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Resumen 

 

La empatía constituye una habilidad fundamental que facilita captar las emociones 

ajenas y, en cierta medida, inferir sus pensamientos; esto significa entender las intenciones 

de los demás, anticipar sus acciones y reconocer sus sentimientos. En esencia, la empatía 

posibilita una interacción efectiva dentro del entorno social (Baron-Cohen & Wheelwright, 

2004). En el ámbito educativo, la empatía adquiere un papel central al facilitar la 

comprensión entre docentes y estudiantes, promoviendo un ambiente de aprendizaje positivo 

y enriquecedor (Hernández-Prados, 2024). El objetivo de la investigación es analizar las 

manifestaciones empáticas presentes en las experiencias de los docentes en formación de la 

Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás y su influencia en su práctica 

pedagógica. Participan 8 docentes en formación de diferentes áreas del conocimiento. Se 

implementó el Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) que integra dos dimensiones 

de la empatía y un protocolo de entrevista semi-estructurada. Los resultados del TECA 

muestran que los educadores en su mayoría presentan niveles medios de empatía global, que 

sugiere un buen desarrollo de las funciones empáticas cognitivas y afectivas necesarias para 

la interacción eficaz en contextos educativos. Los resultados de la entrevista evidencian que 

la mayoría de los docentes en formación carecen de formación emocional formal y 

desarrollan sus habilidades emocionales principalmente a través de la experiencia práctica y 

el aprendizaje empírico diario, evidenciando el reconocimiento de habilidades empáticas por 

parte del profesorado con experiencia inicial y el desarrollo de habilidades empáticas por el 

profesorado con experiencia reflexiva. 

 

Palabras clave (3): Empatía, Experiencia docente, Práctica pedagógica, Formación 

docente.  
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Introducción  

 

La presente investigación aborda la empatía de los maestros en formación desde sus 

experiencias en la práctica pedagógica, teniendo en cuenta que la educación emocional es un 

proceso educativo y continuo (Bisquerra, 2000), que busca la formación integral de cada 

persona a partir del desarrollo de diversas habilidades (Fernández-Abascal, et al., 2003; 

Gordillo, 2015). Desde esta perspectiva y de manera positiva, el abordar la empatía del 

profesorado ha venido ganando especial importancia en las últimas tres décadas gracias a la 

nutrida investigación que se ha generado en torno a la inteligencia emocional (Contreras, 

2018). Integrar la inteligencia emocional, inciden en el bienestar y crecimiento personal de 

los docentes y por lo tanto, en el contexto educativo, en la calidad de las relaciones 

interpersonales, así como en el rendimiento académico y laboral. 

La empatía hace parte de la inteligencia emocional e implica la respuesta personal a 

partir de la percepción, comprensión y experimentación de las emociones e ideas de los 

demás (Barker, 2008), posibilitando la interacción social (Eisenberg & Müssen, 1989), al 

permitir la aprehensión y contextualización de sus emociones, sentimientos, pensamientos y 

acciones (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004; Eisenberg, Spinrad, & Sadovsky, 2006). 

Por consiguiente, la empatía debe ser abordada dentro de los programas de formación 

docente como aspecto relevante y fundamental, ya que su desarrollo brinda una serie de 

posibilidades y habilidades intrapersonales e interpersonales al profesorado que son 

fundamentales para un óptimo desempeño, permitiéndole al profesional de la educación 

incidir de manera afectiva en los procesos pedagógicos y didácticos, como en la construcción 

de la interioridad del alumnado. 

Por lo tanto, la presente investigación pretende analizar las manifestaciones empáticas 

presentes en las experiencias pedagógicas de los docentes en formación de la Maestría en 

Educación de la Universidad Santo Tomás, con la finalidad de profundizar en su realidad 

específica su experiencia, para establecer un punto de partida en el desarrollo de futuros 

proyectos.  
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1. Capítulo I 

1.1. Justificación   

  

 

La empatía constituye una habilidad fundamental que facilita captar las emociones 

ajenas y, en cierta medida, inferir sus pensamientos; esto significa entender las intenciones 

de los demás, anticipar sus acciones y reconocer sus sentimientos. En esencia, la empatía 

posibilita una interacción efectiva dentro del entorno social (Baron-Cohen & Wheelwright, 

2004). Es importante destacar que los datos empíricos respaldan la idea de que una 

participación apropiada en la vida de los niños puede promover una adultez saludable y 

responsable. Fomentar el buen trato durante la infancia, especialmente en los primeros años, 

puede ayudar a que las próximas generaciones desarrollen una mayor empatía tanto a nivel 

personal como social (Carpena, 2016). Por esta razón, se resalta su relevancia. 

En la práctica docente las habilidades emocionales como la empatía son 

fundamentales, y a su vez permite mayor éxito personal, laboral y social, por lo que algunos 

autores defienden que es  imprescindible incluirlas en el currículo de formación profesoral, 

y aunque hay un camino aún largo por recorrer para establecer la educación emocional en la 

enseñanza, es una necesidad imperativa y un reto que es necesario asumir con ética y 

responsabilidad, que se suma a lo encontrado en algunos estudios sobre la IE y la eficacia en 

diferentes competencias emocionales, trayendo consigo bienestar, equilibrio personal y éxito 

social (Durán, et al., 2006, Mayer et al., 2008).   

Es importante destacar que en la práctica docente se presentan desafíos de manera 

permanente y que el profesorado requiere para afrontarlos y superarlos, recursos 

socioemocionales que les permitan disminuir los niveles de ansiedad y estrés, para ello, como 

se ha mencionado, el maestro debe contar con la capacidad de identificar, comprender y 

regular las emociones propias y de sus estudiantes, las cuales influyen en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje y orientan su salud física y mental, así como la calidad de las 

relaciones interpersonales y rendimiento académico y profesional (Brackett & Caruso, 2007), 

por lo tanto, un maestro con habilidades sociales y emocionales como la empatía evidenciará 
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altos niveles de autoconciencia, autoeficacia y autoestima (Reilly et al., 2014), lo cual dará 

como resultado aumento de la satisfacción laboral y contagio emocional positivo en la 

relación con sus estudiantes (Horwitz, 1996).  

Las tendencias actuales y políticas educativas promueven activamente el desarrollo 

socioemocional. La Ley 2383 de 2024, promulgada en Colombia el 19 de julio de 2024, tiene 

como objetivo principal promover la educación socioemocional en niños, niñas y 

adolescentes en todas las instituciones educativas del país, desde el preescolar hasta la 

educación media. Incluye la formación de docentes en estrategias pedagógicas para enseñar 

competencias socioemocionales, como la empatía, el autocontrol y la resiliencia. Esta ley 

busca desarrollar habilidades emocionales y sociales que mejoren la salud mental y física de 

los estudiantes, así como fortalecer sus capacidades en diferentes áreas de la vida.  

El Ministerio de Educación (MEN) ha implementado programas como las secuencias 

didácticas "Paso a Paso", que ofrecen herramientas para promover competencias 

socioemocionales en el aula. Estos programas incluyen guías para docentes y materiales de 

apoyo para estudiantes, el MEN en su Plan Estratégico Institucional 2025, ha diseñado un 

plan que incluye el fortalecimiento de la formación docente, con énfasis en la formación 

situada y la cualificación de docentes para mejorar las prácticas pedagógicas, Mediante la 

puesta en marcha del Programa Tutorías para el Aprendizaje y la Formación Integral (PTAFI 

3.0), se busca potenciar el rendimiento académico de los estudiantes fortaleciendo las 

prácticas pedagógicas y el liderazgo en las escuelas públicas. Esta acción coordinada con las 

Secretarías de Educación de las regiones certificadas abarca áreas como arte, cultura, deporte, 

actividad física, ciencias, pensamiento histórico, tecnología e innovación, además de la 

estrategia CRESE, que promueve la educación ciudadana enfocada en la reconciliación, la 

lucha contra el racismo, el desarrollo socioemocional y la conciencia sobre el cambio 

climático. El programa se ejecuta a través de centros de interés y proyectos educativos con 

el propósito de transformar la educación y garantizar el desarrollo integral y los derechos de 

niñas, niños, adolescentes y jóvenes. 
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Motivo por el cual, analizar la empatía en la experiencia de la práctica pedagógica en 

los docentes en formación de la Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás sede 

principal Bogotá modalidad a distancia periodo académico 2024- 2025, es fundamental para 

comprender que los docentes en formación necesitan desarrollar habilidades 

socioemocionales, como la empatía, para manejar efectivamente el estrés escolar y promover 

un ambiente de aprendizaje positivo, crucial para su propio bienestar y el de sus futuros 

estudiantes, crear un ambiente de aprendizaje más inclusivo y de apoyo emocional, lo cual 

es esencial para el aprendizaje significativo y así poder responder a las nuevas políticas 

educativas que reconocen la importancia del desarrollo socioemocional en el contexto 

educativo. Enfrentan el reto de establecer relaciones interpersonales efectivas con estudiantes 

de diversa procedencia y necesidades. Tener habilidades  empáticas es clave para comprender 

y responder adecuadamente a estas diferencias, la Universidad Santo Tomás se caracteriza 

por la formación de profesionales con un profundo sentido humanista, incluir la empatía en 

los programas de formación docente ayuda a preparar a los futuros maestros, en cómo 

enfrentar estos retos y necesidades específicas. 
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1.2. Planteamiento del problema 

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            

En el informe Delors (1996) de la Unesco, se trazan los objetivos para la educación 

del siglo XXI y se hace hincapié en el papel de las emociones y la necesidad del ser humano 

de tener acceso a esta educación, pero lo cierto es que estas habilidades emocionales, como 

lo es la empatía, deben ser enseñadas por docentes con formación y desarrollo de habilidades 

socioemocionales, ya que las aulas se establecen como un importante espacio de aprendizaje 

socioemocional (Extremera & Fernández–Berrocal, 2004c; Palomera et al., 2008).   

No obstante, aunque se debe reconocer que en los procesos de formación del 

profesorado se ha venido integrando la Inteligencia Emocional IE de manera progresiva en 

muchos países y contextos, aún es escaso el abordaje que se hace, y cuando se incluye suele 

ser excesivamente teórico y poco vivencial (Fernández et al., 2009). En este sentido se ha 

evidenciado que los docentes suelen sentir con más frecuencia emociones negativas que 

positivas (Emmer & Stough, 2001) y que los procesos de formación universitaria, se han 

caracterizado por generar altos niveles de estrés que afectan el bienestar de los docentes en 

formación (Beiter et al., 2015).  

Sumado, desde la experiencia pedagogía Skliar & Larrosa, (2016), en muchas 

ocasiones la labor docente implica una gran presión por las situaciones difíciles en el aula, 

como conflictos entre estudiantes o problemas de comportamiento, el manejo de relaciones 

interpersonales con estudiantes, colegas y padres de familia, la constante carga laboral, las 

exigencias administrativas (Platsidou & Agaliotis, 2017), que en algunas ocasiones generan 

manifestaciones físicas como úlceras, insomnio, dolor de cabeza, cansancio extremo, fatiga 

y molestias que suelen afectar a uno de cada cinco educadores (Extremera et al., 2010; Gómez 

et al., 2009).   

Sumado a ello, la falta de recursos y, lamentablemente, el acoso y el bullying por 

parte de estudiantes, padres o incluso colegas  (Murphy et al., 2018; Van Noorden et al., 

2017), entre otros factores que se convierten en fuente de estrés y deterioro de la salud mental 

(Extremera et al., 2010), y se ha podido establecer que, en la docencia se presenta con 

frecuencia consulta y hospitalización psiquiátrica, dadas las condiciones laborales de alta 
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demanda emocional (Chaves, 2007), evidenciando que en los últimos años se ha encontrado 

un incremento importante en la ansiedad, la ira, la depresión, y el síndrome de burnout en el 

profesorado (Fernet et al., 2012; Huang et al., 2011). 

Esta realidad genera preocupación por la afectación en el bienestar, la salud y la 

calidad de vida del profesorado, por lo tanto, en la escuela y el aprendizaje, además, en la 

actualidad se experimenta un ritmo de vida acelerado y una gran presión por demandas de 

tipo económicas, políticas y sociales (Guerrero, 2003; McCarthy et al., 2016; Moreno-

Jiménez, 2005). Lo cierto es que el agotamiento del docente afecta negativamente las 

dinámicas escolares, las relaciones positivas y el rendimiento académico de los estudiantes 

(Travers, 2017), y al no gestionar de manera efectiva sus emociones, se genera un deterioro 

en el clima del aula, el cual, como es lógico, está mediado por el contagio emocional y por 

los niveles de estrés que suelen manejar los docentes (Oberle & Schonert-Reichl, 2016). 

Es por ello que la empatía es un recurso fundamental para manejar los conflictos 

interpersonales, al igual que para disminuir el estrés y el agotamiento (Fernández–Berrocal 

& Aranda, 2017; Molero et al., 2020), además, permite establecer vínculos más cercanos y 

positivos entre docentes y estudiantes, facilita desafíos relacionados con la inclusión, la 

diversidad cultural y las diferentes necesidades educativas de sus estudiantes (Rodríguez-

Donaire et al., 2020), generar ambientes de compromiso y participación activa de los 

alumnos, lo que se traduce en mejores resultados académicos (Valdés, 2020) y prevención 

del acoso escolar (Miranda & Daturi, 2021). 

Por todo ello, la docencia ha sido definida como una profesión con alto riesgo 

psicosocial debido a las altas demandas emocionales, las cuales suelen ser intensas, 

complejas e incluso contradictorias (Extremera et al., 2010; Royo, 2016), al igual que como 

una profesión retadora, de alta responsabilidad y gran nivel de estrés (Salanova et al., 2003; 

Silva-Peña & Paz-Maldonado, 2019). Es decir, es innegable que el profesorado debe afrontar 

de manera emocional y permanente los cambios en la política educativa; la sobrecarga 

laboral; el tiempo extra laboral que demandan los procesos educativos; la formación, 

capacitación, actualización y uso de las TIC; la educación virtual; las lenguas extranjeras; la 
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educación inclusiva y; el creciente número de estudiantes en el aula (Acton & Glasgow, 2015; 

Brown & Roloff, 2011; Le Cornu, 2013). 

Belandia et al., (2012), señalan que los docentes mayores desean jubilarse antes que 

otros profesionales, a lo que se suma que un porcentaje importante han abandonado su labor 

docente por afecciones psíquicas y psicosociales, dentro de las cuales resaltan el estrés, la 

ansiedad y la depresión, lo cual tiene un impacto importante no solo en el bienestar y la salud, 

sino en lo económico, lo educativo y lo social (Travers, 2017; Watlington et al., 2010). A 

esto se añade que casi la mitad de los estudiantes de educación no asumen la elección 

profesión por vocación y mantienen la expectativa de estudiar otra carrera (García-Garduño 

& Organista-Sandoval, 2006). 

En este sentido, algunos estudios mostraron que cerca del 40% al 50% de los docentes 

en algunas regiones, abandona su profesión en los primeros cinco años, y muchos de los que 

quedan están agotados y quemados (Brown & Roloff, 2011; Guarino et al., 2006). Lo cierto 

es que como se ha señalado, la mayoría de docentes, no han contado con procesos formativos, 

herramientas y recursos que garanticen el desarrollo de sus habilidades socioemocionales 

(Ovejas, 2011), y como enfatizan Bris y Robira (2012) los maestros requieren de habilidades 

emocionales para manejar y lidiar con la tensión que se generan en las relaciones en clase y 

fuera de ella con sus estudiantes, colegas y padres de familia, además de las exigencias 

propias de la enseñanza y del desarrollo del pensamiento (Bisquerra & Pérez, 2007). Ahora 

bien, el profesorado debe dar respuesta a las demandas y a los cambios sociales, tener 

capacidad de trabajo en equipo, poder generar emociones y sentimientos positivos y, 

desarrollar la habilidad de gestionar las emociones para disminuir el riesgo de malestar, dolor 

y enfermedad (Fernández Berrocal et al., 2017; Carpena & Darder, 2012), para mejorar los 

procesos de aprendizaje (Sutton & Whealey, 2003). 

Investigaciones a nivel nacional sobre empatía en los docentes desde la práctica 

pedagógica destacan su impacto en el bienestar emocional de los estudiantes, en el 

rendimiento académico y el ambiente educativo. Considerando la empatía de los docentes 

como una habilidad protectora frente al estrés escolar, que ayuda a los estudiantes a percibir 

menos situaciones como estresantes y facilita su adaptación al entorno educativo (Palacio & 
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Gutiérrez, 2023). Evidenciando que la empatía docente tiene un impacto significativo en el 

desempeño académico de los estudiantes, un nivel adecuado de empatía puede mejorar los 

resultados académicos al crear un ambiente de aprendizaje más efectivo y de apoyo 

emocional (Castellanos Díaz, 2023), contribuyendo a un clima de aula positivo, fomentando 

un ambiente de respeto y colaboración, crucial para el aprendizaje significativo y la 

formación integral de los estudiantes (Hernández Perdomo et al.,  2019).  La empatía docente 

es un tema cada vez más relevante en la investigación educativa Colombiana. 

En investigaciones como la de Ore Garvan et al., (2024) la empatía es vista como una 

habilidad socioemocional esencial para los docentes, dado que su desarrollo puede mejorar 

la calidad de la educación y el bienestar emocional tanto de estudiantes como de docentes. 

Pero también existe un consenso sobre la necesidad de incluir la empatía en los programas 

de formación docente. Esto ayudaría a mejorar las relaciones en el aula y a prevenir 

problemas escolares (Herrera et al., 2016; Vaquier, et al., 2020). Por lo tanto, se hace 

fundamental vincular el desarrollo de habilidades empáticas y  su relación con la pedagogía 

en la formación posgraduada (Albaladejo, 2017; Bisquerra, 2009; Buitrago Bonilla & 

Cárdenas-Soler, 2017; Buitrago et al., 2017; Briones et al., 2019; Cejudo et al., 2015; 

Extremera et al., 2016; Extremera, Mérida-López, & Sánchez-Gómez, 2019; Greenberg, 

2003; Palomera et al., 2017; Palomera et al., 2019; Herrera et al., 2016), y su incidencia en 

las experiencias pedagógicas del docente, en cuanto al desarrollo del bienestar emocional, la 

prevención del acoso escolar, el desarrollo de habilidades socioemocionales, el rendimiento 

académico y la educación integral. 

Pero también, ampliar el número de estudios orientados a la IE del profesorado, en 

especial en el contexto colombiano, ya que a pesar de las apuestas y hallazgos actuales, aún 

no se cuenta con evidencia suficiente al respecto (Herrera & Buitrago, 2019), que pueda 

incidir en la pedagogía, en el pensamiento, en el conocimiento, en el bienestar del 

profesorado y del alumnado e incluso en las políticas y en una educación de calidad. 

Es preciso señalar que, a pesar de la evidencia empírica que refirma la importancia 

del abordaje y desarrollo de habilidades socioemocionales como la empatía para el ejercicio 

docente, así como para el bienestar del profesorado, aun no se ha logrado que se reconozca 
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y se integre su abordaje. En este sentido, el presente estudio se centra en el interrogante 

respecto a ¿Cuáles son las manifestaciones empáticas presentes en las experiencias de los 

docentes en formación de la Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás y la 

influencia en su práctica pedagógica?  
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1.3. Objetivos de investigación  

 

1.3.1. Objetivo general 

Analizar las manifestaciones empáticas presentes en las experiencias de los 

docentes en formación de la Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás y su 

influencia en su práctica pedagógica. 

 

1.3.2. Objetivos específicos  

 Identificar los niveles de empatía cognitiva y afectiva de los docentes en formación 

mediante la aplicación del Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA). 

 Indagar, a través de entrevistas semi-estructuradas, sobre la empatía cognitiva y 

afectiva de los participantes, desde sus experiencias en la práctica pedagógica. 

 Analizar cómo la empatía influye las prácticas pedagógicas y el ambiente de 

aprendizaje en las experiencias de los docentes en formación. 
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. 

1.4. Definición de Categorías  

Categoría 

La empatía es una capacidad innata que se cultiva a través de las interrelaciones con 

los demás y se moldea dentro de un contexto cultural que determina el ideal de ser humano 

que se espera que alcancemos (Carpena, 2016). Como una capacidad natural y una habilidad 

adquirida, implica que una persona reconozca tanto de manera cognitiva como emocional el 

estado y las acciones de otra. Esto conlleva una comprensión profunda, tanto a nivel 

intelectual como emocional, del estado vital del otro. Fundamental para la conexión y 

comprensión entre seres humanos, y puede ser cultivada y fortalecida con el tiempo (Salovey 

& Mayer, 1990). 

 

Subcategoría 

Empatía Cognitiva: se refiere a la capacidad de entender y comprender los 

pensamientos, creencias y emociones de otras personas sin necesariamente establecer una 

conexión emocional. Este enfoque de la empatía desempeña un papel crucial en las 

interacciones sociales, ya que ayuda a establecer conexiones más profundas y significativas 

con los demás. Además, es fundamental en la resolución de conflictos y negociaciones, ya 

que permite comprender las perspectivas e intereses de todas las partes involucradas. 

 Adopción de Perspectivas (AP) se refiere a la capacidad intelectual de ponerse 

en el lugar de otra persona imaginariamente, es decir la capacidad de entender 

y considerar las experiencias y pensamientos de otras personas. Comprender 

cómo piensan y sienten los demás (Fernández-Pinto, López-Pérez, & 

Márquez, 2008). 

 Comprensión Emocional (CE) se entiende como la capacidad de reconocer e 

identificar y comprender los estados emocionales, las intenciones y las 

impresiones de otros (Fernández-Pinto, López-Pérez, & Márquez, 2008). 
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Empatía Afectiva: se define como la capacidad de conectar afectiva o 

emocionalmente con las emociones y sentimientos de otra persona y responder de manera 

comprensiva y sensible, esencial para fomentar relaciones interpersonales saludables y 

efectivas (Hoffman, 1987). 

 

 Alegría Empática (AE) Capacidad de sincronizar y compartir las emociones 

positivas de otra persona (Wispé, 1978). Por ejemplo, un estudiante esta alegre 

porque gano un juego y su docente también se alegra por su triunfo. 

 Estrés Empático (EE) Capacidad de sincronizar y compartir las emociones 

negativas de otra persona, es decir, conectar emocionalmente con esta. 

(López-Pérez, López-Pérez, & Fernández-Pinto, 2008). Por ejemplo, un 

estudiante esta triste por la pérdida de un familiar, su docente también se 

entristece por él. 

 

Categoría  

Práctica pedagógica: se concibe como la práctica del docente, un actuar que 

posibilita la innovación, profundización y transformación del proceso de enseñanza-

aprendizaje en el aula. La práctica docente está ligada a la realidad del aula, Esta conexión 

permite generar conocimientos al considerar la práctica docente como un objeto de estudio 

para quienes participan en ella. Por lo tanto, es necesario definir la práctica en el contexto de 

la praxis, entendida como un proceso de comprensión, creación y transformación de un 

aspecto de la realidad educativa. (Benner, 1980; Ávalos, 2002; Larrosa, 2019).   

Subcategoría 

 Experiencia  desde lo que se vive y siente en la práctica y los saberes que en 

ella emergen. En el mismo sentido, se debe señalar que su noción ha sido 

abordada desde disciplinas como la psicología, la sociología y la filosofía, 

especialmente desde ésta última dada su interpretación epistemológica 

(Contreras & Pérez, 2010; Jay, 2009), por ello la presente investigación asume 

el concepto de experiencia, específicamente la del maestro, la cual toma 
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distancia de aquellas enunciadas como configuraciones de los saberes 

netamente disciplinares y de aquellas experiencias consecuentes de una 

conciencia histórica por el contexto y el sujeto, dando movimiento a los 

significados y relaciones que ponen en juego los saberes de la experiencia en 

la práctica educativa (Schön, 1992).  

