciacién de los destina-
tarios de los servicios que prestan los maestros, y las difi-
cultades de ensefianza que provocan estrés en los docentes
(Ssenyonga & Hecker, 2021) se deben promover la resilien-
cia y el compromiso con el trabajo en los centros educativos
(Baron & Baron, 2019). Dichos factores, en conjunto, pueden
ayudar a disminuir el abandono en la profesion (Aratjo et al.,
2020) e incrementar la autonomia emocional que también
evite los miedos personales (Huertas-Fernindez & Rome-
ro-Rodriguez, 2019). En el capitulo anterior se ha sefialado
que, entre mds auténomo emocionalmente sea el educador,
tendrd maés control de si mismo y tender4 a poseer decisiones
mads conscientes.

Aunque la vocacién a la docencia es un concepto anti-
guo e influenciado por la religién, alcanzé su diferenciacién
hasta la época moderna. Ademds, si bien la nocién de voca-
cién alude a un llamado, no necesariamente es algo meta-
fisico o exclusivo de la teologia y sus explicaciones. A raiz
de la profesionalizacién de la labor docente, se le ha inten-
tado operacionalizar a través de los factores de satisfaccion,
compromiso, consciencia vocacional o, incluso, una fuente
de motivacién. Para quien redacta, sugiere comprenderla
mads como una actitud, ya que la consciencia vocacional pue-
de pertenecer al plano de lo cognitivo; la satisfaccién con la
docencia pertenece a la dimensién afectiva y lo conativo es re-
presentado por el compromiso con la educacién. Difiere de la
motivacién en que no necesariamente un sujeto parte de una
necesidad, ya sea intrinseca o extrinseca.

En el Ambito personal, los principales beneficios, de que
un individuo posea vocacién estdn los siguientes: 1) sentido
de realizacién personal, a través de las experiencias gratifi-
cantes que pueden representar el influir de forma positiva
y constructiva en la vida de los demds; 2) desarrollo huma-
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no, debido a la puesta en marcha, de manera constante, de
habilidades socioemocionales y capacitacién constante en el
saber cientifico y académico; y 3) el potencial de establecer
relaciones significativas, gracias a las interacciones construc-
tivas con colegas y estudiantes. Por otra parte, los beneficios
profesionales derivados pueden ser la estabilidad laboral,
principalmente para quienes son docentes reconocidos por
su eficiente trabajo; también se encuentra la posibilidad de
crecimiento personal y progreso a partir del liderazgo o ad-
ministracién de las instituciones educativas, si ello forma
parte del interés de la persona.

La promocién de la vocacién a la docencia puede pre-
sentarse en una doble via: por un lado, a aquellos que se en-
cuentran estudiando pedagogia o que tienen considerado
hacerlo y, por otro, a quienes se hallan laborando para que
sean capaces de descubrirla o recuperarla. En términos gene-
rales, se puede fomentar una cultura de respeto y valoracién
por la educacién y la docencia misma. El reconocimiento del
profesorado exitoso es un elemento acertado para su difu-
siéon. Ademis, los estimulos académicos y becas pueden in-
centivar a los individuos para ejercer la docencia. Por otra
parte, se encuentra la formacién continua, misma en la que
deben existir programas de posgrado que ayuden a profe-
sionalizar su labor y que, ademais, sirvan como espacio para
compartir experiencias de éxito que otros pongan en practi-
ca toda vez que el trabajo colaborativo estimule el desarrollo
docente. Finalmente, a los docentes néveles puede servirles
llevar a cabo su entrenamiento en situaciones reales al mis-
mo tiempo que son acompafiados por pares mas experimen-
tados que brinden soporte a su incipiente labor educativa.

La vocacién docente se configura como un elemen-
to esencial para la realizacién profesional y personal de
los educadores, contribuyendo al bienestar individual y
al fortalecimiento del tejido social. Este concepto, aunque
profundamente personal, estd influenciado por factores so-
ciales, histéricos y educativos. La vocacién no es solo una
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disposicién interna, sino que también se nutre y refuerza a
través de la formacién continua, el compromiso ético y el
apoyo institucional.

Es fundamental reconocer que la vocacién va mis alla
de la simple motivacién, puesto que implica una actitud inte-
gral que abarca el ambito cognitivo, afectivo y conativo. Los
docentes que viven su vocacién experimentan un sentido de
realizacion personal, desarrollan habilidades socioemociona-
les y establecen relaciones significativas con sus alumnos y
colegas. Ademas, encuentran estabilidad laboral y oportuni-
dades de crecimiento profesional.

El desarrollo y fortalecimiento de la vocacién docente
requieren de un entorno que promueva la profesionalizacién
constante y la reflexion critica. Las instituciones educativas,
especialmente las universidades, juegan un papel crucial al
proporcionar programas de formacién que fomenten la au-
toeficacia, la resiliencia y el compromiso con la educacién.
Es vital que estas instituciones ofrezcan apoyo vocacional y
faciliten la transicién de los estudiantes al mundo laboral.

A pesar de los desafios que enfrenta la docencia como
la presién laboral y el estrés, la promocién de la vocacién
docente puede mitigar estos efectos negativos. Fomentar un
clima de respeto y valoracién por la profesién, reconocer a
los docentes exitosos y ofrecer estimulos académicos son es-
trategias clave para incentivar la vocacién. Su promocién y
desarrollo deben ser una prioridad en los sistemas educativos
para garantizar una educacién de calidad y una sociedad mas
humana y equitativa.
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Capitulo 4. Propuesta de programas
para el desarrollo docente

Entrenamiento de las creencias de autoeficacia

El proceso de intervencidn para mejorar las creencias de au-
toeficacia docente es preferible llevarlo a cabo en tres fases:
diagnéstico, disefio de las sesiones, y evaluacién final acom-
panada de la difusién de los resultados obtenidos, todo esto al
menos una vez por cada ciclo escolar. Es importante resaltar
que se puede trabajar a partir de un diagnéstico individual
y colectivo, en correspondencia con la autoeficacia personal
y colectiva. De igual manera, es necesario realizar ajustes
del nivel educativo en el que se ejerza la docencia para que
sean adaptables a las necesidades de cada centro escolar. Las
sugerencias que se presentan son solo algunas directrices y
consideraciones, mismas que no sustituyen a la experiencia,
habilidades y formacién de quienes implementen los progra-
mas de capacitacién docente.

Diagnéstico

En primer lugar, se propone realizar un diagnéstico perti-
nente y vélido de la autoeficacia; como se ha referido, esta
se puede evaluar tanto a nivel individual como colectivo. De
considerarse la primera opcidn, se sugiere que sea empleado
el cuestionario de sentimiento de autoeficacia (Covarrubias
Apablaza & Mendoza Lira, 2016). Dicho instrumento se com-
pone de 17 items de respuesta escalada tipo Likert de cinco
opciones —desde “nada” hasta “mucho”—. Se conforma de
cuatro factores: 1) eficacia en la implicacién de los estudian-
tes; 2) eficacia en las estrategias de instruccidn; 3) eficacia en
el manejo de la clase; y 4) eficacia en la atencién a la singula-
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ridad de los estudiantes. Posee una confiabilidad de Alpha de
Cronbach (a) de 0.92 y fue validado por el método de anélisis
factorial exploratorio y confirmatorio (validez de construc-
to). Es un instrumento que puede aplicarse a nivel individual,
colectivo y de forma fisica o remota través de un formulario
en linea; ademais, es posible aplicarlo al profesorado de todos
los niveles educativos (Anexo 1).

Una segunda opcidn es la escala de autoeficacia del do-
cente universitario (Sarmiento Peralta, 2020) que, a diferen-
cia del anterior instrumento, se focaliza en docentes de nivel
universitario. Se compone de 24 items agrupados en cuatro
factores con respuesta escalada Likert de cuatro opciones
—desde “muy en desacuerdo” hasta “muy de acuerdo”—. Los
componentes que mide el test son: gestiéon académica (a=0,75);
estrategias educacionales (a=0,76); mejora continua (a=0,70)
y responsabilidad social universitaria (a=0,72). La escala refe-
rida fue validada por contenido y por constructo. Al igual que
el instrumento anterior, puede aplicarse de manera individual,
en fisico o por formulario en linea (Anexo 2).

Una tercera prueba aplicable es la Escala de Autoefica-
cia Colectiva Docente (Sinchez-Rosas, Dyzenchauz & Do-
minguez-Lara, 2021). Dicho test se conforma de 45 reactivos
con tipo de respuesta Likert de 10 opciones numeradas —que
van de “para nada seguro/a de que podamos hacerlo” hasta
“totalmente seguro/a de que podemos hacerlo”—. Se orga-
niza a partir de seis factores: 1) autoeficacia para influir en
la toma de decisiones; 2) autoeficacia para la ensefianza; 3)
autoeficacia para la convivencia; 4) autoeficacia para el logro
de la participacién familiar; 5) autoeficacia para el logro de la
participacién comunitaria; y 6) autoeficacia para el logro de
un clima escolar positivo. La escala sefialada fue validada a
través de los métodos de contenido y por constructo; no obs-
tante, se sugiere que su aplicacion sea presencial y de manera
colectiva, preferentemente en grupos pequenos.

Una vez que se ha seleccionado el instrumento mas
adecuado segtn las necesidades particulares, se procede a su
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aplicacién y andlisis. Teniendo recabada la informacién, se
procede a capturarla en una base de datos u hoja de calculo
para ejecutar el analisis estadistico que puede ser descriptivo,
inferencial o una combinacién de ambos. Si solo se preten-
de llevar a cabo la evaluacién descriptiva, entonces se sugie-
re que se tomen en consideracidn las medias por reactivo y
por cada uno de los factores que componen los instrumentos
para identificar los elementos con mayor irea de oportuni-
dad asi como los que se consideren aceptables. En cuanto al
andlisis inferencial, se puede comparar la media por cada fac-
tor a través de la prueba t para una muestra teérica. Ademais,
se pueden realizar los comparativos por género, nivel educa-
tivo (o niveles) u otros indicadores sociolaborales de interés.