Por lo tanto, la experiencia se entiende desde aquel acontecimiento pensado, 

preguntado, que halla sentido cuando ocurre, pasa y deja huella bajo lo vivido, 

permitiendo cultivar el ser y estar desde la pregunta  sobre lo que se tiene, lo 

que se hace, y lo que es, en este sentido la práctica del docente implica crítica 

(Gil, 2021; Foucault, 1983), por consiguiente, la experiencia se evidencia 

como una nueva forma de hacer pedagogía, hacer escuela y ser maestro, ahora 

bien, desde lo educativo y como lo menciona Skliar y Larrosa (2016) es un 

saber de alteridad que acepta y pregunta por el otro, el mundo, sus necesidades 

y sentidos desde una dimensión subjetiva (Ortega, 2021). 

 Ambiente de aprendizaje: entorno educativo dinámico, inclusivo y adaptable 

a las necesidades de los estudiantes. Considera el espacio físico tanto las 

interacciones sociales y pedagógicas, busca fomentar el aprendizaje 

significativo que prepare a los alumnos para enfrentar desafíos en su vida. 

(Ainscow, 2005; Bronfenbrenner, 2002; Malaguzzi, 2001) 

Categoría  

Formación docente: como un proceso continuo y multidimensional, fundamental 

para garantizar una educación de calidad, que prepara a los maestro para afrontar los desafíos 

de la práctica y promover el desarrollo integral de los estudiantes. La formación docente 

permite construir la identidad profesional en relación a los conocimientos dirigidos que, en 

ocasiones, al ser abordados de manera teórica se encuentran distantes de las problemáticas y 

realidades de la escuela, por lo que, es a través de la experiencia y la práctica pedagógica que 

los maestros en formación construyen saberes complementarios de y para la escuela (Bosa et 

al., 2007). 
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1.5. Antecedentes de Investigación 

La Empatía  

En primera instancia es relevante señalar que los análisis han evidenciado 

correlaciones positivas entre la Inteligencia Emocional (IE) y la empatía (Stanley & 

Bhuvaneswari, 2016). Lo cual es lógico, dado que los principales modelos de IE asumen la 

empatía como aspecto constitutivo de la IE (Bar-On, 1997, 2000; Boyatzis, 2006a; Brackett 

& Salovey, 2006; Goleman, 1998, 2001; Mayer & Salovey, 1993, 1997, 2009; Salovey & 

Mayer, 1990). En consecuencia, la empatía ha estado ligada a los mismos ámbitos que ha 

estudiado la IE, como los ámbitos educativos, organizacionales, clínicos y sociales entre 

otros. 

Desde una perspectiva integradora y multidimensional, que incluye componentes 

cognitivos y emocionales de la empatía, se han desarrollado varios trabajos de investigación, 

en el ámbito de educación, con estudiantes universitarios y maestros en formación (Costa & 

Azevedo, 2010; Flores Pastor, 2017; Ruiz, 2016; Herrera et al., 2016; Segarra Muñoz et al., 

2018). Sin embargo, en docentes en ejercicio, el estudio de la empatía, desde la perspectiva 

integradora cognitivo-afectivo, no ha sido suficientemente impulsado (Vaquier, et al., 2020). 

Desde el ámbito organizacional, la empatía se ha estudiado en relación con la eficacia 

y el liderazgo, el manejo del estrés, la resolución de conflictos, el trabajo en equipo, la 

creatividad, la innovación, la motivación, el rendimiento, la productividad a la vez que reduce 

los conflictos y los accidentes laborales  (Goleman, 1998; Humphrey, 2013). 

Desde otra perspectiva, se han identificado relaciones inversas entre empatía y 

conductas agresivas como el acoso escolar y el ciberacoso (Ang & Goh, 2010; Muñoz, 

Qualter & Padgett, 2011), así como con comportamientos disruptivos y delictivos (Jolliffe & 

Farrington, 2004), además de actitudes antisociales o agresivas (Kokkinos & Kipritsi, 2012; 

Mestre et al., 2004). En conclusión, las conductas violentas se caracterizan por déficit en la 

empatía, por esta razón se han estudiado los factores que integran la empatía para comprender 

los mecanismos que estructuran este tipo de acciones y conductas (Díaz-Galvána et al.,  

2015). 
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De igual manera, analizar la empatía en edades tempranas, contribuye a una mejora 

de las habilidades sociales y específicamente, del comportamiento prosocial (Garaigordobil 

& García, 2006; Warden & Mackinnon, 2003). En este sentido es posible un mejor ambiente 

educativo, el cual ha sido evidenciado por varios estudios que señalan que altos niveles de 

empatía se asocian a una conducta más pro-sociales (Rumble, et al., 2010), de esta manera 

se propicia el reconocimiento del otro. 

Como señala García et al. (2018), las habilidades sociales son fundamentales en la 

formación integral de los individuos, ya que no solo contribuyen al bienestar personal, sino 

que también inciden en la calidad de las interacciones sociales y en el fortalecimiento del 

tejido social y comunitario. Esta perspectiva es respaldada por Morales (2017), quiene 

acentúan que las habilidades sociales desempeñan un papel crucial en la construcción de 

relaciones positivas y en la prevención de conflictos en contextos educativos. 

Ahora bien, desde la perspectiva de los instrumentos de medición de la empatía 

Baron-Cohen & Wheelwright (2004) comentan que a pesar de que la empatía es un factor 

fundamental para el adecuado funcionamiento social, aún son pocos los instrumentos que 

permiten su correcta medición. En este sentido, Čavojová et al., (2011) enfatizan en que las 

pruebas de empatía que miden habilidades reales son más objetivas que aquellas que se 

derivan de autoinformes, en particular cuando la muestra es de jóvenes. De otra parte, la 

mayoría de instrumentos que se usan para realizar mediciones sobre empatía no integran los 

recientes hallazgos de la neurociencia (Gerdes et al., 2011). 

Se ha desarrollado para población hispanohablante el Test de Empatía Cognitiva y 

Afectiva (TECA), que muestra una adecuada fiabilidad y validez. Además, dentro de las sub-

categorías de la Cognitiva contempla la Comprensión Emocional, y la de Adopción de 

Perspectiva. Dentro de sub-categoría de la Afectiva tiene en cuenta la empatía como 

respuesta emocional, Alegría Empática y Estrés Empático (López, Fernández, & Abad, 

2008), aspectos no contemplados previamente en otros instrumentos de medición de empatía. 

En relación con el género, diversos estudios han mostrado que las mujeres tienden a 

obtener puntuaciones más elevadas en empatía que los hombres (Garaigordobil & García, 

2006; Tilburg, Unterberg, & Vingerhoets, 2002). Esto se atribuye a que la empatía en las 
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mujeres es principalmente emocional y se manifiesta a través de una respuesta afectiva, 

debido a que poseen un mayor número y actividad de neuronas espejo. Por otro lado, en los 

hombres, además de la participación de las neuronas espejo, intervienen las conexiones 

temporo-parietales, que favorecen una empatía de tipo más cognitivo (Brizendine, 2010; Gur, 

Gunning-Dixon, Bilker, & Gur, 2002; Schulte-Ruther et al., 2008). Sin embargo, otras 

investigaciones han limitado esta superioridad femenina únicamente al componente afectivo 

de la empatía (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004; Muncer & Ling, 2006). Además, a 

medida que las personas envejecen, la empatía tiende a aumentar (Decety, 2010; Richter & 

Kunzmann, 2011). De esta manera, el desarrollo de la empatía está influenciado por una 

combinación de factores genéticos y ambientales (Knafo et al., 2008). 

En cuanto al contexto Colombiano se ha investigado la empatía en docentes en 

formación, Herrera, Buitrago & Ávila, (2016) analizan cómo la empatía de los docentes en 

formación impacta el aprendizaje significativo de los estudiantes. Bonilla-Suárez, (2021) su 

investigación se centra en las representaciones sociales de la empatía hacia los docentes desde 

la perspectiva de estudiantes adolescentes. Valero & Martínez, (2022). Investigan cómo la 

empatía del docente afecta la construcción de ciudadanía entre los estudiantes. Estos autores 

han contribuido al entendimiento y desarrollo de la empatía dentro del contexto educativo 

colombiano, resaltando su importancia para mejorar las relaciones entre docentes y 

estudiantes y fomentar un ambiente educativo más positivo y efectivo. 
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2. Capitulo II 

2.1. Marco Teórico o Referencial 

 

 

Empatía  

Para entender qué es la empatía, así como su relevancia y pertinencia en el contexto 

educativo, es necesario primero analizar el concepto de inteligencia emocional, dado que la 

empatía forma parte de este. Además, resulta fundamental distinguir entre emoción y 

sentimiento (Vallés & Vallés, 2000).exponen la definición de estos conceptos que 

comúnmente se confunden: La emoción es una “Acción súbita y de duración breve del 

organismo ante una situación o acontecimiento externo (suceso) o interno (evocación por los 

pensamientos) (p. 38)”. Mientras que, el sentimiento se puede considerar como la 

consecuencia de la emoción, que se evidencia en un estado de ánimo o psíquico, al cual 

también se le conoce como estado afectivo. 

 Por su parte Gardner (2011) desde el planteamiento de las inteligencias múltiples 

resalta importancia de dos inteligencias que están, de alguna manera, en relación con las otras 

seis (música, viso-espacial, corporal-kinestésica, lingüístico-verbal, lógico-matemática), la 

inteligencia interpersonal y la inteligencia intrapersonal, que son las que permiten entender 

y comprender el sentir, pensar y actuar propio y del otro. 

Pero es Goleman (1995), quien profundiza y se centra en el estudio de estas dos 

inteligencias (inteligencia interpersonal e intrapersonal), afirma que la inteligencia emocional 

es la “capacidad de reconocer nuestros propios sentimientos y los de los demás, de 

motivarnos y de manejar bien las emociones, en nosotros mismos y en nuestras relaciones 

(p. 2)”. Infiriendo así que las funciones de las emociones pueden situarse en dos niveles; la 

sensibilidad emocional y la respuesta emocional, ésta última, es la que guía y organiza la 

conducta. Claro está, sin perder de perspectiva que hay dos mentes que operan y se 

complementan, una que piensa y otra que siente. 

Cabello (2011) define el término inteligencia emocional como la capacidad de sentir, 

entender, controlar y modificar los estados emocionales propios y de los demás. Esto implica 
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reconocer, gestionar y regular las emociones. En esta dirección, los procesos educativos 

requieren potenciar el desarrollo de las competencias emocionales, con el propósito de formar 

para la vida y aumentar el bienestar personal y social (Bisquerra, 2000). 

La palabra empatía tiene un origen etimológico en el griego "ἐμπάθεια" (empatheia), 

que originalmente significaba "dolor intenso" o "sufrimiento interno". Este término se deriva 

del prefijo griego "ἐν-" (en), que significa "en el interior", y de la raíz "πάθος" (pathos), que 

se refiere a "padecimiento", "sentimiento" o "afección". Aunque el concepto de empatía 

como lo conocemos hoy se desarrolló más tarde, el término griego fue utilizado por Galeno 

en el siglo II d.C. para describir un estado de intensa emoción. En el siglo XIX, el término 

alemán "Einfühlung" (sentimiento o empatía) se utilizó para describir la capacidad de 

identificarse con los sentimientos ajenos, especialmente en el contexto del arte y la estética. 

Finalmente, en 1909, el psicólogo Edward B. Titchener popularizó el término en inglés como 

"empathy", consolidando su significado actual en la psicología. 

Definir la empatía, es referirse a un concepto relativamente reciente "Einfühlung" 

(empatía) en el campo de la psicología, describiéndolo como una proyección interna de uno 

mismo en el otro, a través de la cual se imitan los sentimientos ajenos, que fue introducido 

inicialmente por el psicólogo Theodor Lipps en 1903. Desde entonces, este concepto ha 

evolucionado y se han desarrollado varias definiciones para explicar esta capacidad innata, 

que comparten otros mamíferos, quienes pueden percibir y reaccionar al dolor de manera 

solidaria. 

 

A medida que avanzaba el siglo XX, surgieron nuevas definiciones que destacaban 

tanto los aspectos cognitivos (comprensión de los sentimientos) como los afectivos 

(experiencia emocional). La empatía como tal no tiene una única definición, existen 

diferentes posiciones de los investigadores, las cuales han emergido de los estudios 

realizados, por tanto, se toman las más representativas para su interpretación y 

conceptualización. Aunque hay autores que dan más importancia la perspectiva cognitiva y 

otros a la afectiva, en general, en la actualidad, se reconoce la relevancia de las dos 
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perspectivas y se buscan integrarlas para lograr una empatía equilibrada que más nos 

humanice.  

 

Perspectiva cognitiva 

Definido como “ponerse imaginariamente en el lugar del otro”. Sus inicios pueden 

ubicarse en el siglo XVIII con Robert Vischer quien hizo uso del término alemán 

“Einfülung”, que se puede traducir como “sentirse dentro de”, el cual contemplaría el sentido 

de la empatía. Después de ello, en 1909 Titchener acuñó el término “empatía” valiéndose de 

la etimología griega εμπάθεια (cualidad de sentir-se dentro). Pero ya con anterioridad, 

algunos filósofos y pensadores como, Sócrates, platón Aristóteles, Galileo Galilei, Jesús de 

Nazaret, Tomas Hobbes, John Locke, Rousseau, habían señalado la necesidad de ponerse en 

el lugar del otro para ser buenos ciudadanos, regla de oro, “no hagas a los demás lo que no 

te gustaría que te hagan a ti”. 

Smith (1757) en su teoría sobre los Sentimientos Morales, habla de la capacidad de 

cualquier ser humano para sentir “pena o compasión…ante la miseria de otras personas…o 

dolor ante el dolor de otros” y, en definitiva, “ponernos en su lugar con ayuda de nuestra 

imaginación”. Lo cierto es que la empatía se establece en cualquier ámbito del quehacer 

humano, en el juego y en cualquier relación interpersonal o intrapersonal. En este sentido 

solo es posible a través de la imaginación asumir las sensaciones de otras personas, pero al 

hacerlo, la imaginación hace uso de los propios sentidos y no de los de las otras personas 

(Smith, 1759). Añade Mead (1934), que adoptar la perspectiva del otro es una forma de 

comprender sus sentimientos, es decir, todo un proceso cognitivo. 

De acuerdo a Fernández (2015) la empatía es una habilidad que involucra procesos 

cognitivos a través de los cuales se puede interpretar la manera  que actúan, piensan y sienten 

otras personas, es decir por medio del análisis cognitivo de los sentimientos y pensamientos 

es posible alcanzar una mejor percepción de los demás.  
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Perspectiva afectiva  

Definida como la capacidad de sintonizar emocionalmente con los sentimientos y 

emociones de otra persona. Stotland (1969) la describe como la reacción emocional de un 

observador al reconocer que alguien más está vivenciando o está a punto de vivenciar una 

emoción. Por otro lado, Hoffman (1982) la concibe como una respuesta afectiva que se ajusta 

más a la situación de otra persona que a la propia. Asimismo, Mehrabian y Epstein (1972) la 

consideran una respuesta emocional vicaria, es decir, la experiencia de sentir lo que otra 

persona está sintiendo. Desde una perspectiva situacional, Batson (1991) define la empatía 

como una emoción vicaria que coincide con el estado emocional del otro, o dicho de otra 

manera, como sentimientos de interés y compasión hacia alguien, derivados de la conciencia 

de su sufrimiento. 

Una de las cualidades de la empatía es la expresión de emociones y sentimientos, 

Titchener (1920) indica que la perspectiva afectiva se relaciona con la capacidad de 

exteriorizarlas, advertirlas e igualmente compartirlas con otras personas. Por tanto, esta 

perspectiva es fundamental en el desarrollo empático con los demás  

 

Perspectiva integradora 

La empatía integra diferentes dimensiones, de acuerdo a los postulados de Davis 

(1983), esta se puede manifestar no solamente a través de sentimientos y emociones positivas, 

sino que en ocasiones también puede exteriorizarse de manera negativa, lo cual equivale a 

decir que la persona no es empática, por tanto, se habla de una perspectiva multidisciplinaria. 

Como se observa la empatía exhibe diferentes perspectivas que posibilitan la 

exteriorización de emociones que pueden ser tanto positivas como negativas, y desde las 

cuales se busca que el ser humano pueda posicionarse por un momento en las situaciones que 

afrontar sus semejantes. 

En los años noventa, la empatía comenzó a estudiarse dentro del marco de la 

Inteligencia Emocional (IE), un concepto que fue introducido en la literatura por Salovey y 

Mayer en 1990, y posteriormente difundido ampliamente por Goleman en 1995. Esto refleja 
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que la empatía se vinculó a la capacidad de manejar y comprender las emociones propias y 

ajenas, parte central del constructo de Inteligencia Emocional desarrollado por estos autores. 

La empatía es un constructo extremadamente amplio, complejo, y multidimensional 

que carece de una definición conceptual consensuada (Olivera, 2010), en gran medida, 

porque cada uno de ellos suele definirse por uno de los aspectos de la empatía, el emocional, 

el comportamental, el perceptivo o el cognitivo. En este sentido, se puede establecer que por 

ahora el único acuerdo se refiere al desacuerdo (Bohart et al, 2002).  

Según Batson (2009) todos los autores que trabajaron el concepto de la empatía 

coinciden en su importancia, pero difieren sobre por qué es importante. Este autor menciona 

que se relaciona la empatía con ocho fenómenos diferentes: 

 Tomar contacto con el estado interno de otra persona. 

 Tomar la postura o adoptar la respuesta neural similar a la de otra persona a la que se 

observa. 

 Sentir lo que otro siente. 

 Proyectarse en la situación de otro. 

 Imaginar cómo piensa o siente otra persona. 

 Imaginar como uno se sentiría en la situación de otra persona. 

 Sufrir ante la observación del sufrimiento de otra persona. 

 Sentimiento que despierta otra persona que está sufriendo. 

 

Aspectos de la empatía  

Para Gerdes, Lietz, & Segal (2011), la empatía está integrada por tres elementos 

importantes, (1) Las respuestas afectivas y las acciones que se generan de manera 

involuntaria, en lo físico y en lo emocional, (2) El abordaje cognitivo, que suscita la propia 

respuesta afectiva y la perspectiva de los demás, como un proceso voluntario en el que 

interviene, la conciencia, la flexibilidad mental y la gestión de emociones y, (3) Asumir 

decisiones empáticas de manera consiente, lo que propicia que las personas experimenten 

simpatía, compasión y equidad, es decir, empatía social. 
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Por su parte Decety & Jackson (2004), proponen cuatro factores relevantes en la 

empatía: (1) Respuestas afectivas automáticas, las cuales propician interacciones 

emocionales, (2) Habilidades cognitivas, que facilitan la adopción y comprensión de la 

perspectiva de los demás, (3) Regulación y gestión de las propias emociones y, (4) 

Reconocimiento emocional. Comprender cómo se siente otra persona no solo implica ser 

empático, sino también ajustar nuestra conducta y comunicación acorde a su estado 

emocional, lo cual es crucial para que la interacción sea exitosa (Sabbagh, 2004). 

Por último, López, Fernández & Abad (2008) afirman que la empatía abarca cuatro 

dimensiones que la integran, los dos primeras configuran la empatía cognitiva y las otras dos 

la empatía afectiva, sobre estas dimensiones está planteado el TECA, Test de Empatía 

Cognitiva y Afectiva.  

 

Adopción de perspectiva (AP). Básicamente hace referencia a la habilidad 

imaginativa o intelectual que posee el ser humano para asumir la posición o situaciones que 

afrontan sus semejantes (Davis, 1196; Eisenberg & Strayer, 1987; López-Pérez, Fernández-

Pinto, & Abad, 2008). 

 

Comprensión emocional (CE). Esta dimensión de la empatía posibilita al ser humano 

para tener la capacidad de conocer y comprender las intenciones, impresiones y estados 

emocionales de otras personas (López-Pérez, Fernández-Pinto, & Abad, 2008). 

 

Estrés empático (EE). Es la capacidad de sintonizar emocionalmente y compartir las 

emociones negativas de otra persona  (López-Pérez, Fernández-Pinto, & Abad, 2008). 

 

Alegría empática (AE). Capacidad de sintonizar emocionalmente y compartir las 

emociones positivas del otro (López-Pérez, Fernández-Pinto, & Abad, 2008; Wispé, 1978). 
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Bases de la Empatía  

A nivel neuronal, el ser humano está diseñado para sentir al otro (emptizar), 

experimentando lo que siente y hace, sus emociones y acciones como si estuviera en su lugar, 

resonando con su sentir. Esta capacidad no surge de mandatos religiosos ni de obligaciones 

sociales, sino de un sentido innato de humanidad que todos poseemos. La evolución nos ha 

dotado de la capacidad no solo de sentir el dolor ajeno, sino también de compartir la felicidad 

y participar en la alegría de otra persona (Carpena, 2016). 

Investigaciones neurocientíficas han demostrado que ver a otras personas sufrir activa 

áreas del cerebro asociadas con la empatía como un fenómeno complejo que involucra tanto 

procesos neuronales automáticos como cognitivos, basados en estudios científicos la redes 

neuronales involucradas son la Corteza Insular Anterior (AI) y Corteza Cingular Anterior 

(ACC), estas áreas son cruciales para la empatía, especialmente en la respuesta a dolor ajeno. 

La AI está implicada en la interocepción y la experiencia emocional, mientras que la ACC 

participa en la regulación emocional y la toma de perspectiva es (Singer et al., 2004; Adolphs, 

2009; Craig, 2009; Lamm et al., 2010). Además intervine un Sistema de Neuronas Espejo 

(MNS), este sistema, activado en áreas como la corteza premotora y la corteza 

somatosensorial, es fundamental para la empatía automática, permitiendo simular las 

acciones y emociones de los demás (Eisenberger 2011, 2012, Lamm et al. 2010, Singer et al. 

2004) 

 

Desarrollo de la Empatía  

Los estudios sobre el desarrollo de la empatía se han basado en gran parte en medidas 

conductuales y han revelado que el componente afectivo de la empatía surge por primera vez 

en la primera infancia (a partir de los 3 años de edad) (Decety, 2010; Decety & Michalska, 

2010; Chen et al., 2014), y continua desarrollándose a lo largo de la adolescencia (a partir de 

los 10 años) (Burnett et al., 2009; Levy & Feldman, 2017; Kim et al., 2020),  y luego 

permanece estable o aumenta durante la edad adulta y la vejez (Sze et al., 2012; Ze et al., 

2014; Sun et al., 2018; Beadle & de la Vega, 2019; Bailey et al., 2020). Sin embargo estos 
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estudios se han centrado en un único grupo de edad, lo que hace difícil inferir de forma fiable 

la trayectoria de la empatía afectiva a medida que cambia con la edad (Ferguson et al., 2024).  

Es en la infancia en donde los niños empiezan a reconocer y entender sus propias 

emociones, así como su origen, por lo tanto, empiezan a generar reflexiones respecto a las 

diferentes emociones en ellos y en los demás (Henao & García, 2009), de igual manera, a 

reconocer la expresión facial de los demás y reaccionar en función de ellas (Izard, 1994). Por 

lo tanto, se alcanzan logros importantes respecto a la comprensión y regulación emocional, 

al igual que en la respuesta empática (López, Etxebarria, Fuentes, & Ortiz, 1999). 

La empatía es un componente emocional que implica que el niño haya alcanzado tres 

habilidades: el reconocimiento y comprensión de sus emociones; la comprensión emocional 

de otras personas y; la capacidad de regular sus propias emociones, es decir, de iniciar, 

mantener, modular o cambiar la ocurrencia, intensidad o duración de ellas. Por esta razón, 

cuando a un niño se le dificulta alguno de estos aspectos, suele tener menos conductas 

empáticas (Sroufe, 2000). 