Implementacion de las sesiones

Para fortalecer las creencias de autoeficacia, es necesario con-
siderar que se trata de un proceso eminentemente cognitivo
y, por ello, debe fortalecerse por la misma via. Ademads, como
se ha referido en el primer capitulo, la labor de acompaiia-
miento social es otra via que potencia el sentido de eficacia
del trabajo docente. Se propone que su fortalecimiento sea a
través de un aspecto cognoscitivo como lo es el coaching.

Intervencion desde el dmbito de la cognicion y el coaching

El paso inicial para propiciar el desarrollo de las creencias de
autoeficacia es la comunicacién y discusién de los resultados
del diagndstico para que, como comunidad educativa, se es-
tablezcan las primeras reflexiones en torno a la evaluacién
y, a su vez, se diluciden las fortalezas y areas de oportunidad
expresadas por el personal docente. Se puede recurrir a un
agente externo que organice las labores y que promueva las
acciones necesarias para llegar a la innovacién social que in-
cluya la alineacién de aspectos cognitivos y procedimentales
a través del yo auténomo y el yo procedimental.
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El yo auténomo se basa en el dominio de un cono-
cimiento critico, desapegado y racionalista; ademis, la per-
sona puede sentirse cémoda con el procesamiento cognitivo
analitico de tipo lento. Por otro lado, el yo procedimen-
tal depende mis de la intuicién moral y de las respuestas
de procesamiento cognoscitivo adaptativo, mas relacional.
Bajo este modelo, el procesamiento racionalista es secund-
ario y sirve para reflexionar, después del suceso, las réplicas
intuitivas que no superan la autonomia del yo. Un ejemplo
del modelo de juicio moral puede resumirse en el siguiente
cuadro (Tabla 1).

Tabla 1. Formas de saber a través del paradigma de la auto-autonomia

Caracteristicas del yo auténomo

Caracteristicas del yo procedimental

Creen en la capacidad de alinear el
comportamiento con los propios valores,
principios y creencias.

Responde a la realidad a través de la
adaptacion y el flujo de procedimientos
continuos.

Persigue ideales y principios alineados
con una regla moral superior.

Tiene la capaz de ser auténtico y expresar
sentimientos genuinamente.

Confia y aplica efectivamente un proceso
de decisién basado en el pensamiento
racionalista analitico para evaluar
“hechos duros” con la intencién de llegar
a decisiones éticas “objetivamente” y
resultados.

Confia y aplica efectivamente los
procesos de decisién actuando sobre lo
que “se siente bien” frente a un momento
y espacio determinados.

Tiene principios, se compromete con
la importancia de reglas universales
justas y deberes dados externamente, y
requiere de marcos explicitos, claros,
comunes y normativos con los que los
agentes auténomos pueden alinear su
comportamiento.

Expresa de forma auténtica los
sentimientos tal como aparecen en un
momento dado.

Dedicado a una visién de integridad
basada en conjuntos especificos de
valores, principios, compromisos y
deberes.

Aborda la integridad como un proceso
natural emergente que se puede
mantener a través de la subjetividad
descentrada.

Cree que una persona debe mantener
ideales éticos de alto nivel y un caracter
basado en ciertos principios para
mantener la integridad.

Valora la autoria auténoma de la propia
historia de vida como accién importante,
creativa y auténtica en el mundo.
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Caracteristicas del yo auténomo

Caracteristicas del yo procedimental

Se compromete a mantener un caracter
de principios de acuerdo con un marco
moral universal valorado externamente,
sin cuestionarlo.

Se compromete a actuar de manera
auténoma, segin c6mo se sienta en un
momento dado, como accién que hace
del mundo un lugar mejor basado en las
creencias del sujeto.

Resuelve los conflictos de intereses
aplicando, de manera auténoma,
principios y deberes percibidos segin
cada agente para llegar a un “estado de
cosas ideal” de acuerdo con un marco
moral dado. Negocia sobre la base de los
principios del contrato social.

Confia en que otros informen, hablen

y respondan directamente; busca el
consenso a través de las relaciones
objeto-sujeto. Negocia a partir del ajuste
mutuo sobre la base de dialécticas que
invitan a la negociacién o sintesis de
enfoques.

Esta dispuesto a cuestionar posturas,
elecciones y acciones previas solo
después de la conclusién de un proceso
de deliberacién.

Esta dispuesto a indagar y criticar
posturas, elecciones y acciones
anteriores con una apertura natural para
reformularlas y modificarlas en cualquier
forma y direccién.

Esta enfocado en lograr las metas,
enfoques y resultados de un proceso
deliberativo; cree que, cuando se trata
de la felicidad, el individuo debe buscar
llegar a la meta.

Cree que, a la hora de valorar la
consecucidn de la felicidad, es més
importante el proceso que el destino.

Fuente: Orén Semper et al. (2019).

A partir de lo referido, se puede hacer énfasis en que existe
una visién intermedia entre el yo auténomo y el yo proce-
dimental: el yo interprocesal. Para este modelo, la cognicién
se inicia desde la interioridad y se conecta con el mundo;
la finalidad de la persona no es dominar a un objeto, sino
establecer una relacién con él. En el caso de la educacién, el
yo procedimental actiia como un coach con el que el aprendiz
pueda alcanzar sus objetivos; por su parte, para el yo inter-
procesal, el educador a la vez es un educando vy tiene la po-
sibilidad de crecer en distintos aspectos (Orén Semper et al.,
2019). La colaboracién de los sistemas antes mencionados da
paso a la propuesta que mds adelante se enuncia.

El proceso de coaching puede constar de seis fases: 1)
encuadre; 2) presentacioén de las fuentes de autoeficacia; 3)
identificacién de las principales creencias de autoeficacia en
los participantes; 4) ejemplificacion de las diversas fuentes de
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autoeficacia; 5) exposicion de los coadyuvantes de la autoefi-
cacia; y 6) evaluacion general del entrenamiento.
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Establecimiento del encuadre. En esta etapa se comu-
nican los propésitos de la intervencién, se plantean las
expectativas tanto de los participantes como de los fa-
cilitadores y del equipo directivo. Ademads, se solicitan
apertura, respeto y colaboracién para que el espacio,
mas que ser un lugar inquisitorio, sea un sitio de desa-
rrollo personal y profesional.

Presentacion de las fuentes de autoeficacia. Se dan a
conocer, de manera directa y ejemplificada, los origenes
de cada manifestacién de las creencias de autoeficacia
docente. Se presentan, ademds, las caracteristicas de la
autoeficacia docente colectiva, sus alcances y la necesi-
dad de entrenarlas.

Reconocimiento de las creencias de autoeficacia de
los participantes. En esta etapa se pueden devolver los
resultados de la fase de diagnéstico para que cada do-
cente conozca sus principales fortalezas y dreas de opor-
tunidad, y asi pueda establecer un diario en el que se
expresen las dudas mis relevantes sobre su quehacer y
sus posibles barreras, mismas que se compartiran con el
resto de sus colegas.

Ejemplificacion ante el grupo de las principales fuen-
tes de autoeficacia. A manera de juego de roles, se
pueden conformar subgrupos para que los docentes
representen las fuentes de autoeficacia (experiencias de
logro, experiencia vicaria, persuasién verbal y estado fi-
sioldgico) en las que han tenido éxito en sus trabajos y,
una vez concluida la representacién, socialicen con el
resto del grupo sus reflexiones mas relevantes.
Exposicion de los coadyuvantes de la autoeficacia.
Los facilitadores del programa pueden compartir los
elementos que propician el desarrollo de la autoeficacia
revisados en el primer capitulo; se sugiere que los parti-



cipantes elaboren algtn dibujo o collage en el cual plas-
men aquellos aspectos potenciadores que llevan a cabo
en su rutina diaria o, en su defecto, los que consideren
necesarios y sean incorporables.

6. Fase de evaluacion. Se pueden analizar los alcances de
la intervencion a través de dos perspectivas: 1) desde los
facilitadores mediante la observacion; y 2) a partir del
profesorado participante con base en los siguientes t6-
picos: a) calidad del entrenamiento recibido; b) nivel de
eficacia autopercibida; ¢) relevancia del coaching como
parte de la formacion profesional; d) evaluacién de las
estrategias aprendidas; y e) grado de satisfaccion con el
entrenamiento.

Comunicacion de los resultados

La difusién de los resultados puede realizarse, en primera
instancia, dentro de la comunidad educativa. Si se decide am-
pliar la comunicacién de la intervencién, se puede extender
a congresos sobre educacién y docencia, asi como en revistas
de investigacién. Si el anilisis del diagndstico fue de corte
cuantitativo, se puede replicar la prueba y analizarla median-
te las pruebas t de Student o U de Mann-Whitney. Esta téc-
nica de andlisis es posible llevarla a cabo para los programas
de gestidn de las emociones y para la vocacidn.

Entrenamiento de las habilidades socioemocionales
Al igual que en el proceso de fortalecimiento de las creencias
de autoeficacia, se pueden seguir las fases propuestas: diag-

noéstico, intervencién y evaluacién de los alcances, asumien-
do la difusién de los resultados como un aspecto opcional.
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Diagnéstico

El recabado de la informacién puede llevarse a cabo de for-
ma presencial o bien, a través de un formulario en linea. Se
proponen dos instrumentos que permiten medir de forma
rapida y sencilla las habilidades socioemocionales del perso-
nal docente. El primer instrumento es la adaptacién al idio-
ma espafiol de la Trait Meta-Mood Scale (TMMS). Dicha
escala posee tres factores: atencién, claridad y reparacién
emocional. Se compone de 24 items con cinco opciones de
respuesta en escalamiento Likert de cinco opciones —desde
“nada de acuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”— (Fernan-
dez, Extremera & Ramos, 2004).

La segunda opcién de diagndstico es la version al cas-
tellano de la Wong and Law Emotional Intelligence Scale;
posee 16 reactivos con opcién de respuesta Likert de siete
puntos y evalda el nivel de inteligencia emocional percibi-
da. Se configura por cuatro factores: 1) evaluacién de las
propias emociones o percepcién intrapersonal; 2) evalua-
cién de las emociones de los demas o percepcién interperso-
nal; 3) uso de las emociones o asimilacion; y 4) regulacién de
las emociones. Se ha declarado que posee una confiabilidad
de 0.92 en su versién en espaiiol (Wong & Law, 2002).