La adolescencia es un periodo de importante desarrollos social y emocional, aprender 

a empatizar con los demás es un aspecto crucial de este proceso. Investigaciones han 

demostrado que los adolescentes experimentan mayores dificultades en comparación con los 

adultos para comprender las emociones ajenas (Steinberg & Morris, 2001; Blakemore, 2008; 

Dumontheil et al., 2010) y muestran un descenso en el comportamiento prosocial durante 

dicho periodo (entre los 13 y los 17 años) antes de empezar la edad adulta temprana y después 

(Carlo et al., 2007; Matsumoto et al., 2016). Los cambios en las respuestas empáticas durante 

la adolescencia se han atribuido en parte al desarrollo en curso de la corteza prefrontal 

(Blakemore & Choudhury, 2006), que afecta a su comprensión de emociones complejas, 

como las que implican razonamiento moral o sentimientos sociales. Los adolescentes 

experimentas emociones más intensas e inestables que los adultos y pueden ser más reactivos 

emocionalmente (Bailen et al., 2018). En conjunto, estos hallazgos sugieren que la empatía 

afectiva sigue un periodo prolongado de desarrollo a través de la adolescencia y la edad adulta 

tempana y que los adolescentes pueden ser especialmente variables en sus repuestas 

empáticas. 
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   La edad adulta se caracteriza por un mayor desarrollo cognitivo y estabilidad 

emocional, lo que produce una mayor capacidad empática, los adultos tienden a ser más 

hábiles en la comprensión de las emociones de los demás y con mayor capacidad de regular 

sus propias emociones en respuesta a los demás (Eisenberg & Fabes, 1990), en parte debido 

al aumento de la experiencia de vida y un alto funcionamiento socio-cognitivo en la edad 

adulta joven (De Lillo et al., 2021; Bradford et al., 2023).  

Las pruebas son más contradictorias en los que respecta al desarrollo de la empatía 

en edades avanzadas. Algunos estudios sugieren que la empatía afectiva  se mantiene estable 

a medida que aumenta la edad (Beadle & de la Vega, 2019; Stietz et al., 2019). Los adultos 

mayores muestran una mayor empatía emocional y reconocimiento facial en comparación 

con los adultos más jóvenes (Richter & Kunzmann, 2011; Bailey et al., 2020).  

Por lo contrario, los estudios de neuroimagen han demostrado que los adultos 

mayores presentan sistemáticamente una respuesta neural reducida o incluso ausente, frente 

al dolor ajeno en comparación a los adultos jóvenes (Chen et al., 2014; Guay et al., 2018; 

Riva et al., 2018), lo que sugiere que los mecanismos neuronales que subyacen a la empatía 

afectiva pueden declinar con la edad avanzada en paralelo con los declives en la empatía 

cognitiva (Bailey & Henry, 2008; Bernstein et al., 2011; Henry et al., 2013; De Lillo et al., 

2021; Bradford et al., 2023; De Lillo & Ferguson, 2023). Aún no está claro cómo estas 

reducciones relacionadas con la edad en la actividad neuronal empática se asocian con las 

respuestas conductuales relativamente intactas y los comportamientos prosociales y 

mejorados que se observan en los adultos mayores (Charles & Carstensen, 2010; Lockwood 

et al., 2021). 

La empática puede generase de diversas maneras, pero una de las comunes es iniciar 

con el contagio emocional, para luego integrar la capacidad cognitiva y poder identificar las 

emociones de los demás, posterior a ello, aparece la comprensión del pensamiento y los 

puntos de vista diferentes a los propios, luego de ello, la capacidad de compartir emociones 

de otra persona de manera sentida y por último la acción de ayuda planificada (Carpena, 

2016). 
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La Empatía en el Contexto Educativo 

 

En relación con la empatía en la educación, se han realizado numerosas 

investigaciones (Mestre et al., 2004; Chabot & Chabot, 2009; Lamm et al., 2010; Batanova 

& Loukas, 2012; Bisquerra et al., 2015; Segarra Muñoz et al., 2016; Farina et al., 2020; Ala 

et al., 2021; Tikkanen et al., 2022), y en la última década también se han incrementado los 

estudios respecto a las emociones en el trabajo del docente más específicamente en la 

formación docente (Augusto et al., 2006; Barrientos et al., 2019; Brackett & Katulak, 2006; 

Buitrago, 2012; Buitrago-Bonilla & Cárdenas-Soler, 2017; Darder, 2017; Extremera et al., 

2003; Extremera et al., 2019; Eren et al., 2009; Golombek & Doran, 2014; González et al., 

2010; Gutiérrez-Torres & Buitrago-Velandia, 2019; Herrera & Buitrago, 2014; Herrera et 

al., 2016; Palomera et al., 2006; Palomera et al., 2008; Palomera et al., 2019; Royo, 2017; 

Rendón, 2019; Sánchez, 2019; Thomson & Palermo, 2014), la satisfacción del docente, el 

desgaste y el establecimiento de sanas relaciones interpersonales en la escuela (Devos et al., 

2012; Mattern & Bauer, 2014), así como de su impacto en el proceso educativo (Jo, 2014), 

el manejo de emociones en los docentes y la influencia que pueden tener en las emociones 

de sus estudiantes (Arrivillaga et al., 2020; Becker et al, 2014; Cross & Hong, 2012) y el 

bienestar subjetivo (Boyatzis, 2006b; Brotheridge & Lee, 2003; Murga & Ortego, 2003). La 

empatía como eje transversal en la educación para formar una ciudadanía proactiva 

(Palomares, 2017) que facilita las interacciones positivas y prevención del acoso escolar 

(Vaquier et al., 2020; Murphy et al., 2018; Van Noorden et al., 2017) y la construcción de un 

ambiente escolar sano (Hernández Perdomo et al., 2019) así como la relevancia en la práctica 

docente para la inclusión  (Pacayán, 2019; Vázquez-Vásquez & Velásquez-Medina, 2024). 

Estos hallazgos han permitido ratificar la relevancia de la IE en la mejora de la 

autoestima, las habilidades sociales y por ende el bienestar en la vida de los actores 

educativos, al disminuir, además, comportamientos disruptivos, la falta de asertividad y la 

falta de motivación. Al respecto, Extremera y Fernández-Berrocal (2004a) afirman que un 

estudiante con IE presenta mayor bienestar psicológico, emocional e interpersonal y, a su vez 

se convierte en apoyo social para el mejor manejo de las situaciones, así como del 



34 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

rendimiento escolar y social. A razón de esto, es vital que se fomente la IE en las aulas, 

herramienta clave en la intervención psicopedagógica y por ende en el desarrollo de 

habilidades emocionales como la empatía.   

Estas habilidades se generan en el aula a través del aprendizaje cooperativo y 

colaborativo, que, según Parra y Peña (2012) posibilita el desarrollo de las mismas mediante 

una metodología activa en la que participan alumnos y maestros, a ello se suman los retos 

diarios del docente, quien tiene una gran responsabilidad, pues participa en la generación del 

clima emocional y a su vez gestiona actividades y métodos de enseñanza, es decir, la 

formación como un todo en donde convergen conocimientos, habilidades, actitudes y valores 

(De Miguel, 2005; Guil et al., 2006). Por consiguiente, Fernández-Berrocal y Extremera 

(2002) comentan que, se hace necesario sensibilizar a los docentes de la importancia e 

impacto de la educación emocional, teniendo en cuenta sus implicaciones personales y 

sociales. 

Los programas de educación emocional buscan el desarrollo de tres capacidades 

importantes: “la compresión de emociones, la expresión de una manera productiva y la 

escucha de los demás al sentir empatía respecto de sus emociones”. Estas habilidades son 

imprescindibles en la enseñanza y la formación emocional, y es necesario su desarrollo en 

las escuelas, al igual que en las familias, ya que el fomento de un entorno emocional positivo 

contribuye al adecuado desarrollo emocional (Greenberg, 2000). Por lo tanto, la educación, 

la psicología y la neurociencia han realizado aportes fundamentales en los últimos años, en 

los que se han ratificado planteamientos como los de Pestalozzi, Montessori, Vigotsky, 

Freinet, Freire, Simón Rodríguez y Prieto Figueroa, en cuanto a la relevancia de trabajar de 

manera integrada lo cognitivo y lo afectivo en los procesos educativos, por esta razón, la 

educación emocional propicia el desarrollo integral de las personas (cuerpo, emociones, 

intelecto y espíritu), al igual que su desarrollo personal y social (Bisquerra, 2000).  
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Educación Empática, el Fin de la Educación  

 

La escuela debe crear un ambiente emocionalmente seguro donde los estudiantes que 

experimentan dolor emocional puedan descubrir oportunidades para su desarrollo, en un 

entorno de armonía que les brinde la seguridad de no ser marginados (Carpena, 2016), por 

ello, los alumnos requieren sentir el gozo de aprender y contar con docentes que fluyan con 

su profesión. Por esta razón, la escuela debe fortalecer los ámbitos relacionales, la empatía, 

la intuición social y la sensibilidad al contexto (Buitrago, 2016, 2018; Buitrago et al., 2017), 

el desarrollo de habilidades como la empatía en los docentes posibilita mejorar las relaciones 

con sus estudiantes dentro del aula y contribuye a prevenir desde temprana edad situaciones 

de acoso y violencia escolar (Vaquier et al., 2020), lo que implica que las emociones tengan 

cabida en la escuela, sin ser excluidas, porque su abordaje y desarrollo es imprescindible para 

el bienestar humano (Herrera & Buitrago, 2013). 

Ahora bien, los sistemas educativos necesitan reconocer que no pueden apartarse de 

las emociones, pero pueden integrarlas y aprender de ellas (Dalai-Lama & Ekman, 2009). En 

este sentido, Palou (2008) señala que la educación debe soportar su desarrollo en las 

emociones ya que ellas permiten las relaciones y la vida. Esta perspectiva implica que los 

maestros retomen el placer de la enseñanza, al igual que el poder y privilegio que tienen en 

la interacción con sus estudiantes (Buitrago, 2012; Herrera & Buitrago, 2014). Y para ello, 

es fundamental fortalecer la identidad profesional docente, la cual se fundamenta, en gran 

medida, en las experiencias emocionales (Buitrago-Bonilla & Cárdenas-Soler, 2017). 

La educación, por lo tanto, debe permitir al profesorado y al alumnado un desarrollo 

que permita potenciar sus propios intereses y posibilidades en un ambiente rico en estímulos 

en donde la libertad de pensamiento sea posible y el respeto a la diferencia sea una premisa, 

un contexto en donde la creatividad y el trabajo en red sean una prioridad, un espacio en 

donde pensar, soñar y construir sea una realidad y un tiempo en el que las emociones 

interactúen de manera libre con el pensamiento, como siempre ha sido (Buitrago & Herrera, 

2013; Dalai-Lama, 2003; Darling-Hammond & Friedlaender, 2008; Ekman, 2003; 

Greenberg, 2003; Roeser, Van der Wolf, & Strobel, 2001). 
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Habilidades empáticas en Docentes 

En el ámbito educativo y en especial en los docentes, las habilidades emocionales 

juegan un papel fundamental en los proceso de enseñanza y de aprendizaje, ya que la 

docencia “es un tejer y destejer incesante de emociones, de expectativas y de relaciones 

interpersonales” (Mertz & Aranda 2010, p. 58), por lo que se hace necesario contar con 

habilidades como la empatía, imperativa en la labor de los maestros y en las relaciones 

sociales y emocionales que establecen continuamente, razón por la cual Clouder (2008) 

plantea que la enseñanza es una experiencia social y emocional, afirmación que confirman 

otros autores al indicar que la tarea docente es exigente no solo a nivel de competencias 

profesionales sino de equilibrio emocional dada la complejidad de las relaciones y procesos 

que subyacen en la práctica educativa (Zhang et al., 2020) 

Y es que por medio de la educación se desarrollan habilidades individuales y sociales 

que conllevan a la plenitud y la felicidad, razón que posibilita el bienestar de cada individuo 

y por supuesto del profesorado que lleva a cabo una labor personal, emocional e intelectual 

(Darder, 2017). Aquí es necesario insistir en el equilibrio personal de los maestros que resulta 

fundamental para generar en el contexto educativo empatía, como habilidad que permite la 

superación de situaciones conflictivas y ante todo, la creación de redes sociales sólidas, que 

abracen a sus integrantes como seres más humanos (Porras & Ramírez, 2020).  

La empatía es esencial para los educadores porque les permite conectar mejor con los 

estudiantes, comprenderlos y aceptarlos, lo que mejora la relación educativa. Esta habilidad 

en el contexto educativo es importante para impulsar el desarrollo personal de los estudiantes 

(Quinlan, 2016), fomentar el trabajo en equipo, (Rodríguez-García et al., 2017), prevenir el 

acoso escolar (Van Noorden et al., 2017) e incluso mejorar el rendimiento laboral de los 

profesores  (Platsidou & Agaliotis, 2017). 

 

Actitudes empáticas. El maestro requiere la capacidad de comprender y sentir el 

interior del estudiante para propiciar las condiciones afectivas que requieren para poder 
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desarrollarse de manera adecuada y realizar aprendizajes de una forma saludable (Buitrago, 

Pulido, & Murillo, 2010). Además de ello, el maestro debe tener claridad respecto a que la 

empatía se va incrementando a medida que se avanza en edad (Decety, 2010; Richter & 

Kunzmann, 2011), lo que implica que se condiciona por dos componentes, los factores 

genéticos y los ambientales (Knafo et al., 2008). 

En este sentido, las actitudes empáticas del maestro deben ser parte de los procesos 

de enseñanza, motivo por el cual, él precisa mostrar su interés y preocupación por sus 

estudiantes desde su propia mirada, haciendo uso de factores y habilidades afectivas y 

cognitivas (Herrera, Buitrago & Avila; Tettegah & Anderson, 2007). Al lado de ello, es 

importante que, a partir de dichas actitudes empáticas, se propicie el desarrollo en los 

estudiantes sus habilidades para regular las emociones, apoyados, en lo posible, en la 

reevaluación cognitiva y en el control de la anulación expresiva (Shen, 2012). 

 

Relaciones empáticas en el aula 

Según Onetto (2003), cuando las relaciones humanas no se desarrollan con bases 

éticas, emocionales y de bienestar, el proceso de enseñanza-aprendizaje puede volverse 

complicado o incluso inviabilizarse. Por ello, se puede afirmar que lo que se enseña con 

afecto y respeto se asimila con mayor facilidad, de ahí la importancia de las relaciones 

empáticas en el aula para lograr el desarrollo socio afectivo y el éxito académico. Como se 

indicó, la empatía permite a los niños salir de su visión egocéntrica del mundo y fijar la 

atención en los demás, lo cual los sensibiliza y les permite la posibilidad de leer las señales 

no verbales y emociones del otro, lo que incide de manera positiva en las interacciones y las 

relaciones sociales (Gonzáles & López, 2013). 

 

Escucha empática 

La escucha empática implica una actitud de apertura y acogida hacia el otro, donde 

se busca comprender más allá de las palabras expresadas. Consiste en escuchar no solo con 

los oídos, sino también con los ojos y el cuerpo, prestando atención tanto al mensaje verbal 

como al no verbal. Este tipo de escucha requiere que los interlocutores se enfoquen en el otro, 
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evitando centrarse en sí mismos, y permite que la persona se exprese libremente sin 

interrupciones. Escuchar de esta manera implica dejar de lado el egocentrismo y dedicar toda 

la atención a quien habla, transmitiéndole que se perciben y sienten sus palabras y emociones 

(Carpena, 2016). 

 

Comunicación emocional 

Considerando que la comunicación es una actividad constante que involucra no solo 

nuestras palabras sino todo nuestro ser, incluyendo el lenguaje corporal y la expresión 

emocional implícita (Bateson et al., 1984), es posible identificar diversos componentes que 

configuran la comunicación emocional. Estos abarcan la experiencia vivida, la comunicación 

verbal, la expresión icónica, los gestos y posturas no verbales, el uso de la voz en la 

comunicación paraverbal, así como elementos visuales como la vestimenta y los colores, 

además de la creatividad como parte esencial del mensaje (Etchevers, 2008). Comunicación 

Emocional es “aquella capacidad y habilidad que tiene cada sujeto para comprender sus 

estados emocionales y los de los demás, así como para transmitirlos a través de una correcta 

expresión verbal (oral, escrita o simbólica) y no verbal (expresiones facial, gestos, 

movimientos, posturas, etc.) con el fin de relacionarse apropiada y eficazmente con los demás 

y consigo mismo”. (Etchevers, 2008). En todos los ámbitos, incluyendo la educación y las 

conductas diarias, las emociones que manifestamos a quienes nos rodean reflejan múltiples 

factores. Principalmente, se pueden identificar siete dimensiones que pueden aparecer de 

forma aislada o combinada: las emociones básicas, los sentimientos, las motivaciones, los 

rasgos de personalidad, los estados de ánimo, los impulsos motivados a actuar y las diversas 

situaciones que provocan respuestas emocionales (Ekman, 2004). 

 

Emociones y Aprendizaje Empático  

La observación del estado emocional de un niño es un poco más fácil que la del adulto, 

debido a su espontaneidad y gran expresividad. Las emociones en las personas desde la niñez, 

intervienen en la totalidad de los procesos y acciones, son el motor que termina orientando 

una dirección u otra. Por ejemplo, la alegría implica acción y está presente sobre las demás 
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emociones en la niñez. El miedo, por el contrario, opera como freno, ahora bien, las 

emociones no se deben reprimir de ninguna manera, por esta razón, la educación debe 

enseñar la importancia y uso de las emociones, es decir, en el caso expuesto, no se trata de 

evitar el miedo, sino que el niño lo sienta ante amenazas reales y luego sepa cómo actuar ante 

esta emoción (Del barrio, 2005). 

Chabot & Chabot (2009) sostienen que los aprendizajes que tienen una carga 

emocional positiva se inscriben con más fuerza en la memoria, sin embargo, las emociones 

no refuerzan la memoria en todas las circunstancias. En el caso del estrés, la reacción 

emocional que lo acompaña puede perjudicar el resultado memorístico. Así, las emociones 

pueden tener un impacto tanto de refuerzo o de bloqueo sobre la memoria y el aprendizaje  

 

Emociones positivas. Las emociones son fundamentales para el ser humano y por sí 

mismas no pueden considerarse como positivas o negativas, ya que ellas aportan señales que 

son muy importantes, el inconveniente radica está en que tanto los niños, como muchos 

adultos no logran separar las emociones de las conductas, por lo tanto, aunque las emociones 

siempre están bien, las conductas no siempre lo están (Greenberg, 2003), por ello, es que la 

inteligencia emocional se enfoca en la regulación de las emociones, que en gran medida se 

refiere a reconocer las emociones y los estados emocionales para llegar a controlar los 

impulsos. Por esta razón, se trata de establecer si se está o no sometido por las emociones 

(Maganto & Maganto, 2010; Ricard, 2003). 

Sin embargo, es común hacer referencia a las emociones positivas y negativas, 

asociando el término no a las emociones propiamente dichas, sino a las conductas que 

generan o al efecto que llegan a tener de acuerdo al contexto o circunstancia (Buitrago, 2012). 

Lo cierto es que las emociones influyen profundamente en el proceso de aprendizaje. Cuando 

un contenido se vincula con una emoción específica, el cerebro tiende a conservar esa 

información con mayor eficacia en comparación con la que se asocia a emociones débiles o 

inexistentes (Acevedo, 2014). 

En cuanto a una clasificación de emociones a favor del aprendizaje, Bisquerra (2009) 

incluye emociones positivas como la alegría (entusiasmo, euforia, excitación, contento, 



40 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

deleite, diversión, placer, estremecimiento, gratificación, satisfacción, capricho, éxtasis, 

alivio, regocijo, humor), el amor (aceptación, afecto, cariño, ternura, simpatía, empatía, 

interés, cordialidad, confianza, amabilidad, afinidad, respeto, devoción, adoración, 

veneración, enamoramiento, ágape, gratitud, interés, compasión) y la felicidad (bienestar, 

gozo, tranquilidad, paz interior, dicha, placidez, satisfacción, serenidad). Estas emociones se 

consideran saludables en los procesos de enseñanza y de aprendizaje.  

Asimismo, se ha demostrado que las emociones positivas contribuyen a que las 

personas actúen de manera más comunitaria y empática (Vaillant, 2009). Las emociones 

juegan un papel fundamental en el desempeño académico, al potenciar aspectos como la 

motivación, el interés, la dedicación, la capacidad para perseverar, la cooperación, la 

adaptabilidad, la apertura mental, la compasión, la aceptación, la creatividad y la armonía. 

Su influencia en el aprendizaje se debe a su profundo impacto en cómo percibimos, 

evaluamos y actuamos ante diversas situaciones (Chabot & Chabot, 2009).. En cualquier 

caso, los niños felices están en condiciones óptimas para aprender y ser exitosos (Acevedo, 

2014). 

 

Emociones estresantes. Trianes (2003) describe el estrés como un desequilibrio tanto 

emocional como físico que experimenta una persona y que dificulta su capacidad para 

adaptarse a ciertos estímulos o situaciones del entorno debido a la falta de habilidades para 

afrontarlos. Por tanto, las experiencias consideradas estresantes no son exclusivas de los 

adultos; niños y adolescentes también enfrentan y perciben situaciones de estrés en su vida 

cotidiana (Vega et al., 2007). 

Maturana & Vargas (2015) señalan que las experiencias que un niño considera 

estresantes varían, ya que dependen de cómo cada estudiante evalúa cognitivamente la 

situación. No se pueden generalizar las fuentes de estrés en el entorno educativo porque 

dependen de las habilidades de cada niño para afrontar los desafíos diarios. Exponerse a 

situaciones de estrés puede ayudar a los niños a desarrollar habilidades socioa-fectivas y a 

ser más conscientes de sus sentimientos en diferentes momentos de su vida (Kiang & 

Buchanan, 2014; Martínez, 2014). 
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Según Trianes (2003), las exigencias académicas pueden causar estrés en los niños si 

superan sus capacidades. Por lo tanto, es importante que los maestros diseñen actividades de 

enseñanza-aprendizaje que motiven a los estudiantes y se ajusten a sus habilidades, evitando 

así generar demasiado estrés en el aula. Esta consideración evidencia las habilidades 

empáticas del maestro al comprender las necesidades e intereses de los estudiantes en su 

entorno educativo. 

El estrés de larga duración afecta negativamente el aprendizaje y el desempeño 

académico, provocando bloqueos mentales, desconexión, ausencias frecuentes, pérdida de 

tiempo, auto sabotaje, resistencia, mala comunicación, conflictos entre personas, falta de 

colaboración e inseguridad en el entorno escolar (Acevedo, 2014). El estrés prolongado 

provoca una producción excesiva de cortisol que puede dañar áreas cerebrales, especialmente 

la amígdala, la cual percibe peligro y mantiene una alerta constante. Esta situación consume 

gran parte de la atención y concentración, limitando la capacidad para asimilar nueva 

información y afectando negativamente el aprendizaje, como señalan Chabot & Chabot 

(2009).  

El estrés puede provocar ansiedad, un estado emocional que claramente afecta las 

habilidades cognitivas. Cuando las emociones relacionadas con el estrés son muy intensas, 

pueden bloquear la capacidad de pensar. A medida que aumentan la presión y la ansiedad, se 

reduce la habilidad para concentrarse, planificar y ofrecer respuestas creativas y flexibles 

(Carpena, 2016). 
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Importancia de la Empatía para la Construcción de Ambientes Saludables 

 

La empatía contribuye a la creación de ambientes escolares sanos y armónicos, 

facilitando el desarrollo integral de los estudiantes y fortaleciendo habilidades 

interpersonales para la resolución de conflictos cotidianos (Mausem, 2018). Un ambiente 

empático se caracteriza por la tolerancia, el respeto y la conexión afectiva entre docentes y 

estudiantes, lo que favorece un clima de alegría, armonía, creatividad y compañerismo 

(Castro-Pérez & Morales-Ramírez, 2015). 

El desarrollo de ambientes empáticos requiere estrategias pedagógicas que integren 

la educación emocional y social, promoviendo habilidades como la empatía desde edades 

tempranas (Pabón Castillo & Jerez Barajas, 2019). Estas estrategias deben estar orientadas a 

reconocer y atender las necesidades emocionales de los estudiantes, facilitando la 

comunicación efectiva y la construcción de vínculos afectivos positivos dentro del aula. 