Al igual que los instrumentos que evalian la autoefica-
cia docente, estos pueden ser aplicados de manera individual
o colectiva, y también a través de medios digitales. El proce-
dimiento de andlisis puede ser realizado mediante estadistica
descriptiva, inferencial o una combinacién de ambas vias,
segun los intereses particulares de cada centro educativo u
organizacién.

Implementacién de las sesiones

Las habilidades en la gestién de las emociones son notable-
mente mas estudiadas en beneficio de distintas poblaciones.
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A diferencia de las creencias de autoeficacia, estas poseen ma-
yor poder predictivo del bienestar y de proteccién al desgaste
en los docentes (Torres-Herndndez, 2018); por ende, se tiene
mas aplicacién de programas de tal naturaleza. Tomando en
consideracién lo citado, se pueden proponer estrategias des-
de diversas éreas: a) a través del mindfulness; b) programas de
la actividad fisica; ¢) promocién de ciertas habilidades “cla-
ve”; y d) fortalecimiento de las competencias socioemocio-
nales en conjunto.

Entrenamiento de las emociones a partir del mindfulness

La primera estrategia que puede ser aplicada en beneficio
del profesorado es a través de la técnica del mindfulness. Se
conceptualiza como una herramienta cognitivo-conductual
de atencién plena que contribuye directamente en la dismi-
nucion del estrés y la ansiedad. Enseguida se propone, en
términos generales, la ruta para su implementacion (Taylor,
Roberts & Zarrett, 2021):

1.  El entrenamiento puede realizarse en una sesién de en-
tre 60 y 90 minutos una vez a la semana para obtener
resultados favorables.

2. La primera de las sesiones puede servir como el encua-
dre general del proceso, conocimiento y aclaracién de
las expectativas, asi como la difusién de la evaluacién
diagnéstica.

3. Las siguientes sesiones pueden tener una estructura
semejante: a) recuperacion de lo experimentado en la
jornada anterior; b) llevar a cabo un ejercicio de cons-
ciencia del momento presente; c) presentacién didécti-
ca relacionada con el manejo del estrés o alguna de las
facultades socioemocionales que, a partir del diagnésti-
co, se consideren necesario desarrollar; d) actividad de
atencién plena en la que los participantes ejemplifiquen,
operacionalicen y practiquen la habilidad pretendida; e)
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discusion y reflexiones relacionadas con el tema; f) ejer-
cicio de cierre en el que puede, por ejemplo, llevarse a
cabo un ejercicio de relajacién muscular paulatina.

Se recomienda que todos los docentes elaboren un dia-
rio de trabajo en el que puedan escribir sus impresiones,
dudas, observaciones y reflexiones a partir de sus expe-
riencias, tanto en los talleres como en sus actividades
cotidianas.

La evaluacién del taller puede ejecutarse desde tres
4reas: 1) las impresiones directas de los participantes;
2) reaplicacién de los instrumentos mencionados u otro
afin; y 3) las observaciones de los facilitadores del taller.

Programas de actividad fisica

La promocién del ejercicio es otra estrategia que tiene mul-
tiples beneficios, tanto a nivel fisico como psicolégico. No

es necesario que se practique un deporte o disciplina en par-
ticular, sino promover el movimiento y la activacién fisica

para mejorar la motivacién y el bienestar del personal do-
cente (Kim & Gurvitch, 2020; Webster, Starrett, Rehling,
Chen, Beets & Weaver, 2020). A continuacién, se presentan
las recomendaciones para su implementacion:
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Realizar una valoracién fisica por un especialista en
actividad fisica y salud para que se detecten posibles
riesgos en cada participante y asi poder establecer una
rutina de ejercicio lo mas personalizada posible. Dicha
evaluacién puede ser acompafiada por exploraciones
médicas y estudios bdsicos que permitan disefiar un
programa seguro para el docente.

Aplicar una escala de medicién al estrés para realizar un
comparativo extra, si se considera conveniente.

Se recomienda llevar a cabo el programa durante al me-
nos seis semanas con al menos dos sesiones de una hora
de duracién (12 horas en total). Paralelamente, se in-



centiva a los participantes que realicen en sus casas un
dia extra de entrenamiento, completando asi tres horas
semanales de actividad fisica para maximizar los bene-
ficios. Se puede compartir material audiovisual para
ejecutar rutinas de ejercicio de complejidad y desafio
crecientes.

4. Al cabo de las seis semanas, se debe realizar la eva-
luacién final reaplicando alguna escala de inteligen-
cia emocional o de estrés que permitan establecer la
comparacién y, de forma complementaria, un andlisis
cualitativo a través de un grupo focal con los participan-
tes del programa. Un ejemplo de preguntas de reflexion
para los docentes incluye: 1) beneficios percibidos del
programa; 2) barreras percibidas; 3) importancia de los
ejercicios empleados; 4) sugerencias de ejercicios para
préximas intervenciones; y 5) grado de satisfaccién
global con el programa.

Promocion de habilidades “clave”

Partiendo de que es conveniente trabajar de manera con-
junta las competencias socioemocionales, se pueden abordar
ciertas habilidades especificas segtn los andlisis particulares
por cada centro educativo. Por ejemplo, la empatia es un ele-
mento que cominmente se encuentra comprometido en el
trabajo cotidiano del docente y en su relacién con los estu-
diantes (Wink, LaRusso & Smith, 2021). Por otra parte, la
comunicacién asertiva es otro componente necesario en el
quehacer del profesorado. A continuacién, se presenta el tra-
bajo sugerido para entrenar la empatia:

1. Indagacién de la empatia. Ademas de las escalas habi-
tuales para evaluar las facultades socioemocionales,
puede aplicarse el cuestionario de empatia de Toronto
(Rodriguez Jiménez & Vega Rodriguez, 2022). Este
test estd compuesto por 16 items conformado por cu-
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atro componentes: 1) afecto y molestia por el malestar
de otros; 2) indiferencia por los estados de los demds;
3) experiencia de afecto y sintonia con las emociones
de los demas; y 4) indiferencia y falta de interés en los
demads. Se encuentra estructurado en aseveraciones de
respuesta escalada tipo Likert de cuatro opciones, que
van desde “nunca” hasta “siempre” (Anexo 6).

2. Elanalisis de la escala referida puede hacerse de la mane-
ra que se considere mas conveniente.

3. Una vez que se tengan los resultados, se recomienda
plantear ocho sesiones de al menos una hora a la semana.

4. Para la primera sesidn se sugiere que se lleve a cabo el
encuadre del programa y normas generales de la inter-
vencioén.

5. En la segunda sesion se pueden brindar algunos aspec-
tos relacionados con la empatia y su relevancia en la
labor docente incluyendo ejemplos y factores de éxito.

6. La tercera sesién se puede enfocar en diversos ejerci-
cios de identificacién de emociones a través de la pre-
sentacién de imigenes y videos que se discutan a nivel
grupal.

7. Para la cuarta sesién, se pueden mostrar casos prob-
leméticos en los que se reflexionen y se propongan solu-
ciones alternativas.

8. La quinta sesién puede abocarse a la exposicién de di-
versas estrategias de reconocimiento de las emociones
a nivel interpersonal y control de las mismas en cada
docente.

9. Enlasexta sesidn, se efecttia el cierre, reflexiones y eva-
luaciéon del programa. Se sugiere emplear entrevistas
a los participantes, observacién por parte del personal
facilitador vy, si se considera necesario, reaplicacién del
Cuestionario de Empatia de Toronto.

Para el caso de la asertividad, se puede aplicar previamente
a la intervencidn la Escala de asertividad de Rathus (Le6n
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Madrigal, 2014) que consta de 22 items que miden seis fac-
tores: 1) demostrar disconformidad; 2) manifestacién de
sentimientos y creencias; 3) eficacia; 4) interaccion con or-
ganizaciones; 5) expresién de opiniones; y 6) decir no. Po-
see una confiabilidad de 0.84 y fue validada por constructo.
Se encuentra estructurada con un tipo de respuesta escalada
Likert de seis opciones, que van desde “muy poco caracte-
ristico de mi” hasta “muy caracteristico de mi” (Anexo 7). Se
puede aplicar de manera individual o colectiva, en papel o
por medio electrénico. Una vez recopilada la informacién,
se lleva a cabo el andlisis estadistico que se considere mis
conveniente. Se recomienda proceder con base en los si-
guientes elementos:

1.  Presentacién y encuadre de las sesiones, de las que se
sugiere sean al menos seis —de 60 minutos de dura-
cién— debido a la relevancia de asertividad en el profe-
sorado (Cafias & Hernandez, 2019).

2. La primera y segunda sesién pueden encaminarse a la
difusién de los resultados del diagnédstico de la escala de
Rathus y la reflexion sobre la manera habitual de comu-
nicarse por parte de los docentes, a través de anécdotas
que hayan sido significativas en su quehacer cotidiano.

3. En la tercera sesidon puede llevarse a cabo un juego de
roles en el cual, mediante la simulacién de una fiesta, se
debe declarar, azarosamente, a quién se invita y a quién
no. Posteriormente, se hace un cierre de la actividad
aclarando que la decisién no es personal y que ello no
necesariamente implica una exclusion.

4.  En la cuarta sesién se puede ejercitar la comunicacién
de estados emocionales bésicos, asi como algunos senti-
mientos relacionados con ellos.

5. Parala quinta sesién se sugiere hacer una simulacién en
la que se represente una escena en la que los docentes
deban llamar la atencién a un estudiante denominado
como “problematico”.
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La sexta sesion tiene como propésito el cierre, se com-
partiran reflexiones finales, asi como las impresiones de
los facilitadores y algunas recomendaciones que favo-
rezcan la puesta en practica la asertividad en el ambito
laboral y en la vida personal de los participantes del cur-
so. También pueden evaluarse en general los alcances
del programa y un establecimiento de compromisos a
trabajar.