 

Ambientes de aprendizaje empáticos 

Los ambientes de aprendizaje empáticos se configuran como espacios educativos 

donde la comprensión y la conexión emocional entre docentes y estudiantes son 

fundamentales para favorecer un clima de respeto, apoyo y colaboración que facilite el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Según la perspectiva de los niños y niñas escolares, para 

lograr aprendizajes significativos es esencial crear un clima caracterizado por el buen trato, 

el diálogo, la escucha activa y el respeto a las individualidades, lo cual promueve la 

convivencia, la participación y la libertad de expresión (Castro-Pérez & Morales-Ramírez, 

2015). 
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Práctica pedagógica, un proceso integral 

La práctica pedagógica se concibe como el espacio en el que los docentes aplican y 

adaptan sus saberes pedagógicos y se configuran para promover un aprendizaje relevante y 

profundo en los estudiantes, siendo también un ámbito de interacción entre el maestro y 

estudiante. Según el MEN (2016), se concibe como: “Un proceso de auto reflexión, que se 

convierte en el espacio de conceptualización, investigación y experimentación didáctica, 

donde el docente aborda saberes de manera articulada y desde diferentes disciplinas que 

enriquecen la comprensión del proceso educativo y de la función docente en el mismo.” 

(p.247) 

La práctica pedagógica del docente ha sido conceptualizada de diversas maneras por 

diferentes autores. Ávalos (2002), define La práctica pedagógica como el núcleo que conecta 

todas las actividades curriculares en la formación de docentes, integrando tanto la teoría 

como la práctica. En este contexto, se llevan a cabo diversas acciones, como la organización 

de las clases, la preparación de materiales y la provisión de recursos para el aprendizaje, que 

abordan las situaciones que pueden presentarse tanto dentro como fuera del aula.. 

Loaiza Zuluaga, et al., (2012), consideran que la práctica pedagógica es un proceso 

de representación, formación y transformación que responde a los nuevos retos académicos, 

enfatizando que la labor del docente no solo implica favorecer el conocimientos, sino también 

hacerlo con un sentido de humanidad y calidad, como una herramienta dinámica y compleja 

que está directamente relacionada con el entorno sociocultural del docente, abarcando 

elementos metodológicos como la institución, el sujeto y el saber pedagógico. 

Carpena (2016) Resalta que la práctica pedagógica son las variadas acciones que el 

docente ejecuta para facilitar el proceso formativo integral del estudiante, lo cual incluye 

enseñar, comunicar y evaluar, además de relacionarse con la comunidad educativa. Como tal 

la práctica pedagógica se refiere a las actividades cotidianas que realiza el docente en aulas, 

laboratorios u otros entornos educativos, guiadas por un currículo y con el objetivo de formar 

a nuestros estudiantes. Este concepto abarca varios elementos que es fundamental analizar: 

(a) los educadores, (b) el currículo, (c) los estudiantes y (d) el proceso de formación (Díaz, 

2004).  



44 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

Según Díaz (2010), la práctica pedagógica debe caracterizarse por una 

interdependencia y retroalimentación constante entre teoría y práctica. Este enfoque permite 

que las experiencias en el aula enriquezcan el conocimiento teórico, mientras que las teorías 

disciplinarias se aplican y adaptan a los contextos reales de aprendizaje. En este sentido, la 

práctica pedagógica no solo promueve el desarrollo de competencias en los futuros 

educadores, sino que también fomenta un aprendizaje significativo para docentes y 

estudiantes al integrar lo disciplinar y lo pedagógico en un proceso reflexivo y dinámico. 

La práctica pedagógica y la práctica docente están íntimamente relacionadas, ya que 

la primera es un componente esencial de la segunda. La práctica pedagógica se refiere 

específicamente a las estrategias, métodos y enfoques que el docente utiliza para facilitar el 

aprendizaje, mientras que la práctica docente abarca un espectro más amplio que incluye no 

solo la enseñanza, sino también la planificación, la evaluación y la reflexión sobre el proceso 

educativo. Ambas prácticas se centran en la interacción entre el docente y los estudiantes, 

donde el docente actúa como mediador del aprendizaje, facilitando la construcción de 

conocimientos. La práctica docente incluye la reflexión sobre la práctica pedagógica, lo que 

permite al docente evaluar y mejorar continuamente su desempeño en el aula. 

En otras palabras, la práctica docente se establece como práctica social compleja, 

debido a que se encuentra condicionada por la estructura social, cultural, política e ideológica 

(Angulo & Rendón, 2011; Carr, 1993; Contreras, 1996; Schön, 1998), que integra en su 

constructo, perspectivas, historia, cultura y valores del sistema educativo, que dan soporte y 

estabilidad para asumir los cambios que, de acuerdo a los contextos, moldean en mayor o 

menor medida las subjetividades de los maestros mediante intercambios culturales, 

comunicativos y de experiencias (Diazgranados et al., 2006). Pero sin duda, el contexto 

sociopolítico influye en la manera en la cual se establecen las políticas y la legislación para 

el trabajo de los docentes, incidiendo también en su reconocimiento social (Chaves, 2007).  

En este sentido la práctica docente se ha venido complejizando, en gran medida, por 

la cantidad de elementos que se le han integrado con el transcurrir del tiempo, por ejemplo, 

las lenguas extranjeras, las tecnologías de la información y comunicación o la educación 

inclusiva, lo que, sin duda alguna, y a pesar de las dificultades de implementación, ha 
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aportado de manera significativa a los procesos de enseñanza. Estas nuevas demandas sobre 

la labor docente, corresponden a las necesidades del siempre cambiante contexto globalizado. 

En este sentido, y de acuerdo a los nuevos hallazgos sobre la importancia y repercusiones 

positivas del ámbito emocional en la escuela y sus actores, se plantea la educación en IE 

como elemento clave para abordar en la formación del profesorado. Algunos estudios 

manifiestan que los docentes consideran la educación emocional como factor de formación 

importante, no obstante, hace falta capacitación en esta área y recursos para poner en marcha 

planes educativos y trascender el bienestar docente (Buitrago et al., 2017; Farnsworth, 2016; 

Kotaman, 2016; Suberviola-Ovejas, 2012), por ello hablar de educación emocional implica 

referirse a la innovación educativa, dadas las necesidades que surgen en la sociedad (Mira-

Agulló et al., 2017), la formación docente se vuelve compleja y exigente, al respecto se ha 

evidenciado que los estudiantes valoran más a sus profesores cuando ellos se caracterizan 

por ser personas apasionadas, líderes, con empatía y que lleven a cabo la enseñanza con 

alegría, placer y creatividad mediante un entendimiento emocional (Pacheco et al., 2016). En 

consecuencia, no se pueden suprimir las emociones de los docentes ni estudiantes, dado que 

como seres humanos están cargados de experiencias emocionales que no se separan de la 

práctica pedagógica y, por lo tanto, afectan la labor docente. 

En Colombia, se han llevado a cabo varias investigaciones en torno a la IE de 

docentes, al respecto Rendón (2019), encontró en su investigación que el liderazgo es la 

competencia que evidencia valores más bajos, mientras la de mejor desempeño fue el manejo 

de conflictos, de igual manera, en la prueba de IE el puntaje promedio más bajo se estableció 

en el factor de percepción emocional y el más alto en el de regulación emocional, 

componentes de la empatía. También hay que resaltar el estudio de Buitrago et al. (2017), en 

el cual se evidenció que los programas profesionales para maestros en formación, no incluyen 

el estudio de las emociones, razón por la cual su formación es escasa, casi nula, aunque se 

reconoce el papel que el ámbito emocional tiene en el desarrollo personal y profesional.  

A razón de lo anterior, la IE influye como mediador en los resultados, rendimiento y 

satisfacción laboral (Ayiro, 2014; Lopes, 2016), puesto que la docencia, como se ha 

comentado, es un trabajo de alto riesgo psicosocial (Schaufeli & Salanova, 2007) y el 



46 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

liderazgo establecido incide en el contexto escolar, donde el reconocimiento y manejo 

emocional contribuyen a establecer un clima escolar positivo (Pérez-Escoda et al., 2013; 

Filella et al., 2016). Precisamente, existe una relación entre la IE y la calidad en las relaciones 

interpersonales, siendo el profesorado novel el más consciente de la necesidad de desarrollar 

habilidades emocionales en su labor docente (Extremera & Fernández-Berrocal, 2004b; 

Extremera et al., 2020). Es por ello que las competencias profesionales y las habilidades 

socioemocionales son parte del desarrollo integral de los docentes, ya que se enmarcan dentro 

de los aprendizajes imprescindibles en la formación docente, por lo tanto, se requiere que el 

estudio y aprendizaje emocional se establezca de manera intencional en la formación 

profesional, teniendo en cuenta sus aportaciones al bienestar personal y la calidad educativa 

(Buitrago, 2012; Palomera et al., 2008). 

Como lo menciona Montes et al. (2017), las personas aprenden continuamente, por 

lo tanto, la educación no termina y la formación profesional debe apuntar a este objetivo de 

continua actualización de conocimientos, que perfeccione las capacidades individuales y la 

forma en la cual las personas adquieren habilidades para asumir los retos de una sociedad en 

constante cambio (Rodríguez-García et al., 2017). Esto justifica que la formación emocional 

de los docentes es una propuesta de mejora para la práctica educativa y, a su vez, para el 

desarrollo personal de los docentes, que traerá como resultado clases emocionalmente 

inteligentes, donde entran en juego las habilidades emocionales para propiciar climas 

escolares positivos y prosociales (Jenning & Greenberg, 2009). Por ello, el éxito de los 

programas de educación emocional dependerá, en gran medida, del convencimiento que los 

docentes tengan respecto a la importancia de estos programas en su vida y en la vida de sus 

estudiantes (Palomera et al., 2008). 
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Formación Docente: Posibilidades y Desafíos  

La formación genera múltiples dinámicas y procesos en los sujetos que, sumados a 

diversos actores y factores configuran al sistema educativo (Aleman & Gómez, 2012). 

Debido a esto, se asume la formación del docente en un sistema complejo, en el cual el 

conocimiento se traspone e incorpora, cumpliendo las propias prácticas de la subjetividad y 

de la educación, en este sentido, se debe asumir la formación de manera que conjugue la 

práctica, la reflexión epistemológica y la trasformación que se cumple sobre el sujeto, 

específicamente en lo relacionado con el saber-hacer, el saber-pensar y el saber-ser.   

En esta línea, Ferry (1999) indica que la formación se entiende desde dos 

perspectivas, una relacionada con un papel social al trasmitir saberes y, otra como proceso 

de desarrollo personal dado mediante la madurez interna, los aprendizajes y las experiencias; 

es en este momento en el cual se distancia del concepto instrucción, siendo en este caso, la 

formación relacionada al saber con la práctica, donde el sujeto es transformado en el plano 

intelectual, afectivo y social. El Diccionario de la Lengua Española (RAE, 2001) define la 

palabra formar como “Dar forma a algo; criar, educar, adiestrar, adquirir desarrollo, aptitud 

o habilidad”, lo cual tiene que ver con la posibilidad de actuación desde un proceso reflexivo 

(De Lella, 2003; Díaz, 1990; García-Hernández et al., 2021). 

Es por ello que, la formación docente articula la práctica de la enseñanza y el proceso 

de aprendizaje, es decir, que permea a los sujetos en doble vía, como práctica de enseñanza 

y como apropiación del oficio del docente para perfeccionarse; en esta dirección, el docente 

se identifica desde las experiencias sociales, culturales y emocionales en donde su 

subjetividad se establece como la base epistémica y filosófica que construye sus saberes 

(Achilli, 2000). Ahora bien, Del Barco & Pérez (2007), afirman que la práctica docente se 

compone de acciones estratégicas que responden a las concepciones políticas, socioculturales 

y epistemológicas de los sujetos que a su vez vinculan sus decisiones, respondiendo a la 

formación que estructura e impacta al sujeto (Díaz, 2003).  

Por lo tanto, la formación es deformación, deconstrucción, reforma de prácticas en 

pensamiento y acción, por ello, su tarea es fomentar la capacidad crítica y filosófica de los 

sujetos para apropiar significados que fundamenten una nueva praxis (Gorodokin, 2005). 
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Desde esta perspectiva, la formación en su amplio sentido es inseparable del ser humano y 

se perfecciona continuamente en todas sus dimensiones, por consiguiente, es preciso afirmar 

que el proceso educativo no termina (Lizárraga, 1988). 

En cuanto a los principios que fundamentan la formación docente se encuentran, por 

ejemplo, los expuestos por Escudero & Gómez (2006) relacionados con la política educativa, 

estos se basan en un currículo sólido en cuanto a los contenidos de aprendizajes que vinculan 

la teoría y la práctica, además de responder a la integralidad como objetivo de formación. 

Para ilustrar, hay que tener en cuenta planteamientos como los de Popkewitz (1987), que se 

refieren a la formación del profesorado y su relación con el desarrollo institucional y 

educativo como hechos dinámicos que cambian con el trascurrir del tiempo y las necesidades 

que afrontan las sociedades. Ahora bien, Raventós & Prats (2012) resaltan que es 

determinante la forma como se relaciona la formación con los estudiantes, pues, es en el 

ejercicio profesional donde se harán visibles los resultados e implicaciones.  

Desde la perspectiva de la experiencia, la práctica puede entenderse como el saber 

central en la formación docente, la cual implica el autoconocimiento para develar límites 

profesionales y personales, es decir, se relaciona con desarrollar conocimientos y habilidades 

externas al saber disciplinar del docente, pues el acto de enseñar implica trabajar con, sobre 

y para los seres humanos, atendiendo a las sensibilidades y las experiencias diversas (Tardif, 

2005). Entonces los docentes se convierten en aquellos profesionales que “realizan su acción 

docente con conciencia, conocimiento e instrumentos, por ello, la formación inicial del 

profesorado debe ofrecer un conocimiento a dar respuesta a los problemas diarios que surgen 

en el ámbito escolar” (Gatti, 2013, p. 54), siendo los maestros profesionales competentes que 

enseñan en diferentes contextos de aprendizaje (Ainscow, 2001; Beyer, 2001).   

Por lo tanto, la formación docente permite construir la identidad profesional en 

relación a los conocimientos dirigidos que, en ocasiones, al ser abordados de manera teórica 

se encuentran distantes de las problemáticas y realidades de la escuela, por lo que, es a través 

de la experiencia y la práctica pedagógica que los maestros en formación construyen saberes 

complementarios de y para la escuela (Bosa et al., 2007). Por lo tanto, esta formación se ve 

impregnada por el contexto cultural y social que habitan los sujetos, donde los aspectos 
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geográficos, históricos y culturales, participan en la configuración de realidades y 

subjetividades (Infante, 2010). Finalmente, hay que añadir que la formación de maestros es 

un proceso permanente que conlleva aprender y desaprender en cada experiencia pedagógica, 

donde se configura la identidad profesional (Buitrago-Bonilla & Cárdenas-Soler, 2017), lo 

que a su vez, influye en el comportamiento; proceso que, sin lugar a dudas, integra la 

pedagogía y la didáctica (Cáceres-Muñoz, et al, 2020; Chi-Kin et al., 2013; González & 

Malagón, 2015; Mariño et al., 2016).  

En este sentido, algunos programas de formación de maestros han ido integrando las 

habilidades socioemocionales con el fin de optimizar la labor docente y brindar herramientas 

para una educación de calidad más amplia y pertinente (López & Sabater, 2019), lo cual 

concuerda con lo establecido en la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior de la 

UNESCO (2016), en donde se recalca la importancia de la formación permanente del 

profesorado, que ha venido trabajándose en Latinoamérica desde las escuelas normales, 

establecidas en el siglo XIX, hay que resaltar que la mayoría de sus estudiantes han sido 

mujeres, y durante los últimos 10 años han sido el 75%, en comparación a los hombres (Calvo 

et al., 2004; Vaillant, 2009), ahora bien, en Colombia actualmente existen 137 escuelas 

normales superiores. 

 

Políticas de Formación Docente en Colombia  

En Colombia a partir del Congreso de Cúcuta en 1821 se da inicio a la formación de 

maestros, con la posterior expedición de la Ley 1 de 6 de agosto, que en su artículo 15 instaura 

las escuelas de primeras letras para los niños de ambos sexos, las cuales debían ser provistas 

de maestros formados en las Escuelas Normales que darían cobertura a parroquias, villas o 

pueblos con por lo menos cien habitantes. Es así que se crean en las principales ciudades las 

Escuelas Normales con el método lancasteriano, o de enseñanza mutua (Zuluaga, 1995). 

Posterior a ello en 1844 se implementa una reforma que le asigna a las Escuelas Normales el 

rol de institución de saber formadora de maestros, superando la perspectiva de la enseñanza 

mutua, posibilitando a los maestros el incremento de los saberes, en particular los 

pedagógicos, fundamentados en la práctica pedagógica (Zuluaga, 2001).  
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En 1872 llega a Colombia la primera Misión Pedagógica Alemana con el fin de 

organizar el sistema de las Escuelas Normales (Müller, 1989) y, en 1933 se da inicio al 

proceso de creación de las Facultades de Ciencias de la Educación y con el Decreto 875 de 

21 de abril de 1934, se crea la Facultad de Ciencias de la Educación para Señoritas en Bogotá, 

vinculada a la Universidad Nacional y al Instituto Pedagógico Nacional de Señoritas. En 

1926 el Alemán Julius Sieber asume la dirección de la Escuela Normal de Varones de Tunja 

y con el Decreto 1379 de 5 de julio de 1934 se crea la Facultad de Ciencias de la Educación 

de Tunja, vinculada a esta Normal y a la Universidad Nacional (Ríos & Cerquera, 2013). 

Posterior a ello, la formación de maestros estuvo supeditada al sectarismo político 

que hacía uso de educación como mecanismo de control ideológico (Loaiza, 2009). En 1951 

el Decreto 192 crea los certificados de competencia para el magisterio elemental (4 años) y 

el diploma de maestros de escuela superior, para el cual se añadían dos años y se requería 

contar con prácticas en las escuelas primarias (Bohórquez, 1957). En 1974 con el Decreto 

080 y la Resolución 4785 se plantea como tiempo de formación para los normalistas un 

espacio de seis años, siendo uno dedicado a la práctica pedagógica, en 1978 el Decreto 1419 

establece la perspectiva de los Bachilleres Pedagógicos. Posterior a ello, en los 80’s tiene un 

papel protagónico el Movimiento Pedagógico Nacional (Loaiza, 2011) y en 1981 se 

configura el programa de Escuelas Normales Demostrativas, el cual planteaba la relación y 

articulación de las Escuelas Normales a las comunidades (Díaz & Chávez, 1990).  

Después de este recorrido, el principal referente se constituye con la Constitución 

Política de 1991 y la Ley General de Educación (Ley, 115) se fortalece la normativa  referida 

a la formación de los docentes, en la cual se plantea que son las Escuelas Normales un pilar 

fundamental para forman al profesorado y promover la enseñanza con el objetivo de 

consolidar la educación y disminuir las desigualdades sociales (Zuluaga, 1996), no obstante, 

es realmente con del Decreto 272 de 1998 y el Decreto 3012 de 1997, que se establecen las 

directrices de la formación docente consignadas en la Ley General de Educación.  

No obstante, es hasta el año 2006 que el Ministerio de Educación, elabora un 

documento denominado “Hacia un Sistema Nacional de Formación de Docentes”, para hacer 

una apuesta estructurada respecto a la formación docente, sin embargo, el documento no se 
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concluye para su publicación. En 2008 se retoma el proceso y se asume el documento 

denominado “Política de Formación de Docentes y Sistema Colombiano de Formación de 

Educadores”, el cual queda también inconcluso y da paso en 2012 a un nuevo intento por 

consolidar una política al respecto, en este caso, “Política y Sistema Colombiano de 

Formación y Desarrollo Profesional de Educadores”. Este largo proceso dio origen a un 

cuarto documento en 2013, denominado “Sistema Colombiano de Formación de Educadores 

y Lineamientos de Política”. En la actualidad, se está a la espera de otra apuesta que 

establezca esta normativa (Casarrubia-Ruíz & Ramos-Gonzáles, 2018). 

Es prudente advertir que la ley 115 (1994) en el artículo 113 se refiere a los programas 

de formación docente como aquellos que se encuentran acreditados según lo establecido por 

el Consejo Nacional de Educación Superior (CESU) y el Ministerio de Educación Nacional 

(MEN), lo que sugiere que la formación docente ha estado presente en múltiples documentos 

referidos a la calidad y política educativa, razón por la cual se hace necesario llevar al campo 

estos lineamientos para garantizar su efectividad. En este sentido, se destaca la participación 

del gobierno, como único estamento para responder de forma precisa a las demandas de la 

sociedad y promover políticas que favorezcan la formación de docentes y estudiantes 

comprometidos con un proceso formativo, crítico y reflexivo que contribuya a una sociedad 

de conocimiento globalizado (Lacarriere, 2008).  

Cabe resaltar que, las políticas de formación docente en Colombia se rigen por el 

Instituto para el Desarrollo y la Innovación Educativa (IDIE), el cual, busca formar a los 

docentes colombianos y a su vez responder a los objetivos que se han establecido por la 

Organización de los Estados Iberoamericanos (OEI). A lo que se añade que, en el marco 

normativo sobre la formación de educadores es importante resaltar la ley 115 (1994) que en 

el artículo 109, establece como propósito la formación de educadores así:   

Formar un educador de la más alta calidad científica y ética, desarrollar la teoría y la 

práctica pedagógica como parte fundamental del saber del educador, fortalecer la 

investigación en el campo pedagógico y el saber específico; y preparar educadores a 

nivel de pregrado y posgrado para los diferentes niveles y formas de prestación del 

servicio educativo. 
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A causa de ello, el Decreto 709 (1996) incorpora los lineamientos reglamentarios para 

el sector educativo, y en el decreto 1075 de 2015 se establecen las directrices que promueven 

el desarrollo de los programas de formación de maestros y también las condiciones para el 

mejoramiento profesional y laboral, en este sentido, la ley 715 (2001) contribuye para definir 

las medidas y disposiciones en el manejo de los recursos y establece los roles y competencias 

de las entidades a nivel central, departamental y municipal para la prestación de los servicios 

de educación y salud. Posterior a ello, la directiva 65 (2015), integra las orientaciones para 

el funcionamiento de los Comités Territoriales de Capacitación de Docente y la organización 

de los programas de formación continua de maestros en servicio que debe hacer parte de los 

Planes Territoriales de Formación Docente. De igual modo la Resolución 28583 (2017), se 

orienta de manera específica a los programas profesionales de formación de docentes y 

estipula las características de calidad y acreditación.   

En cuanto a los referentes en tema de política educativa sobre la formación de 

educadores, se encuentra el Sistema Colombiano de Formación de Educadores y 

Lineamientos de Política del MEN (2013), el Plan Nacional Decenal de Educación 2016-

2026 (MEN, 2017), el cual busca el camino hacia la calidad y la equidad, de igual manera, 

el Plan Nacional de Desarrollo 2018–2022 (DNP, 2021) en el que se presentan los marcos 

normativos para la educación. Hay que señalar, también en este recuento, a la declaración de 

Incheon y Marco de Acción hacia una educación inclusiva y equitativa de calidad y un 

aprendizaje a lo largo de la vida para todos (UNESCO, 2015), que proyecta a Colombia como 

una sociedad del conocimiento y, el Informe de la Misión Internacional de Sabios (Ministerio 

de Ciencia y Tecnología, 2019) por la Educación, la Ciencia, la Tecnología y la Innovación. 