Entrenamiento de habilidades socioemocionales en conjunto

Como se refirié en el capitulo de las habilidades socioemo-
cionales, estas facultades no pueden separarse de manera
empirica y entrenarse aisladamente. Aun cuando hay com-
petencias “clave” que se pueden abordar, es importante tener
una visién global y util de estas herramientas de forma con-
junta. Tomando en consideracién esto, se propone abordar-
las de la siguiente manera:
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Una vez que se realiza el diagnéstico a través de un test,
se deben detectar las habilidades que requieren ser entre-
nadas prioritariamente. Para ello, se recomienda emplear
el Inventario de Competencias Socioemocionales (Mi-
kulic, Crespi & Radusky, 2015). Dicho instrumento se
compone de 71 reactivos distribuidos en nueve factores
—con escala de respuesta tipo Likert de 6 opciones des-
de “nunca” hasta “siempre”—: autoeficacia, optimismo,
asertividad, expresidén emocional, consciencia emocio-
nal, regulacién emocional, prosocialidad y empatia. Fue
validado por constructo y de manera concurrente con
una fiabilidad aproximada de 0.89 (Anexo 8).

Debido a su alcance, pueden trabajarse en siete sesiones
de una hora de duracién cada una. La primera sesion,
como se ha sugerido, puede encaminarse a establecer las
pautas de trabajo y encuadre general del taller, asi como
la puesta en comtin de los resultados diagnésticos.



Para la segunda sesién se trata la consciencia emocional.
Se sugiere presentar, en primera instancia, una serie de
fotografias con diversas temdticas que vayan desde es-
cenas intensas —que puedan provocar algunas emocio-
nes bésicas como ira, miedo o tristeza—, y que el par-
ticipante, en un registro personal por escrito, declare
cédmo se sintié y qué sintomas fisioldgicos le acompaiia-
ron. Una vez presentados dichos estimulos, puede darse
un espacio para la explicaciéon conceptual de la facultad
referida.

En la tercera sesién se abordara la regulacién emocio-
nal. Se propone que se empleen escenas de video en las
que se presenten distintos problemas cotidianos, prin-
cipalmente, aquellos relacionados con el aula de clase y
que cada docente proponga un final constructivo para
cada problema. La intencién es mostrar solo el inicio
de un problema y los docentes completen la historia,
discutiendo grupalmente las implicaciones y alcances de
la regulacién y modificacién de los estados emocionales
en el quehacer educativo.

Se sugiere que la anatomia emocional se trabaje en la
cuarta sesion. En este caso, se puede emplear la sesiéon
para que el participante, a través de un dibujo o collage,
exprese aquellas cosas que mas se le dificultaron dejar, y
cuiles de ellas le eran nocivas o le impedian su desarro-
llo personal. Al final de la sesidn, se pueden socializar
algunos de los trabajos.

En la quinta sesién se puede llevar a cabo un circulo
en el que se ejerciten la escucha y la retroalimentacién
como parte de la competencia social. En un primer mo-
mento, cada participante puede compartir algin aspec-
to que haya sido problemitico en su entorno laboral,
y otro sujeto hace una retroalimentacion, sefialando lo
mas fielmente posible cada elemento mencionado por
su companero y destacando las emociones que experi-
mento en su vivencia. Se puede replicar el ejercicio con
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varios individuos y el facilitador hace un cierre global
de la dindmica, resaltando los elementos mas relevantes
de la experiencia de cada docente.

La sexta sesién puede emplearse para trabajar las com-
petencias para la vida y el bienestar. En ella, se realizara
una matriz, por participante, sobre tres aspectos que se
presentan en la siguiente tabla (Tabla 2).

Tabla 2. Matriz de reflexién sobre el bienestar.

Satisfaccién con  Estado de salud
la vida en general

Evaluaciéon Estrés

Mi evaluacién general

Lo que debo seguir
manteniendo

;Qué puedo mejorar?

Fuente: elaboracién propia.

Este ejercicio puede enfocarse en plantear alternativas de
mejora y promocién del bienestar de la persona. Se compar-
ten y comentan en parejas y, de manera libre, algunas parejas
expresan ante el grupo las coincidencias y diferencias que en-
contraron entre pares.
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En la séptima sesién se toman algunos elementos de
cierre como la evaluacién de los alcances de la inter-
vencién y el plantearse de manera personal algunos
compromisos para que sean ejecutados de forma mads o
menos permanente por cada participante. Se puede re-
aplicar el test de diagnéstico y comunicar los resultados
de forma posterior.



Entrenamiento de la vocacién
Diagnéstico

La vocacién, referida anteriormente, ha sido dificilmente
conceptualizada, por tal motivo se sugiere emplear como
herramienta diagnéstica el Cuestionario de Vocacién Do-
cente (Torres-Hernindez, 2022). Dicho instrumento se
compone de 21 reactivos en orden de respuesta tipo Likert
de seis opciones —que van desde “totalmente en desacuerdo”
hasta “totalmente de acuerdo”—, y mide tres factores: con-
sciencia vocacional, satisfaccidn con la docencia y comprom-
iso con la educacion. Posee una confiabilidad media de 0.90,
y fue validado por el método de contenido y por constructo.
Puede ser aplicado de manera fisica o a través de un formula-
rio en linea, ya sea de forma individual o colectiva (Anexo 8).

Implementacion de las sesiones

Se sugiere que, una vez que se tengan los resultados del diag-
néstico, se establezcan al menos cinco sesiones de una hora
de duracién para promover la vocacién a la docencia.

1.  Primera sesion. Se propone aplicar las siguientes pre-
guntas a manera de cuestionario y que los participantes
respondan por escrito: 1) si no se prepardé inicialmente
como docente, ;cémo llegé a su trabajo actual?; 2) in-
dique cudl era la profesién u ocupacién que le gusta-
ba o interesaba en su infancia; 3) ;cémo fue su elecciéon
profesional?; 4) ;en qué momento decidié dedicarse a
la docencia?; 5) ;qué le atrafa de la labor docente?; 6)
;como imaginaba que seria ser docente?; y 7) scontd con
el apoyo de su familia durante la eleccién de su carrera?
Para finalizar, se pueden compartir grupalmente algu-
nas de las respuestas. Asimismo, se sugiere realizar estas
preguntas en los docentes de primera carrera.
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Segunda sesi6n. Puede emplearse para reflexionar colec-
tivamente a propésito de alguno de los siguientes temas:
a) lugar de su formacién docente; b) percepcion sobre
sus estudios profesionales (aspectos fuertes y de opor-
tunidad); c) describir sus primeras experiencias frente a
grupo; y d) valoracion de la calidad de la relacion con los
estudiantes. Se puede representar a través de un dibujo,
imdgenes representativas o bien, un collage.

Tercera sesion. Plantear algunas de las siguientes pre-
guntas de reflexién para su labor docente (Magdale-
no-Venegas, 2023):

a.  ¢Cudles han sido los mayores conflictos que ha vivido
en su practica como docente?, scé6mo los ha enfrentado?

b. Para usted, ;qué representa la profesién que desem-

pefia?

¢Qué es lo que mis le satisface de su profesién?

¢Qué es lo que menos le gusta de su profesiéon?

¢Coémo es la relacion con sus estudiantes?

¢Co6mo es la relacién con los padres de familia?

¢Cudles son los atractivos que encuentra en su pro-

fesién?

h. ;Qué habilidades considera que le han ayudado para
desempeiiar de una mejor manera su profesién?

i. ¢Coémo ha vivido su profesién docente durante el pe-
riodo de la pandemia?, ;cémo se ha sentido?, ;qué ha
aprendido?

®me Ao

Se pueden trabajar en binas para que se compartan algunas
de las respuestas y, posteriormente, algunos participantes
pueden compartir sus reflexiones y experiencias con el resto

del grupo.

4.
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Cuarta sesidn. Se sugiere que los participantes se plan-
teen retos para su quehacer docente a partir de los si-
guientes ejes: 1) scomo puedo aumentar mi compromi-
so con mi trabajo?; 2) ;qué tan necesario considero que
es capacitarme para hacer mejor mi trabajo?; 3) ;cuales



son las dreas en las que puedo mejorar? La actividad
anterior puede complementarse con una “hoja de ruta”
que puede ser realizada en una cartulina de forma libre
y creativa para que, eventualmente, esta sea presentada
ante el grupo.

5.  Quinta sesién. Se propone llevar a cabo la evaluacién
final de la intervencidn, realizar algunas reflexiones y
plantear la posibilidad de que los participantes confor-
men, de manera auténoma, un equipo “vigilante”. Esto
es con el propésito de establecer una comunidad docen-
te en la que puedan compartir sus vivencias, retos y ex-
periencias de éxito.

Consideraciones finales

Cada entorno escolar posee sus propios desafios, mismos que
van desde cuestiones administrativas, de recursos materiales
y humanos, hasta aquellos relacionados con el contexto so-
ciocultural en el que se encuentran insertos. Es fundamental
reconocer que las sugerencias presentadas son solo aspectos
que pueden ser empleados de forma libre e intencionada con
el fin de encaminar la mejora del desarrollo del personal do-
cente; no se trata de una intervencién terapéutica, sino mas
bien aportes de crecimiento humano. Si bien pueden existir
casos que requieren atencién psicoldgica o psiquidtrica, es
importante mencionar que estas sugerencias no sustituyen
dicha atencién; no obstante, si pueden complementarla.

Ademis, es crucial implementar programas a largo pla-
z0 0, en su defecto, permanentes, para que los beneficios sean
mas duraderos y haya un crecimiento sostenido de la comu-
nidad educativa. En la medida en que, aunado a las acciones
que beneficien al estudiantado, se promueva el bienestar del
personal docente, la organizacién serd mds “sana” y podra
responder de manera adaptativa y flexible a los retos que se
le presenten.

95



Con esto en consideracion, se destaca la importancia de
un enfoque holistico en la formacién y desarrollo personal
del docente. No solo se trata de mejorar las competencias téc-
nicas y pedagdgicas, sino también de fomentar un ambiente
de trabajo saludable y colaborativo. La vocacién docente, el
bienestar emocional y el desarrollo profesional continuo son
pilares fundamentales para una educacién de calidad. Se rea-
lizan estas sugerencias como parte de un compromiso mas
amplio con el desarrollo integral del personal docente. Solo
a través de un esfuerzo conjunto y sostenido se lograra cons-
truir una comunidad educativa resiliente y preparada para
enfrentar los desafios del siglo XXI.
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Reflexiones finales y prospectivas
de la docencia

El presente trabajo tuvo como propésito recuperar los ha-
llazgos m4s relevantes sobre los factores personales y profe-
sionales que posibilitan el desarrollo humano del docente y, a
su vez, construir propuestas de crecimiento para el profeso-
rado. Los resultados obtenidos y las sugerencias presentadas
poseen una serie de implicaciones teéricas y procedimentales
que pueden ayudar al personal docente en el momento actual.
El estudio de las creencias de autoeficacia, las habilidades so-
cioemocionales y la vocacién aporta al ser humano elemen-
tos cognoscitivos, afectivos y actitudinales que fortalecen la
labor del educador y algunos aspectos de su vida cotidiana.