Por último, los referentes y herramientas de gestión educativa para la formación de 

educadores, se encuentra el Proyecto Educativo Institucional, el Plan de Mejoramiento 

Institucional, el Plan de Apoyo al Mejoramiento, los Planes territoriales de formación 

docente y la guía Construyendo el Plan Territorial de Formación Docente, propuesta por el 

MEN (2011).  
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2.2. Marco Metodológico 

 

Enfoque de Investigación Cualitativo 

 

Indagar por las manifestaciones empáticas presentes en las experiencias de los 

docentes en formación y su influencia en su práctica pedagógica y ambiente de aprendizaje, 

implica establecer el fundamento epistemológico desde el cual se desarrollar la investigación, 

se opta por el enfoque cualitativo como contexto epistemológico del trabajo, ya que permite 

la comprensión de las complejas relaciones entre fenómenos, enfocándose en la experiencia 

subjetiva y el contexto (Morin, 1995; Stake, 1998), en esta investigación se pretende la 

comprensión del fenómeno de la empatía en la experiencia del docente en formación y su 

influencia en la práctica pedagógica y ambiente de aprendizaje, dicha comprensión, requiere 

una búsqueda de sentido que transciende la realidad de lo visible para llegar a lo que no se 

evidencia con claridad y necesita ser entendido, una comprensión del caso que se basa en la 

experiencia desde la interpretación (Stake, 1998).  

En esta investigación, el conocimiento se entiende como una realidad en constante 

desarrollo, por lo que se aborda la realidad sin prejuicios, permitiendo que esta se manifieste 

de manera auténtica y guíe el entendimiento del problema de estudio desde diversos 

contextos y perspectivas (Stake, 1998), parte desde la pregunta problematizadora ¿Cuáles 

son las manifestaciones empáticas presentes en las experiencias de los docentes en formación 

de la Maestría en Educación periodo académico 2024- 2025 de la Universidad Santo Tomás 

sede principal Bogotá modalidad a distancia y la influencia en su práctica pedagógica?. Este 

enfoque es más inductivo que deductivo, ya que parte del análisis de una realidad específica 

y particular, a partir de la cual se generan nuevos entendimientos y conocimientos aplicables 

al contexto cercano donde se desarrolla el problema investigado (Sandoval, 1996). 
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Método 

En la presente investigación, desde el contexto epistemológico del enfoque 

cualitativo, el método empleado es el estudio de caso. Dado, que se estudia el tema de la 

empatía y su influencia en la práctica pedagógica y ambiente de aprendizaje, en el caso 

específico de un grupo de docentes en formación; por tanto, se habla de un estudio de caso 

múltiple. Este tipo de estudios constituye una metodología valiosa que pretende la 

comprensión acerca del por qué y cómo acontecen las distintas relaciones que configuran un 

fenómeno específico (Stake, 1998) El enfoque múltiple permite comparar y contrastar las 

experiencias de diferentes individuos, lo que enriquece la comprensión del fenómeno 

estudiado, obteniendo un sentido más holístico del tema y aportando una base más sólida 

para la generalización de los hallazgos. 

De acuerdo a Stake (1998), los casos pueden ser instrumentales cuando se estudian 

con el propósito de indagar sobre una cuestión más general, utilizando el caso específico 

como una herramienta para comprender un fenómeno o teoría más amplia. En este eje, el 

caso no es el foco principal de interés, sino que se emplea como un medio para obtener 

insights (comprensiones profundas y significativas que van más allá de los hechos evidentes, 

obtenidos a través de la interpretación), que contribuyan a la comprensión de una 

problemática o teoría más amplia. De acuerdo con lo planteado por Stake, y teniendo en 

cuenta que en el presente estudio, el caso específico (en este caso, los docentes en 

formación…) se utiliza como un instrumento para indagar sobre una cuestión más general, 

como la empatía y su impacto en la práctica pedagógica y ambiente de aprendizaje. El 

objetivo no es únicamente comprender a los docentes en formación en sí mismos, sino 

interpretar su experiencia para aportar elementos de análisis que permitan entender una 

problemática más amplia relacionada con la educación y la formación docente, se considera 

que el método del trabajo se denomina estudio de caso múltiple instrumental. 

El estudio de casos es el más pertinente para trabajar con más variables de interés que 

datos puntuales, por tal razón requiere múltiples fuentes de datos, sin desestimas la 

información  cuantitativa, si bien su rol es secundario frente a la información cualitativa, con 

el fin de que los datos converjan en el proceso de triangulación y se complementen para guiar 
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la recolección de información y su análisis (Yin, 2003). Aunque como estudio de caso se 

centran en la comprensión profunda del fenómeno en su contexto real, la inclusión de datos 

cuantitativos permite validar y contrastar los hallazgos cualitativos, aumentando 

la fiabilidad y objetividad de los resultados, analizando patrones o tendencias que pueden no 

ser evidentes únicamente con datos cualitativos, como estadísticas de comportamiento o 

métricas específicas, generalizando parcialmente los resultados, especialmente cuando se 

estudian múltiples casos, permitiendo inferencias más amplias. 

En un primer momento, se hizo uso de una perspectiva cuantitativa, la cual se 

considera más apropiada para determinar la veracidad o contrastes que se presentan en la 

relación entre las hipótesis planteadas con respecto al constructo teórico abordado (Flick, 

2009; Gill & Johnson, 2010). Para ello, se realizó el análisis de las distintas categorías 

(Empatía) y subcategorías (Empatía Cognitiva y Empatía Afectiva) implementando el Test 

de Empatía Cognitiva y Afectiva, TECA (López-Pérez et al., 2008). En un momento 

posterior, desde una perspectiva cualitativa, tal y como señala Álvarez-Gayou (2003), se 

buscó obtener información verídica a partir de las actitudes, prejuicios, opiniones, 

significados y comportamientos de las personas objeto de estudio, implementando una 

Entrevista semi-estructurada, la cual parte de una serie de preguntas planeadas, pero que 

posee un alto grado de flexibilidad que permite integrar nuevas preguntas a los entrevistados, 

lo que privilegia la adaptación de los participantes y la motivación en la interacción para 

“aclarar términos, identificar ambigüedades y reducir formalismos” (Flick, 2007, p. 45). 

Por consiguiente, esta apuesta integra un momento centrado en datos cuantitativos, 

otro en datos cualitativos y una última que integra las dos perspectivas, manteniendo un 

enfoque cualitativo, es de orden secuencial dada la sucesión en la aplicación de los mismos, 

además se centra en explicar e interpretar las relaciones entre los mismos (Creamer & 

Reeping, 2020; Creswell & Garrett, 2008. Sumado a ello, se asume una estrategia secuencial 

explicatoria, debido a que los resultados cuantitativos se utilizan para explicar y orientar los 

resultados cualitativos (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). En este sentido se puede señalar 

que se presentan ventajas como la facilidad para verificar o contrastar teorías o hipótesis en 

una misma investigación, traducidos en hallazgos más completos, que generan, de alguna 
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manera, mayor confianza, validación y entendimiento de los resultados. El estudio es de 

diseño no experimental y método descriptivo-comparativo, el cual permite describir 

fenómenos, situaciones y contextos entre otros, con el fin de identificar como son y cómo se 

manifiestan sin interferir sobre ellos (Guevara et al., 2020). 
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Población y Contexto 

 

Población 

La población objeto de esta investigación está conformada por los docentes en 

formación que cursan la Maestría en Educación periodo académico 2024- 2025 en la 

Universidad Santo Tomás sede principal Bogotá. Estos participantes son profesionales 

provenientes de diversas áreas del conocimiento, que han decidido fortalecer sus 

competencias pedagógicas, investigativas y didácticas a través de un proceso de formación 

integral orientado por los principios humanistas y cristianos de la institución. La selección 

de esta población responde al interés de analizar las experiencias, percepciones y prácticas 

pedagógicas de quienes, en el marco de la maestría, se preparan para incidir de manera 

significativa en los diferentes niveles y escenarios del sistema educativo colombiano. 

La Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás cuenta con acreditación de 

alta calidad y se desarrolla bajo una modalidad que combina actividades presenciales y 

virtuales, lo que permite la participación de docentes en formación provenientes de distintas 

regiones del país. Este grupo se caracteriza por su diversidad disciplinar y por su compromiso 

con la transformación educativa desde una perspectiva ética, crítica y responsable. 

 

Contexto 

La investigación se desarrolla en el contexto de la Universidad Santo Tomás, una 

institución de educación superior con una sólida tradición humanista y tomista, reconocida 

por su compromiso con la formación integral de sus estudiantes y la promoción de valores 

orientados al desarrollo de la persona y la sociedad. El programa de Maestría en Educación 

está diseñado para responder a las necesidades actuales del sistema educativo colombiano, 

integrando saberes pedagógicos, humanistas y tecnológicos en un entorno académico que 

favorece la reflexión crítica, la investigación y la innovación educativa. 

El contexto institucional se caracteriza por una apuesta clara hacia la formación de 

docentes capaces de liderar procesos de transformación educativa, articulando teoría y 

práctica, y promoviendo el desarrollo de competencias que permitan abordar los desafíos 
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contemporáneos de la educación en Colombia. Además, la Universidad Santo Tomás 

propicia un ambiente académico que fomenta la colaboración, la responsabilidad social y la 

pertinencia de la formación docente, en consonancia con las dinámicas sociales y los retos 

del entorno educativo nacional. 

En cuanto a los límites de espacio, la investigación se circunscribe a la sede y 

modalidades de la Universidad Santo Tomás donde se imparte la maestría; en términos 

temporales, abarca el periodo académico vigente durante el desarrollo del estudio; y respecto 

a los sujetos, se enfoca exclusivamente en los docentes en formación matriculados en el 

programa de Maestría en Educación. 
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Muestra 

 

Formaron parte del estudio 8 maestros, quienes estaban en proceso de formación 

cursaban la Maestría en Educación periodo académico 2024- 2025 de la Universidad Santo 

Tomás sede principal Bogotá modalidad a distancia. El tipo de muestreo fue no probabilístico 

intencional o por conveniencia (Otzen & Manterola, 2017).  

Tabla 1 

Género del profesorado participante 

Genero frecuencia Porcentaje 

Masculino 4 50 

Femenino  4 50 

Total 8 100 

 

Figura 1 

Género de los maestros 

 

 

 

 

 

 

Dentro de las características de los docentes participantes, se estableció la edad de los 

mismos como se puede ver en la tabla 2. 

Tabla 2 

Edad media del profesorado   

Edad Mínimo Máximo Media 

29 55 42 
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Tomando como punto de referencia el planteamiento de Mansilla (2000) referido a 

las “etapas bio-psico-sociales del desarrollo humano”, el cual se considera como referente 

válido que integra los aportes en lo relacionado a la maduración y el crecimiento, la 

psicología social, la psicología ecológica y las etapas planteadas por Erikson (1998) al igual 

que por Rice (1997). En consecuencia, se plantearon para la investigación, cinco grupos 

definidos por rangos de edad, así: jóvenes entre los 18 y los 24 años de edad, adultos jóvenes 

de 25 a 40 años, adultos intermedios de 41 a 50 años, adultos mayores entre 51 y 64 años, y 

etapa jubilar de 65 o más años (ver tabla 3 y figura 2 ). 

Tabla 3 

Frecuencia en los rangos de edad de los docentes 

Edad frecuencia Porcentaje 

Jóvenes 0 0 

Adultos jóvenes  5 62 

Adultos intermedios  2 25 

Adultos mayores 1 13 

Etapa jubilar 0 0 

Total 8 100 

 

Figura 2 

Distribución del profesorado por rango de edad 
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De igual manera, la tabla 6 plantea la experiencia del profesorado participante 

Tabla 4 

Experiencia media de los participantes   

Experiencia Mínimo Máximo  Media 

3,00 20,00 11,5 

 

También es importante establecer que el concepto de experiencia se establece desde 

el  saber y el sentido de la experiencia, aunque se ha entendido (la experiencia) desde lo que 

se vive en la práctica y los saberes que en ella emergen. En el mismo sentido, se debe señalar 

que su noción ha sido abordada desde disciplinas como la psicología, la sociología y la 

filosofía, especialmente desde ésta última dada su interpretación epistemológica (Contreras 

& Pérez, 2010; Jay, 2009), por ello la presente investigación asume el concepto de 

experiencia, específicamente la del maestro, la cual toma distancia de aquellas enunciadas 

como configuraciones de los saberes netamente disciplinares y de aquellas experiencias 

consecuentes de una conciencia histórica por el contexto y el sujeto, dando movimiento a los 

significados y relaciones que ponen en juego los saberes de la experiencia en la práctica 

educativa (Schön, 1992). 

Por lo tanto, la experiencia se entiende desde aquel acontecimiento pensado, 

preguntado, que halla sentido cuando ocurre, pasa y deja huella bajo lo vivido, permitiendo 

cultivar el ser y estar desde la pregunta sobre lo que se tiene, lo que se hace, y lo que es, en 

este sentido la práctica del docente implica crítica (Gil, 2021; Foucault, 1983), por 

consiguiente, la experiencia se evidencia como una nueva forma de hacer pedagogía, hacer 

escuela y ser maestro, ahora bien, desde lo educativo y como lo menciona Skliar y Larrosa 

(2016) es un saber de alteridad que acepta y pregunta por el otro, el mundo, sus necesidades 

y sentidos desde una dimensión subjetiva (Ortega, 2021). Además de ello, la experiencia se 

conforma desde múltiples miradas como lo explica Tapia (2013), ya que la experiencia 

educativa se une la experiencia pedagógica, escolar y académica, la que a su vez permite 

establecer la experiencia personal, conjunto de experiencias que permiten hallar sentido y 

significado a la experiencia como concepto. 
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Es decir, la experiencia desde el saber y el significado, se encuentra relacionada entre 

lo  teórico y lo práctico dando paso a la “construcción-deconstrucción-reconstrucción” del 

conocimiento pedagógico, práctico y discursivo, traduciéndose en ideas, acciones y procesos 

que conllevan a la trasformación de la escuela y la educación, siendo el maestro el pensador 

y protagonista de este movimiento. Desde esta perspectiva la experiencia en educación se 

pregunta por las vivencias, cuestionamientos del maestro, en relación con sus estudiantes, lo 

que se les ofrece y lo que se comparte con ellos, por lo que ocurre en la escuela y fuera de 

ella, por lo que se propone, se hace, se vive y se aprende. Y desde el sentido se toma las 

palabras de Foucault (1983) es algo que vive solo, para lo cual se debe escapar de la 

subjetividad, re-experimentándola y siguiendo sus huellas, entonces se teje de: relaciones, 

sentimientos, percepciones, pensamientos, modos de estar y de ser, preguntas, expectativas 

e historias que originan conocimiento y emoción (Korthagen, 2010).   

En este sentido, se propusieron para esta investigación 4 intervalos de experiencia 

docente, caracterizadas desde los conceptos que se han mencionado: experiencia inicial 1-5 

años, experiencia de búsqueda 6-10 años, experiencia propositiva 11-20 años y experiencia 

reflexiva 21 o más años, en cuanto a ellos, se presentaran algunas características generales y 

que en muchas ocasiones pueden ser frecuentes. 

Por consiguiente, la experiencia inicial (1-5 años), la experiencia de los maestros 

noveles, es decir, aquellos recién graduados con hasta cinco años de ejercicio profesional. 

Durante este período, los docentes asumen, analizan y reinterpretan sus vivencias como un 

espacio para construir su identidad profesional, basándose en la formación que recibieron. 

Estos maestros incorporan modelos, concepciones y representaciones sobre los procesos 

escolares, las instituciones y los roles docentes, lo cual configura su saber experiencial (De 

Ojeda et al., 2019). Sin embargo, los docentes en esta fase enfrentan tensiones emocionales 

y desafíos de aprendizaje, ya que deben abordar retos pedagógicos sin contar con la 

experiencia de colegas más veteranos, pero asumiendo las mismas responsabilidades y 

exigencias. Esto lleva a que sus preocupaciones se centren en aspectos como la organización 

de las clases, la falta de tiempo, la formación pedagógica, las condiciones laborales, la 

orientación de los estudiantes y la gestión de múltiples responsabilidades (Marcelo, 2009). 
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En esta fase inicial, es común que los docentes experimenten sentimientos de incertidumbre, 

angustia, intranquilidad y desasosiego debido al desconocimiento de las dinámicas y el 

funcionamiento de las instituciones educativas, así como de los aspectos relacionados con su 

gestión y otros factores que influyen en su desarrollo profesional. Esto puede generar 

cambios en su motivación, estilos de enseñanza, actitudes y rasgos de personalidad. Sin 

embargo, a pesar de estas dificultades, este período también destaca por el compromiso, el 

apoyo y la disposición para enfrentar los desafíos propios de los procesos educativos (Feixas, 

2002). 

En la experiencia de búsqueda (6-10 años), el docente consolida y refuerza sus 

habilidades, capacidades, pensamientos y saberes, lo que fortalece sus procesos educativos y 

pedagógicos. Esto se logra, en gran medida, mediante la comprensión y adaptación a las 

dinámicas escolares, las cuales influyen en sus percepciones, formas de pensar y en los 

componentes de su experiencia. Durante esta fase, se observa un desarrollo significativo de 

la identidad docente, ya que integra las experiencias adquiridas en etapas anteriores, dándoles 

un sentido personal que moldea su manera de ser y pensar como educador (Domingo, 2013). 

En la experiencia propositiva (11-20 años), el docente desarrolla un perfil pedagógico 

y emocional donde la reflexión adquiere un papel central y ético, enfocándose en la 

enseñanza con miras al aprendizaje (Fernández, 2003). En esta fase, el educador implementa 

estrategias alineadas con su trayectoria profesional, motivaciones, formación e identidad, lo 

que redefine su manera de pensar, asignar significados y actuar. Este desarrollo implica la 

adaptación y propuesta de actividades institucionales, así como la atención a actitudes y 

rendimiento escolar, manteniendo su identidad y eficacia en el aula frente a tensiones y 

cambios, con un compromiso constante hacia su labor y su vida. 

De esta manera, las acciones del docente generan fenómenos emocionales y 

situacionales que lo llenan de sabiduría y entusiasmo, impulsándolo a reflexionar sobre su 

experiencia y a fomentar nuevos conocimientos, creatividad, diálogo y regulación de su 

práctica. Esto contribuye a la construcción de una sociedad transformadora en términos de 

relaciones, transposición didáctica y aprendizaje. Así, la experiencia se concibe en relación 
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con los demás, permitiendo al docente pensar y reflexionar sobre su propia práctica 

(Contreras, 2018). 

En la experiencia reflexiva (21 años o más), el docente se caracteriza por la madurez, 

la sabiduría, la paciencia, la sensibilidad y el compromiso que ha desarrollado a lo largo de 

sus vivencias y experiencias previas (Fierro et al., 2000). Durante esta fase, la experiencia se 

asume como una fuente de aprendizaje y como una oportunidad para el análisis y la reflexión 

contextual. Esto permite al docente trabajar en equipo con colegas y familias desde una 

perspectiva más positiva, aceptando los errores y fracasos como oportunidades de 

crecimiento. 

En esta etapa, las interacciones y el compartir con otros adquieren un papel 

fundamental, destacándose la importancia de la práctica docente y el interés por los 

estudiantes y sus aprendizajes. Además, se incrementa la atención a los aspectos afectivos y 

se enfatiza en la educación como un proceso de comunicación (Santos, 2006). Sin embargo, 

también surgen nuevos interrogantes y, en ocasiones, es común enfrentar dificultades para 

mantener la motivación y el compromiso, así como para evitar el agotamiento y la ansiedad 

(Day & Gu, 2012). En la tabla 5 y la figura 3 se presentan las frecuencias y porcentajes 

correspondientes a cada rango de experiencia. 

 

Tabla 5 

Frecuencia y porcentaje en los rangos de experiencia del docentes 

Experiencia frecuencia Porcentaje 

Experiencia inicial  2 25 

Experiencia de búsqueda  2 25 

Experiencia propositiva 2 25 

Experiencia reflexiva  2 25 

Total 8 100 

 

Figura 3 

Experiencia de los maestros 
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Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información 

 

Una de las principales técnica para recopilar información en investigaciones de 

estudios de caso es la entrevista (Yin, 1994; Enrique y Barrio, 2018). Por esta razón, se optó 

por utilizar entrevistas semi-estructuradas como fuente principal de datos, aplicadas a los 

docentes en formación sujetos objeto de estudio definidas como unidades de análisis. Esta 

elección se fundamentó en que este tipo de entrevistas facilita la interpretación de datos, ya 

que permite interactuar y adaptarse tanto a los participantes como a sus respuestas, lo que las 

hace dinámicas, flexibles y abiertas (Lopezosa, 2020). Mediante esta técnica, se lleva a cabo 

un análisis inductivo que posibilita partir de los pensamientos, experiencias, percepciones y 

opiniones de los participantes, hasta llegar a conceptos o teorías más abstractas (Urzola, 

2020). 

Para recabar la información que se utilizó en el presente estudio, se emplearon el 

TECA,  Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (López-Pérez et al., 2008) para medir los 

niveles de empatía de los participantes; y un protocolo de Entrevista Semi-estructurada 

respecto a las Manifestaciones empáticas en la práctica pedagógica de los docentes en 

formación (Marín, 2025). 

En cuanto al uso de instrumentos cuantitativos dentro del método de estudio de caso, 

su función principal es la recopilación de datos, sirviendo como apoyo complementario a los 

métodos cualitativos, especialmente en la presentación de los resultados. De esta manera, se 
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destaca que los investigadores en estudios de caso pueden integrar tanto datos numéricos 

como cualitativos en su trabajo (Goodyear et al., 2016).  

 

TECA,  Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (López-Pérez et al., 2008) 

El Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA), está estructurado en 33 ítems que 

se responden mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, que va desde “totalmente en 

desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”. El TECA evalúa la empatía a través de cuatro 

escalas organizadas en dos dimensiones: la cognitiva (Adopción de perspectivas (AP) y 

Comprensión emocional (CE)) y la afectiva (Estrés empático (EE) y Alegría empática (AE)). 

Fue desarrollado por Belén López-Pérez, Irene Fernández-Pinto y Francisco José Abad, 

publicado por TEA Ediciones en 2008, (ver anexo A). Este test es ampliamente utilizado en 

diverso contextos como el educativo,  debido a su validez y facilidad de aplicación ya que 

proporciona una medida global e integrada de la empatía, abarcando tanto aspectos 

intelectuales como emocionales. Esto lo convierte en una herramienta útil para; evaluar 

competencias socioemocionales en ámbitos educativos, identificar fortalezas y áreas de 

mejora en la capacidad empática y facilitar intervenciones orientadas al desarrollo emocional 

y conductas pro-sociales. En la tabla 6 se presenta la estructura del test. 

 

Tabla 6 

Estructura del test TECA (López-Pérez et al., 2008) 

Dimensión Items asignados  Total Items 

Adopción de perspectiva 6, 11, 15, 17, 20, 26, 29, 32 8 

Comprensión emocional 1, 7, 10, 13, 14, 24, 27, 31, 33 9 

Estrés empático 3, 5, 8, 12, 18, 23, 28, 30 8 

Alegría empática 2, 4, 9, 16, 19, 21, 22, 25 8 

 

En la tabla 7 se presenta las puntuaciones del test en una medida global o integral de 

la empatía  

Tabla 7 

Puntuaciones del test TECA (López-Pérez et al., 2008) 

PC - Percentil Significación Puntuaciones T 

94 al 99 Extremadamente Alta 66 o superior 

70 al 93 Alta 56 al 65 
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31 al 69 Media 45 al 55 

07 al 30 Baja 35 al 44 

01 al 06 Extremadamente Baja 34 o inferior 

 

Validez del TECA 

La validez del Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) ha sido ampliamente 

estudiada y se considera una herramienta válida y confiable para medir la empatía desde 

dos dimensiones principales: cognitiva y afectiva. Se ha establecido la validez de 

constructo mediante análisis factorial confirmatorio en muestras grandes, por ejemplo, uno 

con 800 participantes donde se obtuvieron índices de ajuste dentro de los límites aceptados: 

RMSEA = 0.083, CFI = 0.929 y TLI = 0.919, lo que indica un buen ajuste del modelo 

teórico con los datos observados.  

El TECA ha sido adaptado y validado para diversas poblaciones, incluyendo 

profesionales de la salud y educación en Colombia, mostrando siempre buenas propiedades 

psicométricas para evaluar con precisión los componentes cognitivos y afectivos de la 

empatía.  