El primer componente referido, el cognoscitivo, se for-
talece a través del incremento de las creencias de autoefica-
cia. Como se sefial6 anteriormente, la docencia es una activi-
dad de indole social y, por ende, es posible potencializarla, ya
que, a través de los procesos cognoscitivos se puede analizar
y fortalecer de manera individual o colectiva. Si bien es cierto
que existen algunas fuentes de autoeficacia con menor po-
der predictivo de la conducta humana —como la modulacién
emocional o la experiencia vicaria—, también es necesario su
entrenamiento. Es importante tener en cuenta que dichas fa-
cultades no son estdticas, sino que pueden ser aumentadas o
disminuidas a través del tiempo.

Las creencias de autoeficacia se particularizan segun
el contexto y el proceso de vida de cada docente. Tal como
se ha sefalado, existen medios mis desafiantes para la labor
del profesorado como la ensefianza a estudiantes cultural y
lingiiisticamente distintos; ciertas disciplinas o saberes cien-
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tificos; y la atencién a educandos con necesidades educati-
vas especiales, entre otros. A propdésito de los niveles edu-
cativos, es posible que los docentes de posgrado presenten
mayores creencias de eficacia que los de nivel bésico, lo cual
podria estar asociado con su grado académico. Del mismo
modo, el proceso de vida de los educadores posee un efecto
directo sobre sus percepciones de éxito y eficacia, pues aque-
llos que cuentan con maés experiencia en la profesién parecen
tener mds dominio de sus actividades cotidianas. Por otra
parte, en el nivel bésico, el género parece tener un mayor
impacto, siendo las mujeres mds eficaces, aunque esto no es
un factor determinante.

Tomando en cuenta lo anterior, se vuelve necesario
incrementar la sensacién de eficacia del profesorado, ya que
de ello depende, entre otras cosas, su satisfaccién, un au-
mento en su confianza, el mejoramiento de la calidad de su
instruccidn, la disminucién de su agotamiento en el trabajo
y, ademis, el sostener relaciones positivas con sus colegas
y estudiantes. Las propuestas vertidas en el presente texto
pretenden lograrlo; por lo tanto, es necesario partir de un
diagnéstico fiable y veraz que permita a las comunidades
educativas obtener informacién relevante de las caracteris-
ticas de eficacia —segun las cuatro fuentes descritas en la pri-
mera parte— y asi plantear intervenciones congruentes con
sus hallazgos. La propuesta presentada se basa en el coaching
particularizando la visién del yo interprocesal, puesto que,
bajo este modelo, el docente tiene mayor capacidad de conec-
tarse con un objeto —comprendido como sulabor— desde su
propia interioridad, y establecer una relacién con él sin desa-
rrollar Gnicamente una vinculacién de dominio. Compartir
con sus colegas sus experiencias de éxito, asi como poseer un
registro reflexivo de sus vivencias diarias, puede coadyuvar
en su fortalecimiento.

El segundo componente, el afectivo, es quiza el de ma-
yor relevancia e incidencia tanto en la profesién como en la
persona del docente. Las habilidades socioemocionales son

98



un poderoso elemento que puede promover el bienestar y la
mejora en las relaciones interpersonales de los individuos, ya
que no solo son un factor “deseable”, sino imprescindible en
la experiencia humana. Asimismo, han tenido un redescubri-
miento en tiempos recientes y, en el ambito educativo, se han
encaminado incontables programas para desarrollarlas. No
obstante, se ha privilegiado su abordaje en el alumnado y, en
contadas ocasiones, con enfoque a los docentes quienes, pa-
raddjicamente, han sido encomendados a conducirlos como
facilitadores. Partiendo de la idea de que “no es posible dar
aquello que no se tiene”, el presente trabajo pone énfasis en
su promocién para dicha poblacién.

En este sentido, las habilidades socioemocionales facili-
tan en los educadores la oportunidad de establecer una mejor
relacién con estudiantes que padecen enfermedades mentales
o alguna otra condicién de discapacidad; ademis, las compe-
tencias en el manejo de las emociones pueden aumentarse a
partir de la formacién personal o profesional. Como se ha
sefialado, las mujeres tienen mayor capacidad en el recono-
cimiento y regulacién de sus emociones; si bien la edad pa-
rece un factor que, en algunos contextos, se vincula con la
inteligencia emocional, esto no es determinante. En cuanto
a los factores que incrementan las habilidades socioemocio-
nales, se destacan los siguientes: 1) un adecuado entorno del
docente —desde la propia familia hasta los individuos con
los que se relaciona en su trabajo—; 2) un liderazgo eficaz
por parte del personal directivo de los centros educativos; 3)
las acciones deliberadas, fruto de la reflexién, que permiten
modular de manera mas eficiente su experiencia emocional.

Entre los principales beneficios del entrenamiento de
las competencias socioemocionales en el profesorado se
encuentran: a) satisfaccién con el propio trabajo; b) menor
desgaste en el trabajo o sindrome de burnout; c) aumento en
la sensacién de eficacia —uno de los factores abordados en la
presente obra— para la gestion del aula y en la resolucién de
conflictos; d) mejor manejo de los conflictos surgidos en su
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vida cotidiana; e) un sentimiento de mejor valoracién de su
profesién docente, asi como mayor capacidad para disfrutar
sus logros profesionales; y f) mayor satisfaccion con su pro-
pia vida. Por lo tanto, es altamente necesario que se promue-
van experiencias de desarrollo de la inteligencia emocional
de los docentes.

La promocién de las habilidades socioemocionales en
los educadores puede incrementarse, como se ha propuesto,
a partir de cuatro ejes: el mindfulness, programas de actividad
fisica, abordaje de competencias consideradas como “criticas”
o “clave”, o bien, en el entrenamiento de las facultades emo-
cionales en su conjunto. El mindfulness ha cobrado relevancia
recientemente porque, aunque no se entrenan las habilida-
des socioemocionales de manera directa, si puede reducir
el estrés, la ansiedad y capacitar al individuo para ser mas
consciente de sus experiencias emocionales. Por otra parte,
la activacion fisica posee varios beneficios tanto a nivel fisico
—control del peso corporal, mejora de la salud cardiovascu-
lar, fortalecimiento muscular, control de miltiples enfer-
medades crénicas— como cognitivos —mejora del estado
de dnimo, reduccidn del estrés percibido y favorecimiento de
funciones como atencién, concentracién y memoria—. En
referencia al tratamiento de habilidades socioemocionales
clave, como la empatia o la asertividad, puede ser una ma-
nera 4gil y focalizada de aquellas competencias que han sido
detectadas con menor nivel en el personal docente, sobre
todo en aquellos que se encuentran mds alejados generacio-
nalmente respecto a sus estudiantes. Finalmente, trabajar las
habilidades socioemocionales de forma global es lo mis re-
comendable para obtener resultados mas favorables, puesto
que son, en términos analégicos, como un tejido que, entre
mas se entrelacen distintas facultades, serd mads resistente su
estructura.

El dltimo componente, el actitudinal, se configura a
partir de la vocacién. Como se apunté anteriormente, la vo-
cacién docente debe ser un concepto separado de otro tipo
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de profesiones o formas de vida. Esta vocacién tiene particu-
laridades definidas —consciencia vocacional, satisfaccién con
la docencia y compromiso con la educacién—, y las atribu-
ciones con las que el individuo puede asociarla —como un
llamado sagrado, una profesién o como parte de una iden-
tidad profesional— se encuentran presentes en cada sujeto.
No se contraponen, sino que forman parte de la subjetividad
humana. De los tres componentes vocacionales aludidos, el
compromiso con la educacién es el que mayor poder predic-
tivo posee sobre la conducta del profesorado.

La vocacién tiene algunas caracteristicas distintivas
segun los propios educadores; por ejemplo, parece que los
docentes jovenes poseen mds vocacidén, aunque esta pue-
de estar influenciada por la motivacién percibida solo para
adentrarse en su incipiente ejercicio profesional. Por otra
parte, los individuos para los que la docencia es su segunda
profesién son capaces de autopercibirse con vocacién, pero
no necesariamente se distancian de su primera carrera. Para
los sectores de educacion basica, especialmente en el nivel
preescolar, la presencia de mujeres es predominante, lo cual
se ha asociado con los roles de género establecidos como el
cuidado y, en algunos casos, con la maternidad.

Entre los principales alcances relacionados con la vo-
cacién a la docencia se incluyen: obtener la confianza de sus
estudiantes, ser personas abiertas a la comunicacién y al dia-
logo, mostrar mayor compromiso, e incentivar a los estu-
diantes para adquirir aprendizajes relevantes. Por otra parte,
los docentes con vocacién se muestran mas dispuestos a cola-
borar con sus pares y trabajar en términos colectivos.

El proceso de entrenamiento de la vocacién, mas que
buscar su incremento, tiene como objetivo descubrirla o
resignificarla. A partir de lo propuesto, se pretende que el
docente se plantee una serie de interrogantes sobre su elec-
cién, expectativas y primeras experiencias en la profesion.
Posteriormente, se propone explorar el grado de satisfaccién
con su quehacer, la calidad en la relacién con sus pares y es-
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tudiantes, y esbozar nuevos retos profesionales entre los que
se encuentran la capacitacién o formacién, tomar mas cons-
ciencia del compromiso con su tarea educadora, compartir
en forma colectiva las experiencias de éxito, y conformar
una comunidad docente estable que tenga como propdsito
esencial tener un alcance més amplio asi como desarrollar la
profesion de sus individuos.

Dentro de las implicaciones més importantes que po-
see lo abordado en la presente obra destacan las siguientes:
1) mejora de la ensefianza; 2) aumento de la motivacién y
la satisfaccion con el trabajo; 3) adaptabilidad a los cambios;
4) desarrollo socioemocional del alumnado; e 5) incremento
del liderazgo educativo. Asimismo, la mejora de la ensefian-
za implica que el docente sea capaz de comprometerse con
su propio crecimiento y aprendizaje continuos; esto puede
llevarle a un incremento en las habilidades de la ensefian-
za, inclusién de nuevos paradigmas pedagdgicos, dominio
de contenidos actualizados e implementacién de métodos de
evaluacién innovadores. Lo anterior, repercutiria en un au-
mento de la calidad educativa y con practicas educativas mas
eficientes.