 

Fiabilidad del TECA 

El Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) ha demostrado una fiabilidad alta y 

consistente a través de múltiples estudios psicométricos. Por medio de coeficientes alfa 

ordinales, las dimensiones del test han presentado valores entre 0.79 y 0.90, indicando una 

sólida consistencia interna adecuada para la evaluación de las diferentes facetas de la 

empatía. Estudios con muestras amplias, incluyendo poblaciones diversas como 

profesionales de la salud y estudiantes universitarios, respaldan la confiabilidad del TECA 

como instrumento para medir la empatía cognitiva y afectiva en contextos de investigación 

y prácticos. Esta fiabilidad permite utilizar el TECA con confianza en la evaluación y análisis 

de procesos empáticos en distintas áreas de la psicología. 
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Protocolo de Entrevista Semi-estructurada, Manifestaciones Empáticas en la Práctica 

Pedagógica de los Docentes en Formación (Marín, 2025) 

Para el desarrollo de la entrevista a profundidad se diseñó un protocolo que se 

estructuró desde cuatro categorías (Empatía Cognitiva, Empatía Afectiva, Practica 

Pedagógica y Formación Docente) y cinco subcategorías (Adopción de perspectiva, 

Comprensión emocional, Estrés empático, Alegría empática, Experiencia y Ambiente de 

aprendizaje). Formulando 17 preguntas, adaptadas al contexto educativo, contemplando 

cuatro momentos de la practica pedagógica de los docentes (Planeación, Ejecución, Creación 

y Reflexión)  Es fundamental entender que la entrevista se concibe como una conversación 

con un propósito específico que va más allá de charlar casualmente; constituye un 

instrumento técnico valioso en la investigación cualitativa para obtener datos relevantes 

(Bracho et al., 2021; Díaz-Bravo et al., 2013). Se caracteriza porque su propósito es obtener 

información de un tema determinado; consiguiendo significados subjetivos de los 

entrevistados a los temas propuestos; para tal fin es necesario que el entrevistador tenga una 

actitud receptiva en el desarrollo de la entrevista, para que por medio de su interpretación se 

logre comprender con profundidad el discurso y narrativas del entrevistado, es por ello que 

se define la entrevista semi-estructurada para esta investigación como instrumento de diálogo 

de la vida cotidiana (Canales, 2006) más exactamente de la experiencia docente en su práctica 

pedagógica (ver anexo B). 

 

Credibilidad (Validez) 

La credibilidad o validez se abordó desde dos perspectivas, para iniciar, se realizó una 

revisión teórica exhaustiva y se prestó atención para evitar que los sesgos, preconceptos y 

deseabilidad intervinieran durante la investigación y en particular durante la fase de análisis, 

de igual manera, se generó igualdad de condiciones para los participantes y se asumieron la 

totalidad de los datos con igual relevancia. Todo ello, porque es fundamental asumir las 

experiencias de los participantes para realizar una interpretación de sus emociones, ideas y 

pensamientos (Coleman & Unrau, 2005; Franklin & Ballau, 2005) y relacionarlos con las 

categorías de estudio. 
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De otro lado, para garantizar que las preguntas fueran pertinentes y lograran indagar 

por los criterios propuestos, se utilizó la técnica del juicio de expertos, la cual se usa de 

manera preponderante en procesos cualitativos. Para ello se invitaron a 10 docentes expertos, 

pertenecientes al contexto educativo y de la psicología educativa. Para ello, se les invitó a 

valorar el protocolo (ver anexo D), haciendo uso de un instrumento de validación para 

evaluaran cada pregunta de 1.0 a 5.0 la pertinencia y adecuación. 

 

Dependencia (Fiabilidad) 

En primer lugar, se asumieron como principios fundamentales para la recolección de 

datos la cautela y la coherencia. Además, se implementó una auditoria externa que demostró 

coherencia en los análisis realizados, siendo, por lo tanto, una dependencia interna 
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Procedimiento de la Investigación 

 Recogida de Datos 

Para el desarrollo de la presente investigación se contó con el aval del profesorado 

participante firmando el correspondiente consentimiento informado, aceptando su 

participación voluntaria en el estudio (ver anexo C). Los datos se recogieron en dos 

momentos diferentes, en primer lugar, durante el tercer semestre de 2025 se implementó el 

TECA con cada participantes a través de la plataforma Meet, para ello, los participantes 

diligenciaron el cuestionario desde su casa en un periodo de más o menos 10 minutos en 

compañía de la investigadora para orientar el proceso y apoyar la correcta comprensión y 

cumplimentación.  

Posterior a ello, en una segunda sesión, se realizaron las entrevistas semi-

estructuradas a profundidad con cada uno de los participantes en la plataforma Meet, las 

cuales fueron grabadas para su posterior transcripción y análisis. Es fundamental señalar que 

en la presente investigación se implementó el TECA y desde sus dimensiones; empatía 

cognitiva (Adopción de perspectivas (AP) y Comprensión emocional (CE)) y la afectiva 

(Estrés empático (EE) y Alegría empática (AE) y los momentos establecidos de la práctica 

pedagógica (planeación, ejecución, creación y reflexión) para proponer, el protocolo de 

entrevista, y profundizar en dichas dimensiones desde el contexto educativo.  

 

Análisis de Datos  

Las puntuaciones del TECA del profesorado participante se lograron con el apoyo de 

la plataforma TEA corrige, luego de ello, para el análisis cuantitativo de los datos se hizo uso 

del manual TECA y la interpretación descriptiva del perfil de Empatia. 

 

Para el análisis de los datos cualitativos del protocolo de entrevista semi-estructurada 

se utilizó el programa informático Atlas Ti para Windows (versión 24), software 

especializado para este tipo de análisis (Muñoz-Justicia & Sahagún-Padilla, 2017), que 

permite realizar un análisis reflexivo y hermenéutico de los datos que han sido fragmentados 

y divididos en unidades significativas manteniendo una conexión con el total (Coffey & 
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Atkinson, 2003). Para el caso del presente estudio la codificación de las entrevistas se realizó 

en los videos, para lo cual se requirió la transcripción para ser integrados como documentos 

primarios en la unidad hermenéutica. En cualquier caso, es relevante señalar que el análisis 

de contenido como técnica de investigación permite la descripción objetiva y sistemática del 

contenido que es expresado en la comunicación variables (Cáceres, 2008).  

El análisis cualitativo se realizó desde tres niveles, de acuerdo a los planteamientos 

de Corbin y Strauss (2002): codificación abierta, que implica expresar datos y fenómenos en 

unidades con significado (palabras, secuencias de palabras) para la asignación de conceptos 

(códigos), que generan un listado, para luego categorizarlos agrupándolos en torno a 

fenómenos descubiertos que son particulares y responden a la pregunta de investigación 

(Flick, 2012); codificación axial, en la que a partir de los resultados de la codificación abierta 

permite elaborar categorías y subcategorías, con el fin de clarificar las relaciones entre el 

fenómeno, sus causas, consecuencias, contexto y estrategias (Corbin & Strauss, 1990); por 

último, la codificación selectiva, la cual permite conceptualizar y profundizar el contenido, 

para llegar a una mejor definición de la categoría y la formación de teoría (Monge, 2015).  

 

Análisis de triangulación  

La presente investigación busco analizar las manifestaciones empáticas presentes en 

las experiencias de los docentes en formación de la Maestría en Educación de la Universidad 

Santo Tomás modalidad a distancia, y su influencia en la práctica pedagógica. Para garantizar 

la validez, profundidad y credibilidad de los resultados, se consideró fundamental la 

aplicación de la triangulación de datos como estrategia metodológica. 

La triangulación de datos consistió en la utilización de diversas fuentes de 

información (docentes en formación) para abordar un mismo fenómeno (la empatía), lo cual 

permitió contrastar y complementar los datos obtenidos, enriqueciendo la comprensión del 

objeto de estudio. En este caso, la combinación de datos cuantitativos provenientes del Test 

de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) con información cualitativa obtenida a través de la 

Entrevistas semi-estructuradas posibilitando captar tanto la medición objetiva de los niveles 
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de empatía como las experiencias vividas y expresadas por los docentes en su práctica 

pedagógica. 

Esta estrategia fue pertinente para superar las limitaciones inherentes al uso exclusivo 

de un solo método o fuente de datos, ya que redujo el riesgo de sesgos y aumento la 

confiabilidad de los hallazgos. Además, la triangulación de datos permitió identificar 

convergencias y divergencias entre las percepciones y mediciones, lo que enriqueció el 

análisis y facilito una interpretación más completa y profunda del fenómeno de la empatía en 

el contexto educativo. 

Por tanto, la aplicación de la triangulación de datos en esta investigación contribuyo 

a generar resultados rigurosos, válidos y contextualizados, que aportan evidencia sólida para 

comprender cómo la empatía se manifiesta y afecta la práctica pedagógica de los docentes 

en formación, y que pueden orientar el diseño de estrategias formativas efectivas en la 

formación docente. 
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Consideraciones Éticas 

La presente investigación se vincula al ámbito de las Ciencias Sociales y a la sub área 

de Ciencias de la Educación, y no implementó procedimientos investigativos biológicos, 

médicos, genéticos, es decir, que desde la perspectiva de la Resolución 8430 (1993), se puede 

plantear que es un estudio sin riesgo. Sumado a ello, durante el estudio se tuvo la cautela de 

no incurrir en ningún tipo de práctica que pudiera comprometer o desprestigiar a la 

Universidad Santo Tomás, o los Docentes participantes. En concordancia con los derechos 

humanos y con la Resolución 8430 (1993), en el presente estudio primó el respeto a la 

dignidad, a la diferencia y a la protección de los derechos y el bienestar de las personas. En 

consecuencia, se socializó con los maestros participantes en el estudio los objetivos, alcances 

y procesos para obtener la firma del consentimiento informado. Lo cierto es que la presente 

investigación no vulneró la convivencia, la dignidad, la privacidad y la sensibilidad de los 

participantes en la investigación, por lo tanto, el manejo ético fue una apuesta permanente 

que permitió la confidencialidad de las personas y los datos, en concordancia con el sentido 

común, las diversas normas éticas de la investigación educativa y lo establecido en el artículo 

15 de la Constitución Política de Colombia (1991), la Ley 1581 (2012), la Ley 1266 (2008) 

y, el Decreto 1377 (2013).  

También se atendió a los principios de: beneficencia, el cual se orienta hacia el 

respecto a las decisiones de los participantes en la investigación, al igual que a no generar 

ningún tipo de daño; respecto, desde la posibilidad de reconocer la autonomía de las personas 

y amparar a quienes tienen autonomía disminuida. Sumado a ello, se declara que no existe 

ningún conflicto de interés o sanción por ningún comité de ética. Para concluir, el tratamiento 

de los datos, análisis y publicación de resultados tendrán como única finalidad la generación 

de conocimiento académico e investigativo.   
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3. Capítulo III.  

3.1. Resultado de la Investigación 

En el presente capítulo, se presentan los resultados obtenidos con la implementación 

del TECA (ver anexo A), un protocolo de entrevista semi-estructurada sobre manifestaciones 

empáticas los docentes entrevistados (ver anexo E).  

 

TECA,  Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (López-Pérez et al., 2008) 

 Este apartado plantea los resultados pormenorizados derivados del TECA como las 

puntuaciones de Empatía global de los participantes arrojados de la prueba, atendiendo a la 

experiencia y género como variables de comparación para los diferentes análisis, ver tabla 8 

y figura 3 

 

Tabla 8   

Puntuación global de la empatía en función de la escala del TECA barras 

Experiencia Participante Percentil Escala de significancia 

Experiencia inicial  

 

P1 Femenino 66 Media 

P2 Masculino 71 Alta 

Experiencia de búsqueda  

 

P3 Femenino 44 Media 

P4 Masculino 42 Media 

Experiencia propositiva  P5 Femenino 43 Media 

P6 Masculino 42 Media 

Experiencia reflexiva  

 

P7 Femenino 60 Media 

P8 Masculino  71 Alta 

 

Figura 3 

Puntuación global de la empatía 
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En cuanto a las dimensiones de la empatía; Adopción de Perspectiva (AP),  

Comprensión Empática (CE), Estrés Empático (EE), Alegría Empática (AE), la tabla 9 y 

figura 4 presentan las puntuaciones por dimensión en función de la escala TECA 

 

Tabla 8  

Puntuación por dimensión en función de la escala del TECA 

Experiencia Participantes Dimensión Percentil Escala de significancia 

Experiencia 

inicial  

 

P1 Femenino AP 60 Media  

CE 56 Media 

EE 60 Media 

AE 73 Alta 

P2 Masculino 

 

AP 71 Alta 

CE 53 Media 

EE 63 Media 

AE 73 Alta 

Experiencia de 

búsqueda  

 

 

P3 Femenino AP 51 Media 

CE 54 Media 

EE 40 Media 

AE 10 Baja 

P4 Masculino AP 49 Media 

CE 54 Media 

EE 40 Media 

AE 53 Media 

Experiencia 

propositiva 

P5 Femenino AP 32 Media 

CE 60 Media 

EE 34 Media 

AE 53 Media 

P6 Masculino AP 51 Media 

CE 47 Media 

EE 40 Media 

AE 40 Media 

Experiencia 

reflexiva 

P7 Femenino AP 66 Media 

CE 53 Media 

EE 53 Media 

AE 66 Media 

P8 Masculino AP 69 Media 

CE 54 Media 

EE 63 Media 

AE 73 Alta 
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Figura 4 

Puntuación por dimensiones de la empatía  

 

En esta sección se presenta el informe descriptivo del test en función a la escala 

significativa de empatía global y cada dimensión. 

 

Interpretación descriptiva del perfil Empatia Global 

Estos resultados indican que los docentes en formación manifiestan una capacidad 

empática global que oscila entre niveles medios y altos. Esto sugiere un buen desarrollo de 

las funciones empáticas cognitivas y afectivas necesarias para la interacción eficaz en 

contextos educativos. 

De acuerdo con el manual del TECA (López-Pérez et al., 2008), los perfiles con 

puntajes medios indican una respuesta empática adaptativa y equilibrada, que permite 

comprender y responder a los estados emocionales de otros sin sobreimplicarse o 

desconectarse emocionalmente. 
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En aquellos docentes con puntajes altos destacan por mayor facilidad en la adopción 

de perspectivas diversas, asociada a una comunicación fluida y tolerancia y elevada alegría 

empática, reflejando sensibilidad a emociones positivas en otros. 

Interpretación del perfil Dimensiones de la Empatia  

Adopción de Perspectiva (AP) 

Los sujetos que puntúan alta en la escala (P2 Masculino) exhiben una notable 

capacidad para ponerse en el lugar de otras personas y comprender sus puntos de vista. Esta 

escala evalúa la dimensión cognitiva de la empatía, específicamente la habilidad intelectual 

o imaginativa para adoptar diferentes perspectivas sociales. Una puntuación alta (percentil 

70 a 93) indica que el sujeto tiene un pensamiento muy flexible y una elevada facilidad para 

la comunicación y las relaciones interpersonales. Estas personas muestran una gran tolerancia 

y adaptabilidad en sus interacciones sociales, siendo capaces de entender diversas posiciones 

y situaciones desde múltiples ángulos. La alta capacidad para la adopción de perspectiva 

favorece la cooperación, el trabajo en equipo y una adecuada resolución de conflictos. Sin 

embargo puede existir una sobrecarga cognitiva al considerar demasiados puntos de vista, lo 

que podría complicar la toma de decisiones. En contextos profesionales, un perfil alto en esta 

escala es valioso para cargos que requieren empatía cognitiva, buena comunicación y 

habilidades sociales, aunque debe ser balanceado para evitar dificultades en la gestión del 

exceso de información. 

Las personas que puntúan en el rango medio (P1 Femenino, P3 Femenino, P4 

Masculino, P5 Femenino, P6 Masculino, P7 Femenino, P8 Masculino) presentar un perfil 

equilibrado en cuanto a la capacidad de adoptar el punto de vista de otros. Esto implica que 

poseen cierto grado de flexibilidad cognitiva para entender diferentes perspectivas sin que 

ello represente una carga excesiva o dificultad en la toma de decisiones. La puntuación media 

(entre percentil 31 y 69, aproximadamente) indica que el sujeto tiene una capacidad 

moderada para adoptar la perspectiva de otros, que está dentro del rango esperado o 

promedio. No presentan ni una rigidez excesiva ni una sobrecarga cognitiva por tratar de 

considerar demasiados puntos de vista simultáneamente. Este nivel medio sugiere que 

pueden adaptarse a diferentes situaciones sociales con tolerancia y flexibilidad adecuada, sin 
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que esto afecte negativamente su toma de decisiones. En la dimensión cognitiva, esta 

capacidad está relacionada con una forma de pensar flexible y adaptativa, que contribuye a 

buenas habilidades de comunicación y relación interpersonal. Este perfil medio en adopción 

de perspectiva refleja un equilibrio entre la capacidad cognitiva de comprender otras 

posiciones y la gestión adecuada de esa información sin sobrecarga mental ni desconexión 

con uno mismo. 

 

Comprensión Empática (CE) 

Los sujetos que puntúan en la media en la escala (P1 Femenino, P2 Masculino, P3 

Femenino, P4 Masculino, P5 Femenino, P6 Masculino, P7 Femenino, P8 Masculino) 

presentan una capacidad moderada para reconocer y entender los estados emocionales, las 

intenciones y las impresiones de los demás. Esta escala, que forma parte de la dimensión 

cognitiva del TECA, evalúa la habilidad para leer emociones tanto en el comportamiento 

verbal como no verbal. Tener una puntuación media (percentil 31 a 69 aproximadamente) 

indica que la persona posee una comprensión emocional adecuada y funcional, sin excesos 

ni déficits marcados. Sus habilidades para captar señales emocionales y comprender cómo se 

sienten otros son normales y contribuyen a relaciones interpersonales saludables. Al estar en 

un rango medio, estas personas muestran un equilibrio en la regulación emocional y la 

percepción de emociones ajenas, lo que facilita una comunicación efectiva y la detección 

oportuna de emociones tanto positivas como negativas en otros. No presentan ni dificultades 

relevantes en la comprensión emocional que dificulten sus interacciones, ni una 

hipersensibilidad emocional exagerada. 

 

Estrés Empático  

Los sujetos que puntúan en el rango medio en la escala (P1 Femenino, P2 

Masculino, P3 Femenino, P4 Masculino, P5 Femenino, P6 Masculino, P7 Femenino, P8 

Masculino) muestran un perfil equilibrado en la dimensión afectiva de la empatía. El Estrés 

Empático mide la tendencia a experimentar emociones negativas como ansiedad, 

incomodidad o malestar cuando se perciben los sufrimientos o problemas de otras personas. 
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La puntuación media (percentil 31 a 69 aproximadamente) indica que el sujeto tiene un nivel 

moderado de empatía afectiva relacionada con las emociones negativas ajenas. Estas 

personas no se ven excesivamente afectadas o abrumadas por el malestar de otros, evitando 

una sobrecarga emocional que podría dificultar su bienestar propio. Tampoco presentan 

frialdad emocional o una desconexión que les impida sentir empatía por los problemas 

ajenos. Están en un punto intermedio que les permite sentir empatía por el sufrimiento de 

otros sin ser emocionalmente absorbidos o desbordados por ello. Este equilibrio favorece una 

respuesta afectiva adecuada que permite relacionarse con otros sin perder el control 

emocional. 

 

Alegría Empática  

Los sujetos que puntúan alta (P1 Femenino, P2 Masculino, P8 Masculino) tienen 

una marcada tendencia a compartir y sentir alegría por las emociones positivas y logros de 

los demás. Esta escala mide la capacidad de experimentar satisfacción y felicidad al ver que 

alguien más experimenta situaciones positivas. Una puntuación alta (percentil 70 a 93) indica 

que la persona está muy conectada emocionalmente con los sentimientos positivos de otros, 

disfrutando sinceramente de sus éxitos y alegrías. Estas personas suelen mostrar una actitud 

afectiva altruista que fortalece sus relaciones interpersonales y fomenta un clima social 

positivo. La alta alegría empática promueve vínculos afectivos sólidos y un comportamiento 

prosocial frecuente, facilitando la cooperación y el apoyo mutuo. Sin embargo, en niveles 

muy altos, puede darse una dependencia emocional donde la felicidad propia depende del 

bienestar emocional ajeno, lo que no es saludable. En general, una puntuación alta en esta 

escala es indicativa de una empatía afectiva muy desarrollada y orientada positivamente hacia 

los demás. 

.Los sujetos con puntuación media (P4 Masculino, P5 Femenino, P6 Masculino, 

P7 Femenino)  presentan un perfil de empatía afectiva equilibrado y funcional, caracterizado 

por la capacidad moderada para experimentar alegría o satisfacción ante los éxitos y 

emociones positivas de otras personas. La puntuación media (percentil 31 a 69 

aproximadamente) indica que estas personas sienten una respuesta afectiva adecuada y 
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equilibrada frente a las emociones positivas ajenas. No presentan ni una desconexión 

emocional que les impida alegrarse por los demás, ni un nivel muy alto que pueda implicar 

una excesiva involucración afectiva. Este nivel medio sugiere una buena capacidad para 

compartir sentimientos positivos sin que ello afecte negativamente su estado emocional 

propio. La alegría empática en este rango contribuye al fortalecimiento de las relaciones 

interpersonales y al bienestar emocional propio y de los demás, favoreciendo un ambiente 

social armonioso y saludable. 

Los sujetos que puntúan baja (P5 Femenino) presentan una menor tendencia a 

compartir y sentirse conmovidos por las emociones positivas o éxitos de otras personas. Esta 

escala mide la capacidad de experimentar empatía afectiva hacia las emociones alegres 

ajenas. Una puntuación baja (percentil 7 a 30 aproximadamente) indica que la persona tiene 

poca inclinación a alegrarse por las experiencias positivas de otros. Estas personas tienden a 

mostrarse emocionalmente distantes o poco involucradas afectivamente en los 

acontecimientos felices de su entorno. Pueden presentar dificultades para conectarse 

emocionalmente con los demás en situaciones de alegría, lo que podría reflejarse en un menor 

fortalecimiento de sus redes sociales y relaciones afectivas. Un perfil bajo no necesariamente 

implica una patología, pero sí puede estar asociado con una menor calidad en las relaciones 

interpersonales debido a la falta de sintonía emocional en momentos positivos. En ciertos 

contextos, una puntuación baja puede ser adecuada para evitar una implicación emocional 

excesiva que afecte la objetividad del profesional. 

 

Entrevista Semi-estructurada sobre Manifestaciones Empáticas (Marín, 2025)  

En segundo lugar, se presentan los resultados de la entrevista implementada a los 

participantes, las cuales se enfocaron en las categorías ya establecidas, la empatía y sus 

dimensiones; Adopción de Perspectiva, Comprensión Emocional, Estrés Empático y Alegría 

Empática en la Practica pedagógica, Experiencia y Ambiente de Aprendizaje, por último la 

Formación  Docente (ver anexo E) De igual manera, se asumió la experiencia como criterio 

de selección, dado que se evidenciaron mayores puntajes de Empatía Global en los maestros 
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con experiencia inicial y reflexiva y medianos puntajes en los demás maestros al analizar el 

TECA en la muestra total. 

 

Adopción de Perspectiva   

La Adopción de Perspectiva (AP), desde la perspectiva de los maestros, está 

configurada por tres elementos generales: la Percepción Emocional, la Flexibilidad y 

Adaptabilidad, por último las Capacidades de Sincronización como se muestra en la figura 

5. 

Figura 5 

Adopción de Perspectiva  

 

Percepción Emocional 

En este factor, la figura 6, evidencia la percepción emocional de los maestros 

participantes.  

 

Figura 6 

Percepción Emocional  

 

En este sentido, al analizar los estados emocionales negativos, el profesorado hizo 

mención a: “hay algunos estados de ánimo que son más evidentes en los en cursos como 

tercero, cuarto y quinto. En los niños de preescolar hay emociones de tristeza, pero son 
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diferentes menos duraderas e intensas a las de esos cursos” (P6 Masculino), “Son muy raros 

verlos de estrés de ansiedad pero si digamos sí pasan ocurre eso pero en algunos eventos” 

(P8 Masculino), “en otras ocasiones también pueden presentar frustración cuando no 

comprenden algún tema no pueden hacer una actividad, en algunos sí reflejan un poco como 

de ira de pronto por inconvenientes que tienen con sus compañeros” (P7 Femenino).  

En cuanto a su relación con el comportamiento los maestros exponen: “Uno conoce 

cómo trabajan sus estudiantes y de repente ya no trabajan de la misma manera y uno identifica 

que algo sucede, tiene que ver con su con un cambio de estado emocional, con su actitud, 

con su comportamiento” (P4 Masculino), “es como cuando el que participa mucho se queda 

callado, o el que es muy activo, dinámico no se siente en el día, ahí es cuando uno dice algo 

pasa aquí” (P3 Femenino).  

Sumado ello en cuanto a los estados emocionales positivos se evidenciaron narrativas 

como “pues yo creo que la alegría, en los niños está como más marcada la alegría” (P1 

Femenino), “pueden estar alegres, pueden estar entusiastas, eufóricos” (P2 Masculino), 

“Bueno, estados emocionales como de felicidad de buen estado de ánimo ¿no? de alegría así 

de tranquilidad felicidades calma” (P7 Femenino).  

En cuanto a los intereses plantean “es importante conocer lo que les gusta a ellos de 

hablar con ellos sobre sus muñecos sus canciones sus juegos preferidos, entonces ellos se 

sorprenden y emocionan de que uno maneje el mismo vocabulario de ellos” (P5 Femenino), 

por ultimo señalan que todo hace parte de la diversidad emocional en el aula “tengo 

estudiantes de primero a noveno, pues estar alegres, pueden estar tristes, estar afectados 

emocionalmente y lo manifiestan en su comportamiento en lo que les gusta, lo cual es muy 

normal y hace parte de esa diversidad en el aula” (P2 Masculino). 

 

Flexibilidad y Adaptabilidad 

En la figura 6, se establecen los factores que al respecto plantearon los participantes. 

 

Figura 6 
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Flexibilidad y Adaptabilidad 

 

En cuanto a la flexibilidad y adaptabilidad, entre los factores evidenciados están: la 

apertura mental, frente a la cual, se comentó, “depende de la persona, pero imagínate, pues 

yo lo veo también desde mi yo,  estar llorando, un abrazo me vendría bien. Un abrazo también 

sin que me dijeran nada, solamente que me abrazaran y ya” (P1 Femenino). Señalando la 

validación emocional “actuando desde la validación del sentir, obviamente, pues no, si lloran 

no les voy a decir que no lloren, sino es de acompañarlos” (P5 Femenino). Otro aspecto que 

resaltó fue la improvisación pedagógica: 

Yo creo que ahí en el transcurso de la clase, cuando pasan cosas, hay que improvisar, 

incluso en lo que se va a hacer y lo que se va a enseñar y cómo se va a enseñar. Y eso 

implica no ser tan psicorrígido frente a la planeación, sino ser más bien flexible frente 

a la posibilidad de aprendizaje y aprendizaje de otras cosas que no están planeadas, 

pero que hay que improvisar. (P6 Masculino) 

 

De igual forma la flexibilidad pedagógica: 

En la disposición de querer aprender en ese momento digamos o en cualquiera de los 

días que se pueda presentar una situación no tan buena y pues hacerles como una 

retroalimentación o dejarles un trabajito de refuerzo como para que vuelvan y retomen 

o se motiven nuevamente para querer aprender. (P7 Femenino)  

“Usé tecnología, usé papel, pues busco la manera en que ellos les interese mostrarme 

que aprendieron lo hagan. Y tengo una idea fundamental que con lo dijo una mamá, el 

aprendizaje que recibe la niña aquí llega a casa” (P6 Masculino). Relacionados con las 
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emociones positivas, “uno reconoce que el aprendizaje se vuelven cognitivo, desconectado 

de lo emocional, pero precisamente el aprendizaje cognitivo está atado a lo emocional. Tú 

aprendes más cuando hay algo que emocionalmente te agrada. Sí, las emociones afianzan y 

garantizan el aprendizaje” (P2 Masculino), y por ultimo resaltando el aprendizaje 

experiencial. “les doy ejemplos de vida cotidiana, entonces eso es lo que les interesar a ellos. 

El interés de ellos es más como un aprendizaje, hacia la realidad, no tanto de concepto, sino 

de que cómo lo voy a aplicar” (P3 Femenino), incluye: 

A ellos les gusta que uno no empiecen de una vez con el tema general, sino que le 

digan. "Bueno, ¿y ustedes para qué creen que sirve esto?, ¿dónde lo han escuchado?, 

¿lo han visto?, sí, que se relacione con actividades de su vida cotidiana o que les hayan 

sucedido, donde ellos puedan opinar. (P4 Masculino). 

 

Capacidades de Sincronización  

En este factor, la figura 7, evidencia los aspectos propuestos por el profesorado 

participante. 

 

Figura 7 

Capacidades de Sincronización 

 

En cuanto a las capacidades de sincronización, entre los factores evidenciados están: 

la observación: 

Yo miro cómo llegan al aula, entonces generalmente uno los analiza en la mañana 

si llegan tristes si llegan alegres si están furiosos si ese día están apáticos a lo que 
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vaya a pasar entonces pues generalmente es eso como ver si están dispuestos para la 

actividad del día. (P5 Femenino)  

 

El diálogo, como otro factor: 

Por ejemplo cuando hay situaciones, dificultades en el en el salón ya específico, en 

algunos estudiantes, yo lo saco del salón, paro la clase y les digo. "Bueno, ¿qué es lo 

que sucede aquí? necesito que me cuenten qué es lo que pasa, por qué están 

interrumpiendo así mi clase, dando la oportunidad que se expresen, reflexionen y 

buscar una solución. (P4 Masculino)  

 

“Entonces, en ese sentido, el diálogo, la comunicación, el hablar es importante cuando 

eso ocurre situaciones de conflicto, cuando uno no sabe qué hacer” (P7 Femenino), y la 

escucha activa “utilizo mucho la escucha la escucha activa con mis estudiantes cualquier cosa 

que les pase buena, mala pues ellos tienen la confianza de acercarse a mí a contarme” (P2 

Masculino),  “con esa escucha activa yo logro interpretar o descifrar de cierta manera esas 

cuestiones emocionales en mis estudiantes” (P4 Masculino). 

Propician la participación activa “también darles la oportunidad de participar yo creo 

que la participación durante cualquier actividad, cualquier clase, temática que se trabaje 

enriquece los procesos de enseñanza aprendizaje” (P7 Femenino), y permiten la resolución 

de problemas “los maestro vivimos analizando nuestros estudiantes, conociéndolos y eso 

ayuda incluso cuando se presentan conflictos en el aula, uno ya sabe cómo llevarlos” (P8 

Masculino). 

 

Comprensión Emocional  

La Comprensión Emocional (CE), está integrada por cuatro elementos: conciencia 

emocional, regulación emocional, reconocimiento emocional y comunicación afectiva, las 

cuales se relacionan en la figura 8 

 

Figura 8 
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Comprensión Emocional 

 

Conciencia Emocional 

El profesorado la narra con aspectos como; identificar y comprender las propias 

emociones y las de sus estudiantes, así como el clima emocional del aula, favoreciendo la 

gestión emocional, como se evidencia en la figura 9. 

 

Figura 9 

Conciencia Emocional 

 

En esta dimensión, los maestros hacen énfasis en: las emociones positivas del docente 

y como generan estados emocionales positivos, por ejemplo: 

Yo creo que un niño que mejora y yo lo veo va a sentir mi emoción. Entonces si es 

como decirle pues que siga así como con palabras, con contacto físico, entonces lo 

abrazo y le digo, "Sí, ves, tú puedes y así." Entonces me emociono y yo veo que ellos 

sienten esa emoción y se animan a seguir mejorando. (P7 Femenino) 
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En sentido contrario “si están alegres pues ya son más espontáneos, más activos y 

pues uno también se contagia y la clase fluye” y también como emociones negativas del 

docente generan estados emocionales negativos: 

Un llamado de atención de directivos y justo un estudiante mostrándome su tarea y 

le digo molesto “ahora no espérame”, ese tipo de situaciones lo revuelve a uno, 

entonces resultan afectándose uno emocionalmente por el llamado de atención. 

Entonces después me di cuenta que el niño dejó de ir a mostrarme la tarea. Entonces 

tengo que ir a pedirle disculpas al niño. Le digo, "mira, es que tu compañero se salió 

y no me di cuenta y vinieron a llamarme la atención”. Entonces le digo al niño, “no 

cambies conmigo, ven, muéstrame la tarea”. Entonces el niño lo entiende y cambia 

su emoción. (P6 Masculino) 

 

Y viceversa “las emociones de los estudiantes no solamente lo afectan a él sino 

afectan a todos los que le rodean su grupito de amigos a toda la clase a los docentes” (P2 

Masculino),  y su relación con el clima emocional del aula: 

Yo siempre lo tomo como muy tranquila, pero también depende de cómo yo esté. Si 

estoy estresada, pues seguramente los voy a regañar y les voy a hablar muy serio, pero 

pues si estoy más relajada, más tranquila, voy a ser más comprensiva y tolerante. (P1 

Femenino) 

 

“Cuando yo llego, sí, y encuentro un curso emocionalmente cargado, procuro hacer 

una lectura inmediata de las posibilidades que me permitan regularlo, porque 

regularlo hace parte de la clase, regularlo hace parte del aprendizaje. Yo siempre les 

digo a ellos que el silencio es el amigo del aprendizaje cuando se tiene que escuchar 

pera leer un cierto contenido, una cierta información que me va a ayudar a pensar. 

Entonces, inmediatamente llego y hago esa lectura del ambiente del clima escolar. 

(P6 Masculino),  

Y como favorece la gestión emocional “Entonces, en ese sentido, pues lo que hago es 

manejar mis emociones también conforme a las emociones que ellos van experimentando, 
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todo enfocado a las emociones. Para que podamos sacar la clase adelante” (P4 Masculino), 

“pero también pues buscando como soluciones y estrategias, no quedándome solo en la 

emoción, sino pues también pensando racionalmente, cómo te puedes hacer más fácil la vida, 

cómo puedo solucionar esta situación en el aula” (P3 Femenino). 

 

Regulación Emocional 

Con respecto a la regulación emocional, los maestros especifican que hay situaciones 

que ayudan como se muestra en la figura 10.   

 

Figura 10 

Regulación Emocional 

 

En primera instancia se hace referencia la autoregulación emocional, “yo siempre 

procuro estar muy calmado muy centrado no dejarme digamos desencajonar por las actitudes 

de mis estudiantes, procuro ser siempre calmado y los escucho” (P8 Masculino). 

En ese sentido, el manejo que procuro darle es tratar de no enojarme. Ese siempre es 

un objetivo que yo tengo, porque a veces uno, o yo hablo de mi experiencia, uno se 

irrita fácilmente con determinados comportamientos, que pongámosle en estos 

términos, suelen ser no gravosos, no obstante interrumpen el ritmo de la clase o el 

ritmo del aprendizaje. Entonces procuro siempre tranquilizarme. (P6 Masculino) 

 

Entonces esas preguntas que tengan que ver con la disciplina, con el desarrollo de la 

clase, nos hacen pensar en que esperar del maestro, pues no, yo también siento y tengo 

estados emocionales que vivir, yo me mantengo en calma, sin neutralizar mi sentir, a 
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veces las cosas pasan, depende como yo esté, no todo, no siempre voy a estar calmada, 

no siempre voy a tener la mejor actitud. (P1 Femenino) 

Dios mío respirando profundamente sí ahí toca paciencia, tener mucha paciencia 

comprender de pronto en algunos casos a unos estudiantes, no se puede hacer lo que 

se hacía antes que regañarlos que el castigo que llamaba atención, no, lo que hago 

siempre es respirar profundamente calmarme. (P7 Femenino)  

Otro factor es la corregulación: 

Uno no está al 100% para dar la clase o está desmotivado, no es su día, como uno 

dice. A veces el tomar aire mil veces y a veces las mil veces no van a servir, pero pasa 

que uno no tiene con quién desahogarse, ahí es cuando entra el equipo de trabajo, el 

compañero, el que lo escucha, el que le dice, "Venga, ¿qué le pasa? tranquila " y lo 

regula a uno. (P3 Femenino) 

 

Cuando hay frustración cuando toda esa sobrecarga se ve ratificada negativamente 

por directivos por administrativos entonces se le viene a uno las situaciones negativas 

entonces uno trata de buscar apoyo emocional con compañeros, entonces de esa 

manera, como que uno equilibra de cierta manera las la sobrecarga del estrés las 

situaciones negativas emocionales las frustraciones pues uno trata de entender. (P2 

Masculino) 

 

También la heterorregulación  maestros con estudiantes, “buscar redes de apoyo, mis 

estudiantes, un abrazo de un estudiante que, por ejemplo, ante un regaño de un directivo lo 

calma mucho a uno” (P1 Femenino). 

Con los mismos estudiantes puede que uno salga mal de una reunión de 

administrativos o de directivos y entre un grupo de primero de segundo grado que son 

difíciles de manejar pero son muy tiernos, ellos siempre van a buscar un abrazo y mostrar su 

afecto, eso hace que uno equilibre esa frustración. (P4 Masculino) 

Y estudiantes con maestros: 
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Entonces como que esa respuesta que le dio el cerebro decir como hay alguien que 

me entiende, por qué él hacía eso en la casa y lo encerraban en el cuarto y en el cuarto 

se volvía loco, pero no resolvía nada. Sí. Entonces, esa respuesta que le daba al 

cerebro de soy importante, no está mal sentirme bravo, furioso, pero tengo que 

llevarlo de otra manera. Y él al final lo logró hacer así muy espontáneamente. (P1 

Femenino) 

 

La influencia en el clima emocional, “siempre las clases las empiezo reconociendo la 

emoción del día, ¿qué nos pasó, como se siente el curso hoy, como estamos?, para poder 

generar un buen ambiente de aprendizaje, no solo llegar y dar la clase y ya” (P3 Femenino) 

Pues es que uno siempre se enfoca en los contenidos temáticos, buscando la manera 

de cómo ellos pueden aprender a través de ellos. Sí, los estados emocionales pues se 

van dando conforme al desarrollo de la clase y trato de aprovecharlos o gestiónalos 

para logar mis objetivos. (P4 Masculino)  

 

Reconocimiento Emocional 

En este factor el profesorado señala como hacen ese reconocimiento emocional y en 

que se fijan (ver figura 11). 

 

Figura 11 

Reconocimiento Emocional 
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En el reconocimiento emocional, se manifestó la relevancia de la observación, “soy 

mucho de observarlos, entonces veo la forma como trabajan, como no lo hacen, como se 

sientan, cómo le prestan atención a uno. Ahí uno se va dando cuenta de muchas cosas, cómo 

hablan y o como no hablan” (P4 Masculino), “los chicos expresan lo que sienten, a veces 

cuando hay un chico que tiene alguna dificultad digamos en la casa con la familia pues si uno 

se lo nota como más callado hasta triste, entonces eso sí es más evidente” (P8 Masculino). 

En el reconocimiento de expresiones no verbales: 

También es ese lenguaje, el lenguaje no verbal, porque la forma como gesticula la 

cara, como lo ignoran a uno, como cruzan los brazos o se agachan, o miran para otro 

lado, tuercen los ojos. Ahí uno se está dando cuenta de que las emociones no son las 

correctas para la clase, para disponerse para las clases. (P4 Masculino) 

 

Y de expresiones verbales: 

Pues no más con lo que le dicen a uno, "no me gusta su clase o qué fastidio o qué 

pereza, otra vez lo mismo." les dicen cosas a los profesores que ante eso era una falta 

de respeto, hoy en día ellos lo dicen común y corriente. Uno es el que debe saber 

responder y actuar frente a esas situaciones. (P3 Femenino)  

 

Señalando como parte, las expresiones faciales: 

Definitivamente por las caritas los gestos que ellos hacen entonces uno sabe cómo se 

sienten y pues que está pasando algo, los chicos sobre todo los pequeñitos ellos son 

muy de expresiones faciales, puede que no digan mucho pero sí en su lenguaje no 

verbal es muy notorio de que están de mal genio o que están tristes, o algo pasa. (P7 

Femenino) 

La mirada, la mirada es algo fundamental, cuando un estudiante está como que quiere 

mirarlo a uno fijamente, pero uno también intuye hay mismo que no, que el estudiante 

está en una actitud muy negativa o cuando un estudiante quiere mantenerse en estado 

de reto hacia el profesor, hacia la temática, hacia el momento como tal, eso los gestos 



92 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

cualquier expresión ya sea con cejas ya sea con mejillas ya sea con la boca en general 

los gestos. (P2 Masculino) 

Al igual que las expresiones corporales: 

El codo juega un papel importante en el cómo están los alumnos. Entonces, yo creo 

que si uno hace un análisis de ese lenguaje no verbal, va a encontrar que los codos, 

va a encontrar que las manos, va a encontrar que las piernas, va a encontrar que la 

postura, cómo se sienta. Entonces, hay una serie de señales que uno puede interpretar 

para saber ese estado de ánimo de los estudiantes. (P6 Masculino) 

 

Tengo un niño en grado primero que siempre en vez de estar sentado estira las piernas, 

estira mucho las piernas, pero cuando está así es irritable fácilmente. Entonces tú te 

das cuenta que  esas posturas que el uso de las manos, del cuerpo, de los objetos que 

tienen en la mano te envía señales. (P4 Masculino). 

De igual manera, la escucha activa, “escuchándolos, algunos días presentan diferentes 

actitudes dependiendo las situaciones que vivan en casa, también el entorno familiar pues les 

afecta y no todos los días están con la misma disposición, por eso escucharlo ayuda más para 

comprender su actuar” (P7 Femenino). 

Y su asociación con la estabilidad emocional: 

Los estudiantes hoy en día tienen cambios de estado casi que volátiles. Ellos de un 

momento para otro cambian con total facilidad, los cambios son vastos, pueden estar 

alegres, pueden estar entusiastas, eufóricos y de repente ya empiezan con 

preocupaciones, con tristezas, con estados emocionales negativos, pero uno los 

identifica porque cambian su cara, como actúan, hasta lo que dicen y como lo dicen. 

(P4 Masculino) 

 

Pues en esta era así donde los niños vienen como un poco sobre estimulados, digamos 

que los cambios de emoción, son más rápidos y también de más nivel alto e 

intensidad, como los berrinches donde se desbordan emocionalmente, lloran, gritan 

se, golpean, arroja objetos. (P1 Femenino). 
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Comunicación Afectiva 

Los participantes manifestaron como último el uso de una comunicación afectiva 

como parte de esa comprensión emocional, empleando  diferentes factores (ver figura 12). 

 

Figura 12 

Comunicación Afectiva 

 

El profesorado hizo énfasis en: indagar, manifestando, “indagando qué es lo que le 

pasa por qué no está en la disposición de querer aprender en ese momento digamos o en 

cualquiera de los días que se pueda presentar esta situación” (P7 Femenino), “indagando qué 

es lo que les pasa de pronto para saber conocer y de pronto apoyarlos en la situación que se 

les esté presentando” (P5 Femenino). 

Reconocen el contexto, “en  mi institución hay particularidades yo hablo es desde el 

contexto, porque no todos los contextos son iguales y no todas las formas de actuar van a ser 

la misma” (P2 Masculino),  “tengo un alumna que falta mucho a clase, ella es del salvador y 

solo vive con su madre, entonces a veces no tiene quien la traiga o recoja del colegio, no 

tiene más familia en Colombia, esa es su realidad” (P6 Masculino), “Entonces uno empieza 

a entender a comprender lo que sentía también pues entendiendo su contexto” (P1 Femenino). 

Que es parte del reconocimiento del otro, “Pues uno aprende cómo a conocer sus 

estudiantes, al inicio es difícil, pero digamos a medida que uno comparte con ellos reconoce 

sus gustos, su comportamiento, sus habilidades fortaleza, debilidades, su entorno, como son 

y cómo actúan” (P1 Femenino). 
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Entonces todos entendemos por qué no viene al colegio y por qué los profes ayudan, 

porque la discusión era que por qué le ayudaban a ella si falta tanto al colegio y es 

igual a todos, porque se le daba más oportunidad a ella que a otros, y entienden que 

ella tiene menos posibilidades que ellos. (P6 Masculino)  

 

Los maestros coinciden en la relevancia del dialogo individual: 

Me dirijo directamente procuro ser muy discreto con eso y le pregunto bueno ¿qué te 

pasa, te puedo ayudar?, si la cosa está un poquito grave le digo ¿consideras que de 

pronto te puedo ayudar en orientación? entonces en algunos casos sí ha pasado, chicos 

que te dicen sí y otros que no, no es necesario. (P8 Masculino) 

Mi posición es de apertura hacia ese estado emocional del estudiante, pero lo hago de 

pronto ya al final de la clase, fuera de la clase, de manera individual más que nada no 

relacionar a nadie más, sino directamente al estudiante implicado, al estudiante que 

presenta esa situación. (P4 Masculino) 

 

Enfatizando en “hablar personalmente con el estudiante pero personalmente no de manera 

grupal y hablar lo que el estudiante quiere hacer y llegar a acuerdos porque digamos si el 

estudiante se siente así es porque tiene algo que manifestar” (P2 Masculino). Y el respeto 

“pero sobre todo el buen trato yo procuro que siempre haya buen trato, le doy cierta confianza 

pero también procuro que no se pasen que haya respeto, buen trato desde el respeto” (P8 

Masculino), permitiendo la escucha empática “pero ante todo escuchar eso mejora mucho la 

situación a veces solo quieren desahogarse más que les digan que hacer” (P7 Femenino), 

“trata de no aconsejar tanto sino de escuchar de comprender no tanto lo hablarlo sino el sentir 

del estudiante, para hacer un acercamiento más propicio a lo que el estudiante necesita” (P2 

Masculino). 

 

Estrés Empático   
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Con respecto al el estrés empático (EE), los maestros especifican que hay situaciones 

que se experimentan y que dificultan el manejo adecuado, como la alta demanda emocional 

en el aula, la sobrecarga laboral y la sobrecarga emocional, (ver figura 13). 

 

Figura 13 

Estrés Empático 

 

Alta Demanda Emocional 

Los participantes en primera instancia hacen referencia a la alta demanda emocional 

generada en el contexto educativo como lo muestra la figura 14 

 

Figura 14 

Alta Demanda Emocional 

En este factor, el profesorado hizo énfasis en: las necesidades emocionales, señalando 

que “los estudiantes pues sí tienen inconformidades, tienen muchas veces vacíos, carencias, 

ausencias de afecto de atención y eso los afecta mucho” (P5 Femenino) 

Los estudiante hoy en día viven muchas situaciones que no son tan visibles o fáciles 

de detectar y tiene que ver mucho con su mundo digital, viven conectados, socializan 

en rede, buscan aprobación en red, se instruyen con la red, son acosados, maltratados 

en red, esos espacios invisibles hacen que lleven esas necesidades emocionales en 

silencio pero que grite en su comportamiento. (P3 Femenino)  
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También generadas por las necesidades educativas especiales: 

Tengo una niña con síndrome de Down que es supremamente aplicada pero su estado 

de ánimo es impredecible y de un momento para otro puede abrazar a un compañero 

como golpearlo sin aparente razón y eso hace que yo tenga que estar en estado de 

alerta con ella y orientarla en expresar mejor sus emociones. Mientras que tengo un 

niño con TDH que tiene una boca tan grande que le cabe la mano, el borrador, el lápiz, 

la manga, y debo ser muy cuidadoso, porque un movimiento brusco mío hace que se 

altere y se nuble en ira y regularlo es muy difícil. (P6 Masculino) 

 

De igual manera las barreras de aprendizaje: 

Tengo un niño con un montón de anotaciones o llamados de atención que tiene en el 

descanso porque se golpea y golpea a otros niños. Entonces es un niño que su papá se 

fue para otro país, él quedó con la mamá aquí y expresa esa rabia de que su papá se 

fue y no lo ayuda, aunque dice que habla con él todas las noches, pero el hecho de 

que el niño está solo en las tardes. Entonces yo lo llamo y le hablo que la rabia por lo 

que les pasó, porque es una familia de Venezuela, es normal pero que no puede 

expresarla agrediendo a los demás. (P6 Masculino) 

 

La separación de los padres eso cuesta, les cuesta demasiado esas adaptaciones, 

porque volver a un estilo donde alguno de los dos falta, pues no es más que duro para 

ellos y se presentan mucho. Hoy en día los papás se separan y entonces ellos creen 

que van a seguir común y corriente y para un adolescente o para un niño no va a ser 

nada fácil. Es una carga emocional muy alta. (P3 Femenino). 