El aumento de la motivacién y la satisfaccién con el
trabajo del profesorado se contribuye al acto de centrar su
desarrollo personal y profesional y, como consecuencia, los
docentes pueden verse mas motivados y satisfechos con su
labor. Al integrar nuevas habilidades y conocimientos, los
docentes serian capaces de poseer suficiente confianza para
desempenar su quehacer educativo, asi como desencadenar
una mayor dedicacién y compromiso con el alumnado que
les ha sido encomendado.

La adaptabilidad a los cambios parte de las constantes
vicisitudes educativas —paradigmas, necesidades del alum-
nado, politicas educativas, avances tecnoldgicos o transfor-
maciones sociales — y que, al abordar el desarrollo humano
de los docentes, es posible responder con mayor eficacia y
ajuste a tales fenémenos. Dichos procesos no solo benefi-
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cian al magisterio, sino también posibilitan una mejor pre-
paracién y flexibilidad en los estudiantes. Uno de los fines
esenciales de la educacidén, independientemente del contex-
to del que se trate, es formar a la juventud y prepararla para
el futuro.

El desarrollo socioemocional de los estudiantes puede
ser una consecuencia de que cada docente trabaje en si mis-
mo. Al trabajar en su crecimiento humano, el profesorado
puede mejorar su capacidad para establecer relaciones posi-
tivas con sus estudiantes, propiciar un ambiente solidario y
cultivar la inteligencia emocional en el aula de clase; con ello,
se pondrian en practica algunas competencias como la empa-
tia, la resiliencia, la comunicacién efectiva y la autorregula-
cién favorable de las emociones.

El liderazgo educativo es también influido por el de-
sarrollo humano de los educadores. Los docentes que se
ocupan activamente por crecer y mejorar en todas las di-
mensiones de sus vidas pueden convertirse en lideres de
sus comunidades educativas al compartir sus experiencias y
conocimientos con sus pares. A partir de eso, puede pro-
moverse una cultura de aprendizaje continuo en los centros
educativos y, a nivel colectivo, contribuir a la mejora del sis-
tema educativo en su conjunto.

Entre las principales limitaciones que determinaron al
presente trabajo investigativo se encuentran las siguientes:
a) acceso a las fuentes de consulta y representatividad de las
mismas; b) posibles sesgos de seleccion; y ¢) acotaciones a
partir de la perspectiva analizada. Respecto a la primera,
las bases de datos empleadas, asi como los libros consulta-
dos, pueden mostrar una parte de la realidad sobre la do-
cencia y los factores analizados, sin embargo, estos no son
“universales” y tampoco se agota el estado del conocimiento
en torno al tema. En cuanto a los sesgos de seleccion, es co-
mun en toda investigacién documental que haya perspectivas
que se consideren mas relevantes que otras y se debe asumir
tal posibilidad en esta obra. Finalmente, existe una visién fo-

103



calizada al desarrollo humano del docente bajo la perspectiva
de las creencias de autoeficacia, las habilidades socioemocio-
nales y la vocacién; no obstante, no se contemplan otros
componentes como la motivacién, la personalidad, el auto-
concepto o aquellos relacionados con la prictica pedagdgica
cotidiana, mismos que son relevantes para ser considerados
en futuros trabajos.

Tomando como base lo anterior, esta investigaciéon
pone sobre la mesa la invitaciéon a diversos actores educa-
tivos, investigadores y, sobre todo, el profesorado, para que
sigan generando aportes y enriquezcan lo propuesto aqui,
con la finalidad de contribuir al crecimiento integral de los
docentes, piezas clave en la educacién actual.
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Anexos

Anexo 1. Cuestionario de Sentimiento de Autoeficacia

El presente cuestionario fue disefiado para comprender me-
jor qué aspectos generan dificultades en el quehacer peda-
gogico. Solicitamos nos dé su opinién sobre cada una de las
siguientes preguntas. De igual forma, le pedimos por favor
no deje ningin enunciado sin responder. Sus respuestas se-
ran confidenciales.

Instrucciones: conteste con una x segun su preferencia en la
columna correspondiente.

Items

Nada
Poco
Algo
Bastante
Mucho

i 1. ;Cudnto puede hacer usted
{ para comunicarse con los alumnos
: mas dificiles?

: 2. ;Cuanto puede hacer usted para ayudar :
‘a sus alumnos a pensar de manera critica? :

3. ;Cudnto puede hacer usted para
i motivar a los alumnos que muestran
: poco interés en el trabajo escolar?

i 4. ;Cudnto puede hacer usted para
i fomentar la creatividad de los alumnos?

5. ¢Cuénto puede hacer usted para
i responder a las preguntas dificiles
- que hacen los alumnos?

6. ¢Cuanto puede hacer usted por medir
si los alumnos comprendieron lo que
les ha ensefiado?
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Ttems

Nada

Poco

Algo

Bastante

Mucho

i 7. ;Cuénto puede hacer usted
i para elaborar buenas preguntas para
i los alumnos?

i 8. ;Cu4nto puede hacer usted para dar
: explicaciones o ejemplos adicionales
i cuando los alumnos estin confundidos?

i 9. ;Cuanto puede hacer usted para
: controlar el mal comportamiento en la
i sala de clases?

: 10. ;Cuénto puede hacer usted para
i que los alumnos sigan las normas
i de la sala de clases?

11. ;Cudnto puede hacer usted para
: calmar a un alumno que presenta un mal
comportamiento o que es bullicioso?

12. ;Cuanto puede hacer usted para evitar
: que unos pocos alumnos problematicos
perjudiquen la clase?

13. ;Cuanto puede hacer usted
: para responder a los alumnos
i confrontacionales?

i 14. ;Cuénto puede hacer usted para ajustar :
: sus clases al nivel adecuado de cada uno de :
: los alumnos? ;

{15. ¢Cuénto puede hacer usted por utilizar :
i diversas estrategias de evaluacién?

i 16. ¢Cuanto puede hacer usted para
i implementar estrategias alternativas
i en su clase?

£17. ;Cuénto puede hacer usted por ofrecer '
¢ desafios apropiados para los alumnos mas :
: capacitados?
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Anexo 2. Escala de Autoeficacia del Docente
Universitario

La presente escala pretende evaluar algunos aspectos relacio-
nados con su labor docente. Le pedimos por favor no deje
ningin enunciado sin responder. Sus respuestas serdn con-
fidenciales; recuerde que no existen respuestas correctas ni
incorrectas.

Instrucciones: conteste con una x segin su preferencia en la
columna correspondiente.

2 3 03
= : [T
SE o=E 5 DT
Items g‘uiu.Iu 3] ?g
EW; 5 « EO
F 8 N <
L (9]
o o A

. Soy capaz de identificar los objetivos que deseo :

i cumplir en mi clase
i 2. Soy capaz de considerar condiciones externas
i que influyan en el proceso de ensefianza
i aprendizaje.

i 3. Soy capaz de elaborar instrumentos de
i evaluacion validos y acordes al contexto educative

i 4. Soy capaz de alinear mis contenidos
i y procedimientos educacionales con
i el Modelo Educativo de la universidad.

5. Soy capaz de identificar el logro
de los objetivos educacionales

i 6. Soy capaz de actuar sobre algin condicionante
i del logro de los objetivos educacionales

7. Soy capaz de identificar a estudiantes
con baja motivacién

8. Soy capaz de promover que los estudiantes
se mantengan motivados

. Soy capaz de acompafiar a los estudiantes
otivados hasta que logren sus metas

0. Soy capaz de evaluar el contexto y actuar de
orma pertinente mediante estrategias diddcticas

1. Soy capaz de utilizar eficazmente
i las Tecnologias de la Informacién
: y Comunicacién (TICS)
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Items

Muy en
desacuerdo

desacuerdo

De acuerdo

Muy de
acuerdo

12. Soy capaz de generar participacién en el aula

13. Soy capaz de mantener
la cooperacién en el aula

14. Soy capaz de resolver conflictos en el aula

15. Soy consciente de la importancia
de capacitarme permanentemente

16. Soy capaz de buscar oportunidades
de mejorar mi practica docente

£17. Soy capaz de mejorar mi desempefio docente
i segtin la opinién de los estudiantes

i 18. Soy capaz de mejorar mi desempefio docente
i segtin la opinién de otros docentes

19. Soy capaz de aceptar asertivamente
las criticas de otras personas

20. Soy capaz de entender el enfoque
de Responsabilidad Social Universitaria

21. Soy capaz de ejercer éticamente cargos
en la gestion universitaria

22. Soy capaz de gestionar proyectos de
investigacion en el marco de la Responsabilidad
Social Universitaria

i 23. Soy capaz de gestionar programas
i de extension social en el marco

i de la Responsabilidad Social

24. Soy capaz de integrar la Responsabilidad
i Social Universitaria en la Formacién Académica
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Anexo 3. Escala de Autoeficacia Colectiva Docente

Utiliza la siguiente escala para puntuar las afirmaciones en

la columna derecha de la tabla

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Para nada Totalmente
seguro/a de que podamos hacerlo seguro/a de que podemos hacerlo

Los y las docentes de esta escuela podemos...

i 1. Organizarnos para ser escuchados al tomar decisiones en la escuela

i 2. Llegar a consensos para expresar nuestra opinion sobre cuestiones
i importantes para la escuela

i 3. Decidir de manera democrética aspectos que definen
la identidad de la escuela

4. Reunirnos sistematicamente para debatir sobre
cuestiones de la cotidianidad escolar

: 5. Establecer vias de comunicacion efectivas para incluir
i a todo el personal en la toma de decisiones

i 6. Ponernos de acuerdo sobre como comunicarles nuestra
i postura a los directivos de la institucion

i 7. Organizarnos para demandar una intervencion ante
una situacion problematica

8. Transmitir propuestas a las autoridades, referidas
a la organizacion de la institucion

9. Compartir estrategias efectivas para mejorar el desempefo
i de los estudiantes con dificultades de aprendizaje

10. Desarrollar en conjunto recursos didacticos para
i que los estudiantes trabajen en grupo

i 11. Compartir entre nosotros metodologias innovadoras para promover
i aprendizajes significativos

i 12. Desarrollar conjuntamente propuestas innovadoras
que despierten en los estudiantes la curiosidad y la creatividad

13. Desarrollar en conjunto estrategias para que
los estudiantes se comprometan con su aprendizaje

: 14. Trabajar sobre un mismo tema de manera transversal en varias
i asignaturas para que los estudiantes logren una mejor comprension

i 15. Desarrollar en conjunto instancias ladicas para motivar a los estudiantes
i a incorporar contenidos de manera creativa :

i 16. Promover en conjunto que nuestros estudiantes
adquieran técnicas y habitos de estudio

17. Contribuir entre todos a que los estudiantes respeten las reglas escolares

18. Establecer acuerdos de convivencia junto con
los estudiantes y el resto del personal
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19. Consensuar criterios que definan los comportamientos
que se esperan de los estudiantes

i 20. Consensuar las medidas que tomaremos ante conductas
disruptivas de los estudiantes

21. Intercambiar estrategias que hayan resultado exitosas
para regular el comportamiento de los estudiantes

: 22. Comunicar a los estudiantes de manera coherente el comportamiento
i que esperamos de ellos en la escuela

i 23. Desarrollar estrategias en conjunto para que los estudiantes se
i autoevaluen y aprendan a solucionar conflictos

i 24. Trabajar en conjunto para que las familias acompafien
i a sus hijos en las tareas escolares

25. Organizar actividades para que las familias se sientan
i parte de la institucion

i 26. Organizar reuniones para conversar con las familias
i sobre problematicas escolares

i 27. Establecer vias de comunicacion que faciliten
la participacion de la familia

28. Mostrar disponibilidad como equipo docente
para que las familias cuenten con nosotros

: 29. Organizar reuniones para que las familias
i participen en las decisiones institucionales

£ 30. Proponer en conjunto estrategias para fomentar
i junto con la familia habitos de estudio

i 31. Disefiar proyectos que involucren la participacion
de organizaciones comunitarias

32. Organizar jornadas con expertos de nuestra comunidad para conversar
sobre tematicas que nos interesen

33. Crear redes de colaboracion mutua con organismos de la comunidad

i 34. Organizar actividades recreativas donde participen
i personas externas a la institucion

i 35. Organizar entre todos actividades educativas donde
participen personas externas a la institucion

36. Darnos a conocer como institucion ante la comunidad

37. Participar como institucién en eventos extraescolares

38. Entablar relaciones positivas para hacer de la escuela un lugar confiable

39. Fomentar entre todos que los estudiantes confien en nosotros

40. Crear espacios de reflexion grupal para promover relaciones empaticas

i 41. Desarrollar actividades que refuercen el sentido
de pertenencia a la institucion en los estudiantes

42. Garantizar entre todos la inclusion y el respeto por la diversidad

43. Ayudarnos entre nosotros cuando surge alguna dificultad

44. Realizar actividades para encontrarnos de manera
distendida entre todos los agentes de la escuela

45. Reflexionar sobre las problematicas escolares y abordarlas en conjunto
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Anexo 4. TMMS-24

Instrucciones: a continuacién, encontrara algunas afirma-
ciones sobre sus emociones y sentimientos. Lea atentamente
cada frase e indique por favor el grado de acuerdo o desacuer-
do con respecto a las mismas. Sefiale con una x la respuesta
que mas se aproxime a sus preferencias.

Nota: no hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o
malas. No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3 4 5
Nada de Algo de Bastante de Muy de Totalmente de
Acuerdo Acuerdo acuerdo Acuerdo acuerdo
1. Presto mucha atencién a los sentimientos 1:2:3:4:5
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento 1:2:3:4:5
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones 1i2:i3:i4:5
4 Pienso que merece la pena prestar atencion a mis fiioizigisd
i emociones y estado de dnimo N
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos 1i2:i3:i4:5
6. Pienso en mi estado de dnimo constantemente 1:2:3:4:15
7. A menudo pienso en mis sentimientos 112131415
8. Presto mucha atencién a cémo me siento 1:12:i3:14:5
9. Tengo claros mis sentimientos 1121314105
10. Frecuentemente puedo definir mis sentimientos 112131415
11. Casi siempre sé cémo me siento 112131415

12. Normalmente conozco mis sentimientos
sobre las personas

i 13. A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en
i diferentes situaciones

14. Siempre puedo decir cémo me siento 1:2:3:4:15
15. A veces puedo decir cudles son mis emociones 1:i2:i3:i4:5
16. Puedo llegar a comprender mis sentimientos 112131415

i 17. Aunque a veces me siento triste,
i suelo tener una visién optimista

: 18. Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables 12
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19. Cuando estoy triste, pienso en todos
los placeres de la vida

20. Intento tener pensamientos positivos,
aunque me sienta mal

: 21. Si doy demasiadas vueltas a las cosas,

: P2
i complicdndolas, trato de calmarme 14 3 H > H
22. Me preocupo por tener un buen estado de dnimo 112131415
23. Tengo mucha energia cuando me siento feliz 1:2:3:4:55

24. Cuando estoy enfadado intento cambiar
mi estado de 4nimo

Anexo 5. Version al castellano del Wong and Law
Emotional Intelligence Scale

Instrucciones: a continuacién, encontrara algunas afirmacio-
nes sobre sus emociones y sentimientos. Lea atentamente cada
frase e indique por favor el grado de acuerdo o desacuerdo
con respecto a las mismas. Sefiale con un circulo la respuesta
que mas se aproxime a sus preferencias. No hay respuestas
correctas o incorrectas, ni buenas o malas.

No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3 4
Completamente Mas bien en Ni de acuerdo
En desacuerdo .
en desacuerdo desacuerdo ni en desacuerdo
5 6 7
Mas bien de acuerdo Deacuerdo Completamente de acuerdo

1. La mayoria de las veces sé distinguir porqué
tengo ciertos sentimientos (P Intra)

2. Conozco siempre las emociones de mis amigos
a través de sus comportamientos (P Inter)

3. Siempre me fijo metas y luego intento hacerlo
lo mejor para alcanzarlas (AE)

4. Soy capaz de controlar mi temperamento
y manejar las dificultades de manera racional (RE)

5. Tengo una buena comprensién de mis
propias emociones (P Intra)
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6. Soy un buen observador de las emociones
de los demds (P Inter)

7. Siempre me digo a mi mismo que soy
una persona competente (AE)

i 8. Soy capaz de controlar mis propias emociones (RE)

©9. Realmente comprendo lo que yo siento (P Intra)

10. Soy sensible a los sentimientos
y emociones de los demas (P Inter)

i 11. Soy una persona automotivadora (AE)

2. Me puedo calmar ficilmente cuando
e siento enfadado (RE)

13, Siempre sé si estoy o no estoy feliz (P Intra)

14. Tengo una buena comprensién de las emociones
de las personas que me rodean (P Inter)

15. Siempre me animo a mi mismo para
hacerlo lo mejor que pueda (AE)

16. Tengo un buen control de mis propias emociones (RE)

Anexo 6. Cuestionario Toronto de Empatia

A continuacién, encontrard algunas aseveraciones; le pedi-
mos que conteste con honestidad con qué frecuencia puede
llegar a experimentar las situaciones presentadas. No existen
respuestas correctas o incorrectas.

items

Nunca
Raramente
A menudo

Siempre

i 1. Cuando alguien se siente emocionado, yo también

suelo emocionarme con él/ella; es como si experimentara
i sus emociones (por ejemplo, si alguien se pone triste, me
: pongo triste; si estd contento/a, me pongo contento/a)

i 2. Me molesta ver que alguien estd siendo tratado/a de
{ manera irrespetuosa

i 3. Disfruto haciendo que otras personas se sientan mejor

i 4. Siento afecto y me preocupo por las personas menos
: afortunadas que yo
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i 5. Cuando un amigo o amiga empieza a hablar de sus
i problemas, trato de dirigir la conversacién hacia otra cosa
i (cambiar de tema)

: 6. Puedo saber si los demis estan tristes, incluso cuando no
i dicen nada

i 7. Pienso que estoy “en sintonia” y con los estados de dnimo !
: de otras personas, es decir, puedo sentirme como ellos/as
: se sienten

i 8. Me enfado cuando alguien llora

i 9. Siento un fuerte impulso de ayudar a una persona cuando :
i veo que se encuentra mal o estd molesta

i 10. Me parece una tonteria que la gente llore por felicidad

11. Me dan ganas de ayudar y proteger
a una persona cuando veo que se aprovechan
o quieren aprovecharse de él/ella

Anexo 7. Escala de asertividad de Rathus

Instrucciones: a continuacién, encontrard algunas afirma-
ciones sobre sus emociones y sentimientos. Lea atentamente
cada frase y, por favor, indique el grado de acuerdo o des-
acuerdo con respecto a las mismas. Sefiale con un circulo la
respuesta que mds se aproxime a sus preferencias. No hay res-
puestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas.

No emplee mucho tiempo en cada respuesta.

1 2 3
Muy poco caracteristico Poco caracteristico Algo no caracteristico
en mi de mi de mi
4 5 6

Algo caracteristico de mi | Bastante caracteristico | Muy caracteristico de mi
de mi

i 1. Considero que mucha gente parece ser mds agresiva y
i autoafirmativa que yo

{ 2. He dudado en proponer o aceptar una cita con alguien
i por timidez
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3. Cuando la comida que me han servido en el restaurante
no estd hecha a mi gusto, me quejo con quien me atendié

4. Cuando un vendedor se ha tomado la molestia de
mostrarme un producto que después no quiero, me siento
mal al decir “no”

5. Me esfuerzo, como la mayoria de la gente,
i por mantener mi posicién

6. En realidad la gente suele aprovecharse de mi

i 7. Con frecuencia no sé qué decir a personas
i atractivas del sexo opuesto

: 8. Evito llamar por teléfono a instituciones o empresas

9. En caso de solicitar un trabajo o la admisién en una
institucién, prefiero escribir cartas o enviar correos
electrénicos, antes que realizar entrevistas personales

:10. Me resulta embarazoso devolver un articulo comprado

i 11. Si un pariente cercano me molesta, prefiero esconder
i mis sentimientos antes que expresar mi disgusto

12. He evitado hacer preguntas por miedo a parecer tonto

i 13. Soy abierto y franco en cuanto a mis sentimientos

14. Si alguien ha hablado mal de mi o me ha atribuido
i hechos falsos, 1o/la busco para saber qué es lo que pasa

15. Con frecuencia paso un mal rato cuando
tengo que decir “no”

16. Prefiero reprimir mis emociones antes
que hacer una escena

i 17. Protesto cuando me ofrecen un mal servicio

18. No sé qué responder cada vez que recibo
un halago o un cumplido

i 19. Si dos personas estdn hablando demasiado alto, les pido

i que guarden silencio o se vayan a hablar a otra parte

20. Si alguien se cuela en una fila, abiertamentele
llamo la atencién

: 21. Expreso mi opinién con facilidad

22. Hay veces en las que simplemente no puedo decir nada
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Anexo 8. Escala de Vocaciéon Docente

En las columnas de la derecha, sefiale qué tan de acuerdo se
encuentra respecto a cada uno de los enunciados. Las res-
puestas pueden ir desde “1= totalmente en desacuerdo” hasta

“6= totalmente de acuerdo”.

1. Siento que cumplo de manera satisfactoria
- . . . 3:4:5:6
con las exigencias de mi trabajo
2. Me gustaria trabajar en la docencia
. 3:4:5:6
durante mucho tiempo
i 3. Considero que estoy en la docencia 304 5
para cumplir una misién especifica
4. Creo que la docencia es, ante todo, una vocacién 3i4:i5:i6¢
5. Soy un/a docente que procura ser congruente
i con sus valores y convicciones 3 4 516
6. En la actualidad, es muy importante comportarse
[ o 3:4:5:6
de manera ética y con responsabilidad
7. Siento orgullo de ser profesor/a 3:4:5
8. La mayor parte de mi trabajo es apasionante 3:4:5
9. Siento que no tengo vocacion para ser maestro/a 3:4:5
£10. La docencia es una profesién que debe 3 4 s
i ejercerse con un alto compromiso
11. Me han dicho que soy un/a profesor/a poco 3 4 sig
: comprometido/a
i 12. Definitivamente, la docencia es
: « » ; 3:4:5:6
i no algo “hecho” para mi .
i 13. Mi labor exige prepararme constantemente 3 4 5
para mejorar como profesional
14. Experimento gusto y pasion al ejercer la ensefianza 3:4:5:6
i 15. Me siento insatisfecho/a con mi
i 3:i4:5:i6
i quehacer como docente .
16. Mi familia o seres mds cercanos 3 4 56
i se muestran orgullosos de mi profesién
{17. Sigo manteniendo la ilusién por
) L. 3:4:5:6
trabajar en la educacién
: 18. Empleo el tiempo y recursos necesarios 3456
i para planear y ejecutar bien mi trabajo
i19. Busco formas diferentes de acercar 3 4 s 6
el conocimiento a mis alumnos
: 20. Me siento satisfecho/a cuando 3i4igig
i mis alumnos comprenden un nuevo tema
21. Me entusiasma ensefar o ayudar a mis alumnos a 3i4i5i¢
aprender cosas nuevas
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Anexo 9. Inventario de Competencias Socioemocionales

El presente estudio pretende conocer diversos aspectos re-
lacionados con las actividades mas relevantes, asi como las

experiencias cotidianas de su quehacer como docente. Para
garantizar la confidencialidad de todos los participantes, los
datos individuales serdn tratados de forma an6nima, colecti-
va y con fines de estudio. Le solicitamos contestar de la ma-
nera mas honesta posible, donde “1= nunca” y “6= siempre”.

No existen respuestas buenas ni malas.

confio que todo saldrd bien

1. Si hay complicaciones, me cuesta seguir adelante 1:i12:i3:4:5:6
2. Dudo de mi capacidad para cumplir
. 1:2:3:4:5:6
los objetivos que me propongo
3. Me cuesta pensar que las cosas saldran bien 1:i2:i3:4:5:6
4. Tengo dificultades para cumplir
AR 1:2:3:4:5:6
los objetivos que me propongo
5. Me desaliento facilmente ante
las dificultades de la vida 1213 :4:5:6
6. Cuando tengo muchas dificultades,
.. 1:2:3:4:5:6
me cuesta pensar en positivo
7. Tengo poca confianza en mi mismo/a para
1 1:2:3:4:5:6
ograr lo que me propongo
8. Creo que a los demds todo les sale con
o ; 1:2:3:4:5:6
mayor facilidad que a mi
9. Me cuesta disfrutar de la vida 1:2:3:i4:5:6
10. Cuando tengo un problema me cuesta resolverlo 1:92:3:4:5:6
11. Me cuesta terminar lo que empiezo 1:12:i3:i4:5:i6
12. Me siento seguro/a de mi mismo/a en
1 . . . 1:2:3:4:5:6
a mayoria de las situaciones
13. Soy bueno/a para resolver los problemas que tengo 1:i2:i3:4:5:6
14. Me siento seguro/a tomando
decisi . 1:2:3:4:5:6
ecisiones por mi cuenta
15. Miro al futuro con esperanza 1:2:i3:4:5:6
16. Me doy cuenta cuando estoy feliz 1:92:3:4:5:6
17. Cuando me propongo un objetivo, lo cumplo 1:i12:i3:4:5:6
18. Siempre veo el lado bueno de las cosas 1:2:3:i4:5:6
19. Tengo una actitud positiva ante la vida 1:2:i3:i4:5:i6
20. Ante situaciones dificiles de la vida,
1:2:3:4:5:6
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21. Puedo centrarme en los aspectos positivos de la vida 2:3:4:5:6
22. Me pone muy incémodo/a decir que algo me molesta 2:3:4:i5:6
23. Me cuesta decir que estoy en desacuerdo con algo 2:i3:i4:5:6
24. Me pongo muy nervioso/a si tengo
. . 2:3:4:5:6
que contradecir a alguien
25. Digo lo que pienso, aunque los demds
go pavep d 2. 3.4 5 6
no estén de acuerdo
26. Me cuesta poner limites a las personas 2:3:4:5:6
27. Soy de decir las cosas que me molestan 2:3:4:i5:6
28. Me resulta ficil poner limites a las personas
2:3:4:5:6
cuando algo me molesta
29. Aunque tenga razon, prefiero callarme
. . 2:3:4:5:6
antes que discutir
30. Me resulta facil decir a los otros lo que pienso de ellos 2:3:4:i5:6
31. Expreso mis opiniones con facilidad 2:3:4:5:6
32. Me cuesto mucho decir que “no” 2:3:4:5:6
33. Me resulta dificil decirle a alguien
< Lo . 2:3:4:5:6
cuénto significa para mi
34. Puedo expresar ficilmente lo que estoy sintiendo 2:3:4:i5:6
35. Me cuesta expresar mis sentimientos hacia los demas 2:3:4:i5:6
36. Soy capaz de expresar mis emociones
2:3:4:5:6
cuando hablo con otros
37. Me resulta fécil decir a otras personas
- . 2:3:4:5:6
cudnto valen para mi
38. Expreso claramente lo que me pasa a los demas 2:3:4:5:6
39. Me resulta dificil expresar lo que me pasa 2:3:4:5:6
40. Me cuesta darme cuenta de los sentimientos
‘ 2:3:4:5:6
de los demas
41. Las personas que me conocen dicen
. 2:3:4:5:6
que me expreso bien
42. Dificilmente me doy cuenta de si mi
. . 2:3:4:5:6
estado de dnimo cambia
43. Me cuesta reconocer mis emociones 2:3:4:5:6
44. Me cuesta diferenciar mis estados de 4nimo 2:3:4:i5:6
4-5. Me cuesta darme cuenta de qué es lo que estoy 2i3i4i5i6
sintiendo
46. Cuando me siento triste me cuesta saber por qué 2:3:4:5:6
47. Conozco mis sentimientos 2:3:4:5:6
48. Me conecto poco con mis sentimientos 2:3:4:5:6
49. Sé diferenciar mis sentimientos 2:3:4:5:6
50. Cuando estoy discutiendo, trato de ponerme
2:3:4:5:6

en el lugar del otro antes de decir algo
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51. Cuando me enojo con alguien,

. 2:3:4:5:6
intento ponerme en su lugar
52. Es dificil para mi ver las cosas desde p
el punto de vista del otro 2031405
53. Antes de criticar a una persona, intento pensar c6mo 2i3i4i5:6
me sentiria si estuviera en su lugar
54. Los problemas de los demas me suceden poco 2:3:4:i5:6
55. Cuando estoy enojado/a, sale lo peor de mi 2:3:4:5:6
56. Me resulta dificil actuar con calma cuando
al 1050/ 2:3:4:5:6
g0 me pone muy nervioso/a
57. Cuando alguien me ofende, soy capaz
d . 2:3:4:5:6
e mantenerme tranquilo/a

58. Puedo manejar mis emociones 2:3:i4:i5:6
59. Soy de perder el control cuando algo me enoja 2:3:4:5:6
60. Me cuesta pensar con claridad cuando

2:3:4:5:6
estoy ante un problema
61. Me resulta dificil controlar mis emociones 2:3:4:i5:6
62. Me cuesta ayudar a otras personas 2:3:4:5:6
63. Me cuesta aceptar que otro piense diferente 2:3:i4:i5:6
64. Soy de ayudar a otros incluso cuando no me lo piden 2:3:4:5:6
65. Cuando sé que algo solo beneficia a otros,

2:3:4:5:6
dudo en hacerlo
66. Me resulta mas facil hacer cosas cuando me

. < ; 2:3:4:5:6

benefician mas a mi que a otros
67. Soy de consultar todo el tiempo a mi familia 2:3:4:5:6
68. Dicen que soy muy dependiente de mi familia 2:3:4:i5:6
69. Si estoy decidido/a por algo, no me dejo
. . 2:3:4:5:6
influenciar por otros
70. Tomo decisiones importantes sin consultar a otros 2:3:4:5:6
71. Soy dependiente de los demds para tomar decisiones 2:3:4:5:6
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