Reconocidas como parte de la diversidad en el aula, “a veces uno quisiera actuar de la misma 

manera y no es igual, los casos o las situaciones son distintas y los manejos son diferentes y 

eso hace parte de la diversidad que hay en aula”. (P5 Femenino) 

Uno tiene que ser flexible, no todo es tan sencillo como decir, "esta clase la vamos a 

desarrollar así y ya" a veces no se logra, eso es tan difícil, más que todos tienen una 
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particularidad, diferentes necesidades, problemas y preocupaciones que muchas veces 

requieren más atención que el tema que se iba a desarrollar. (P3 Femenino) 

 

“No es lo mismo recibir a un estudiante emocionalmente estable, a un estudiante que llega 

con problemas de casa o que simplemente no tiene el acompañamiento” (P4 Masculino). 

Mateo un niño neurodivergente con excelentes conocimientos en religión, me dio un 

día a pensar que, por ejemplo, cuando los niños o las niñas tienen esas capacidades 

que son tan diferentes, esas inteligencias, no deberíamos graduar de bachiller en 

términos generales, si no deberíamos graduar, por ejemplo, yo graduaría a Mateo 

como bachiller en historia del cristianismo, reconociendo su diversidad en el aula. (P6 

Masculino). 

 

Sobrecarga Laboral 

El profesorado también manifiesta la sobrecarga laboral como otro factor disiente  

 

Figura 14 

Sobrecarga Laboral  

 

En este factor los maestros señalan el impacto que genera tener, numerosos cursos: 

Hay situaciones que en la labor docente a uno le es difícil de llevar y le influye a uno 

en el estado de ánimo, esa carga laboral. Sí, yo tengo tres sextos, tres séptimo dos 



98 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

octavos y son 5 horas a la semana con cada curso. Yo me veo con ellos todos los días 

una hora. Siempre a veces puede ser pesado como los finales de trimestre. Por 

ejemplo, esta semana que pasó estábamos en entrega de notas en evaluaciones, 

nivelaciones, mejor dicho, sobreviví, estoy tranquilo porque sobreviví. (P4 

Masculino) 

 

Otro factor mencionado es el diseño curricular, “cuando hay que actualizar los planes 

de estudio o incluso diseñarlos que es muy común, es desgastante” (P3 Femenino). 

A parte de todo lo que uno tiene que hacer, diseñar y elaborar proyectos, también debe 

hacer el plan de estudios porque el que tiene el colegio es muy antiguo no aplica o 

está en desorden, pasa mucho en preescolar que hacen un plan de estudios general, y 

resulta que no, aunque son los mismos temas “el colegio, los animales, la plantas” los 

enfoques, capacidades y habilidades a desarrollar son muy distintos en un párvulos al 

de un transición y la profesora es la que tiene que hacer ese diseño y adaptación. (P5 

Femenino) 

 

Así mismo también resaltan la planeación de clase, “los directivos señalan que hay 

que hacer esto, enviar planeación semanal y las guías, entonces eso le genera a uno ansiedad, 

entonces cuando a uno lo obligan a entregar ciertos días, pues tremendo el estrés” (P3 

Femenino), “la planeación es un estrés, en mi caso la debo elaborar a mano en un parcelador 

señalando todo; objetivos, dimensiones, descripción de actividades y es semanal, la verdad 

uno ya no sabe ni que inventarse” (P1 Femenino). 

“La verdad todo lo que tiene que ver con la planificación el momento como tal, la 

contextualización de todo lo que uno va a realizar eso genera mucho estrés” (P2 Masculino), 

el profesorado señala que todo estos factores generan trabajo extracurricular. 

Ese finales de trimestre es terrible porque uno hace evaluaciones finales, uno hace 

nivelaciones finales y califique en casa, el sistema no le ayuda a uno, uno trata de 

pasar las notas, la coordinadora dice que el sistema no está funcionando, que no les 

va a arrastrar la nota, o sea, son todas esas cosas que se juntan ahí, en el colegio 
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siempre se presentan los momentos en los que uno está tranquilo y pum, llega un 

mensaje que hay que hacer algo para el día siguiente cuando de pronto dieron un 

tiempo más largo y a uno le toca correr. (P4 Masculino) 

 

Mencionando también la jornada académica, “realmente las jornadas a veces son muy 

extensas y no solo por las horas sino por todo lo que se hace; los niveles de interacción, las 

actividades, los imprevistos, el almuerzo, uno no para en la jornada” (P3 Femenino), 

reconociendo que son parte de las dinámicas escolares 

Yo dicto de primero a noveno entonces yo puedo estar saliendo de una clase de 

primero y entrar a una de octavo, sí, entonces los contextos ya son muy diferentes los 

niveles de lenguaje que tengo que manejar ya son muy diferentes las actividades son 

muy diversas o al contrario, entonces eso también hace que se establezca sobrecarga 

que haya predisposiciones que no son propias de un estudiante o de un grupo como 

tal, sino de las dinámicas escolares, de un sistema de un contexto educativo en sí, 

entonces eso desgasta mucho al docente. (P2 Masculino) 

 

También que ayuda separar la vida laboral y personal, “cuando son situaciones 

difíciles uno es humano y los toca por más de que uno pretenda también de pronto mantener 

separadas las situaciones laborales de pronto de lo personal” (P7 Femenino). 

Uno trata de principalmente separar lo que es la vida personal de la del colegio 

¿cierto? entonces el colegio es de 8 de la mañana un ejemplo a 5 de la tarde o a 4 de 

la tarde y de para allá ya uno hace la diferencia y es fundamental porque si uno no 

hace esa separación de lugares de tiempos de espacios uno se va a hacer un ocho y 

uno va a sobrecargar no solamente su vida profesional sino su vida personal también. 

(P4 Masculino) 

 

Señalando la vocación como aliciente que facilita llevar esa carga, “pues si hay mucha 

sobrecarga, estrés y demás, las mismas clases, la sobre exigencia de la gestión educativa, yo 
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siento que tengo vocación porque para mí el hecho de enseñar no se me hace difícil, aprender 

cada día más” (P2 Masculino) 

Yo amo ser docente ciento que se me facilita enseñar, que fluyo con mi profesión que 

estoy comprometida con mi labor de formar, de guiar y dar a descubrir herramientas 

con mis estudiantes para afrontar el mundo. Pero sí, me desanima a veces tanta carga 

extracurricular que ponen y que a veces no es provechosa para el estudiante sino para 

la imagen del colegio. (P1 Femenino). 

 

Sobrecarga Emocional 

El profesorado también señala la sobrecarga emocional como factor relevante que 

afecta su salud. 

 

Figura 15 

Sobrecarga Emocional  

 

El profesorado participante en este factor resalta la afectación emocional, 

mencionado; 

Cuando son casos difíciles por ejemplo el año pasado tenía un estudiante que le 

falleció el papá y este año nuevamente otro estudiante con el mismo caso, entonces 

eso indudablemente lo toca muchísimo a uno, entonces se siente uno triste por esa 

persona por cómo le va a cambiar la vida a ese niño ¿qué va a pasar con esos niños? 

y sí o sea mentalmente uno dura afectado varios días uno lo sobrepiensa. (P7 

Femenino)  
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Si es muy impactante, yo sí me afecto, por ejemplo, voy a contar un caso que tuve, 

mi estudiante una niña de cuarto de primaria presenta gusto e interés por la niñas y la 

mamá es la que me aborda y me cuenta que el papá precisamente ya separados están 

en un juicio porque papá ha violado a la hermana mayor desde los 3 años hasta los 15 

y la niña la que viene, de la cual yo soy director, pues está afectada. Claro, me afectan 

ese tipo de cosas tan fuertes. Claro, claro. Lo toca uno como ser humano. Claro, claro, 

claro. (P6 Masculino) 

 

También señalan que es parte de las emociones negativas de los docentes,  

La mayoría de los casos es como esa impotencia como esa frustración de que uno no 

puede solucionarle los problemas porque la mayoría pues son de la casa, este año 

tenía como tres niños que manifestaban su tristeza por la separaron de los papás, 

entonces cuando estábamos haciendo alguna actividad genética y preciso se tocó 

temas de la familia entonces ellos lo manifestaban ¿qué no hubiera querido que pasara 

en mi familia? que mis papás se separarán, entonces ahí uno se siente pues frustrado 

porque no puede hacer nada solucionarles nada ante esa situación sí es verdad y 

cuando son situaciones difíciles uno es humano y nos toca por más de que uno 

pretenda que no. (P3 Femenino). 

 

Reconociendo que esa afectación es causa de agotamiento emocional 

La necesidad que tiene el estudiante. Entonces, yo quisiera que no tuviera ninguna 

necesidad. Sí, pero si yo como profe no actúo ni hago esto de extenderlo a partes 

directivas o a la parte de la familia, nunca va a pasar nada. Entonces tengo que estar 

yo frente al caso, primero que todo porque soy yo quien pasa más tiempo con el 

estudiante y soy yo con quien socializa más. Eso soy yo, la que va a ver por el 

estudiante sabiendo sus debilidades y habilidades, porque no quiere decir que porque 

tenga ciertas dificultades no sea bueno, hay que buscarle como dice, ¿por qué ladito 

yo le voy a trabajar? Pero siempre afecta eso. Uno quisiera, a veces uno dice, "No, 
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pero ¿por qué no trabaja? Uno se disgusta, “pero siempre es lo mismo” eso cansa”. 

(P3 Femenino) 

Generando en el profesorado despersonificación, “al final yo quiero que se acabe así 

el año muy rápido. Sí, ahí ya me siento agotada. Entonces, agotada pues estoy más susceptible 

a estresarme a reaccionar de forma inadecuada” (P1 Femenino), “en el momento que este de 

ánimo terrible porque algo me sucedió, yo trato de reprimir eso, pero cuando los estudiantes 

no colaboran ahí sí como que se me sale el profesor gruñón, el profesor ogro, el profesor 

gritón” (P4 Masculino). 

Uno sube la voz y ya les llama la atención con firmeza al grupo, pero lo ideal es 

respirar y dar normas claras, pero hay situaciones que desencajan y ya toca levantar 

la voz, abrir los ojos y dar otra norma pero pues generalmente le toca a uno con alguna 

amenaza. (P5 Femenino). 

 

Junto con baja realización personal “el estrés o la rabia trato de no trasmitírselo a mis 

estudiantes y más bien me lo quedo como para mí, como para mi mal genio, como para mi 

estrés en la noche que hace que me cuestionarme como docente” (P3 Femenino), “en mis 

primeros años me daba muy duro tantas situaciones y como no tenía experiencia como 

manejarla me sentía mala profesora, que me había equivocado de carrera, que la docencia era 

muy desgastante, que no podía” (P5 Femenino). 

También señalan la represión emocional como causa de enfermedad,  

A veces simplemente suceden cosas y uno como que no alcanza tampoco a como sí 

hacer un filtro así de esa situación si no sucede y ya. Entonces, muchas veces me 

enfermaba o me enfermo, sí, me da mucho dolor de cabeza o empiezo así a sufrir 

como del estómago, pero es por no desahogarme realmente. (P1 Femenino) 

 

 “Justamente en dos ocasiones me dio un dolor de cabeza, como un episodio de 

migraña porque muchas veces uno se enferma cuando no expresa eso” (P4 Masculino), 

asociándola a las emociones negativas, “tanto estrés, frustración, ira, enojo, hace que en algún 

momento uno colapse” (P8 Masculino). 



103 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

 

Alegría Empática   

Se hace referencia a la alegría empática (AE), la cual el profesorado participante la 

asociada a la actitud del docente, el ambiente positivo y el reconocimiento (ver figura 16). 

 

Figura 16 

Alegría Empática 

Actitud Docente  

 Los participantes enfatizaron en el impacto que genera la actitud del docente en el 

aula,  

 

Figura 17 

Actitud Docente  

 

Reconocieron que el impacto de las emociones positivas del docente, “Todavía se 

pasan los niños al tablero, entonces el niño se fija muchísimo en la actitud del docente, si el 

docente está alegre, calmado, que genere confianza, comodidad, el niño puede pensar puede 
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dar lo que sabe” (P7 Masculino),  relacionándolas con los estados emocionales positivos de 

los estudiantes, “para mí son muy importantes, obviamente, los logros de mis estudiantes, 

por más pequeños que sean, y me emociona, la verdad. Yo creo que un niño que mejora y yo 

lo veo va a sentir mi emoción y eso motiva” (P1 Femenino). 

Mencionando la  confianza, “cualquier cosa que les pase buena mala pues ellos tienen 

la confianza de acercarse a mí a contarme” (P2 Masculino), “Yo los molesto mucho, pero es 

entrando en confianza con ellos, entrando en confianza y conforme va pasando el tiempo los 

voy conociendo” (P4 Masculino), como también cercanía, “Yo creo que con mis estudiantes 

tengo una ventaja y es que con ellos puedo también conversar. A veces nos salimos del rol de 

estudiante docente. Para hablar de alguna cosa que están diciendo ellos o que están 

susurrando ellos” (P3 Femenino) 

Tengo esa ventaja de ser muy cercano, abierto, empático, creo. Yo soy muy cercano 

con todos los estudiantes. Incluso hasta con los estudiantes que de verdad menos 

rinde, uno también se preocupa por ellos y trata de animarlos y no trata de hablarles 

y decirles lo que puede suceder más adelante si no reaccionan, si no despiertan. (P4 

Masculino) 

 

Siendo estos dos últimos factores causa de vínculo; 

Jugar con ellos de alguna manera, no lo hago con todos porque pues son muchos, 

pero juego con ellos con algunos. Por ejemplo, salto lazo. Sí, juego de pelotas, de 

tirarla y lanzarla también. Eh, juegos de colegio, hay juegos de mesa, entonces cuando 

los sacan, trato de jugar o acompañarlos y eso fortalece nuestra relación y crea 

vínculos. (P6 Masculino) 

 

“Entonces trato de establecer esos vínculos que no sea solo me escuchen, sino que 

actuemos alrededor de alguna relación, no solamente medida por el conocimiento, sino por 

las actividades, por lo que tenemos en común, dentro y fuera del aula” (P2 Masculino). 

Señalando que garantiza el aprendizaje al igual que las emociones positivas “en el 

desarrollo de clase tengo claro la importancia de generar las emociones positivas para 
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garantizar el aprendizaje como el asombro, sí, la motivación y la alegría que son tan 

importante para trabajar con los más pequeños” (P1 Femenino), “con los niños sí me esfuerzo 

mucho para no llegar a perjudicarlos emocionalmente o a quitarles la alegría o un buen 

sentimiento porque inmediatamente eso los bloquea y no los deja aprender” (P6 Masculino) 

Estamos leyendo Charlie la fábrica de chocolates. Entonces, es un libro corto, pero 

mantiene en tensión a los estudiantes y les gusta y es su momento chévere del día. 

Entonces, no era la clase de sociales, no era una temática de sociales, pero sí sirvió 

para que los estudiantes pudieran como que conectarse, no con la asignatura, no con 

las temáticas, pero sí con la confianza del profesor. Generar emociones positivas, que 

eso favorece el aprendizaje. (P2 Masculino) 

 

Ambiente Positivo  

El profesorado menciona como segundo factor de alegría empática el ambiente 

positivo en el cual se relacionan diferentes elementos presentados en la figura 18. 

 

Figura 18 

Ambiente Positivo 

Los docentes mencionan las estrategias pedagógicas como factor diciente, “cuando 

uno ya busca la estrategia, uno dice, "Bueno, hay que poner otro trabajo." O mientras ellos 

terminan, yo te voy a dejar a ti esta actividad o delego funciones, que es lo que uno hace por 

lo general” (P3 Femenino).  

Las cuestiones gráficas porque eso también ayuda a que el estudiante entienda alguna 

temática y pues eso los motiva. La cuestión de los mapas, digamos, ya en cuarto, quinto, 
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en sexto, eso también motiva muchísimo porque el estudiante está haciendo algo gráfico, 

algo creativo, se sale de lo de lo conceptual, de lo ladrilludo. (P2 Masculino) 

Mencionan también la lúdica; 

Cuando digamos se planea las clases uno procura que cada clase sea motivadora, sí que 

los chicos digamos tengan gusto por la asignatura, entonces yo procuro ir para cada clase 

con algo diferente lúdico por ejemplo acertijos un video o alguna pregunta o sí alguna 

actividad un taller en fin, para motivarlos. (P8 Masculino)  

 

Como parte de la didáctica; 

En ocasiones juego con el video. En ocasiones utilizo el cuerpo, utilizo la mímica, utilizo 

la escritura, utilizo el tablero, utilizo el piso, utilizo el cuaderno, utilizo los puntos, utilizo 

los espacios de aprendizaje, es decir, los saco del salón, los llevo al comedor, los llevo al 

patio, los llevo. Sí. Entonces trato de alguna manera, algunas veces no está planeado, 

otras veces sí está planeado, sí, pero son muchos recursos que hay para de alguna manera 

tratar de atraerlos. (P6 Masculino) 

 

Permitiendo y facilitando la diversificación en el aula  

La diversificación también es supremamente necesaria, obviamente sin sacar lo teórico 

ni lo ni lo conceptual porque uno va de la mano de la otra, pero siempre hay que 

diversificar sus actividades y las formas de cómo vamos a integrar todas las temáticas, 

porque eso hace que el estudiante esté siempre motivado. (P2 Masculino) 

 

Reconocimiento  

 En la figura 19, se presenta los factores expuestos por los participantes, respecto al 

reconocimiento, como factor decisivo en esa sincronización emocional positiva. 

 

Figura 19 
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Reconocimiento 

  

En esta última dimensión, el profesorado hizo énfasis en: el reconocimiento 

individual, manifestando; 

Cualquier cosa, cualquier logro, así sea por más pequeñito, los niños o cualquier ser 

humano por simple naturaleza, pues necesita que otra persona u otro ser que no sea 

uno mismo le reconozca, ¿cierto? Así sea que hizo, escribió un renglón un niño de 

primero “bien chócala, dame cinco, give me five. (P2 Masculino) 

 

Señalando los incentivos como parte, “Con respecto a mis clases, yo soy muy específico  y 

siempre gratifico a los estudiantes que trabajan o a los estudiantes que se esfuerzan y creo 

que para mí eso es importante que ellos al menos vayan mejorando”, (P4 Masculino).  

Señalando su influencia en el autoconcepto del estudiante “cuando le va bien en una 

evaluación les hago notar eso, entonces los felicito les digo “muy bien, siga así”, y ellos 

mismos dice si yo soy inteligente, yo aprendo rápido, soy muy bueno” (P8 Masculino). Y en 

la autoestima, “los felicito, les regalo palabras especiales que ellos sienta que es grande lo 

que están logrando. Eso están importante no solo porque fortalece la autoestima de los niños 

sino porque le da valor y significado a su proceso de aprendizaje” (P8 Masculino). 

También enfatizan en el reconocimiento en público, “también lo hago en grupo para 

que todos reconozcamos los logros de cada uno y también se animen a ser reconocidos por 

sus logros” (P6 Masculino), “yo soy de los doy a conocer los logros de los estudiantes, sobre 

todo de los no tan buenos estudiantes y los pongo de ejemplo a otros para que los otros se 

motiven” (P4 Masculino),  “me centro en ellos, como exaltar sobre todo a los estudiantes que 
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sí tienen un cambio de actitud y se lo demuestro a los demás para que los demás se motiven.” 

(P8 Masculino). Y en el reconocimiento en comunidad, “el reconocimiento en comunidad, 

con los padres de familia y con los colegas, porque a veces también uno tiene estigmatizados 

a los estudiantes, uno tiene una idea del estudiante desde el año pasado y a veces dan 

sorpresas” (P5 Femenino), “el logro no solamente es lo que dice la profe, también debe ser 

celebrado por las familias para que sea significativo para el estudiante y por eso debe ser 

reconocido en comunidad” (P3 Femenino).  

Resaltando la motivación, “animarlos como reforzarles ese buen rendimiento o 

comportamiento desde el elogio y el contacto físico” (P8 Masculino),  “no es lo mismo decir, 

no está bien, a decir hay que mejorar, “Muy bien, lo hiciste bien, pero trata de mejorar el 

dibujo, trata de mejorar el coloreado”, en fin reconociendo el esfuerzo pero motivando a 

mejorar” (P1 Femenino) y se refleja en el rendimiento académico “Un estudiante motivado 

lo refleja en sus comportamiento, en su rendimiento y por ende en sus calificaciones" (P4 

Masculino).  

 

Formación Emocional 

Con respecto a la formación emocional, los maestros especifican la ausencia de una 

formación emocional formal, sistemática o profunda en su recorrido universitario y 

configuran su formación emocional desde elementos como: formación familiar,  formación 

incidental y fragmentada, formación empírica y experiencial, reconociendo la necesidad de 

formación emocional formal.  

 

Figura 20 

Formación Emocional 
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Formación Familiar  

Los participantes manifiestan la influencia del contexto personal y familiar en su 

desarrollo emocional, reconociendo la importancia de los principios, valores, normas y 

control emocionales,  originados en el hogar y la crianza. 

 

Figura 21 

Formación Familiar 

 

 

 

 

 

Los participantes reconocen la influencia de la formación familiar desde adquisición 

de valores con narrativas como, “yo le atribuyo mi formación emocional a mis padres ellos 

con su crianza me enseñaron de valores y de servir, de no hacer lo que no me gusta que me 

hagan y ser buen ser humano” (P3 Femenino), y de principios, 

Mi familia la formación es mucho de aquí hacemos esto, en esta familia no gritamos, 

en esta familia no tiramos las puertas, en esta familia no nos encerramos en el cuarto 

cuando estamos de mal genio. En esta familia no lloramos por llorar, le ponemos 

nombre a las lágrimas. (P6 Masculino) 

 

En cuanto a control emocional, los participantes manifiestan que, “yo vengo de una 

familia formada en la regulación emocional por medio de la Biblia” (P8 Masculino). “Con 

base en mi casa. hablo de esa de esa formación tal cual como por ejemplo; no gritar, no 

enojarse, no dejar que el enojo te controle, no dejar que las malas palabras te controlen, 

siempre pensar en el prójimo” (P6 Masculino).  

 

Formación Incidental y Fragmentada  
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Los participantes manifiestan que han recibido alguna orientación a través de talleres, 

capacitaciones, diplomado y formación técnica, no como parte central del currículo 

profesional 

 

Figura 22 

Formación Incidental y fragmentada 

 

Los maestros participantes atribuyen parte de su conocimiento emocional a talleres y 

capacitaciones expresando, “de pronto las charlas talleres o capacitaciones que dan en el 

magisterio, en el colegio una vez el año pasado nos hicieron una actividad por parte de unas 

practicantes de la UNAT unas. Sí estudiantes de psicología” (P7 Femenino), “capacitaciones 

de pronto si nos dan algunas charlas, algunos talleres si hicimos, recibir algunos talleres 

algunas actividades del departamento de orientación sobre todo eso con cuando hubo el 

problema del COVID” (P8 Masculino). 

También con diplomado  

Sí, digamos, mi primer año trabajé con el ICBF y ellos sacaban como diplomados 

para las profesoras para crecer. Entonces, desde ahí uno se abordaba lo que es uno 

como maestra y también así estrategias como emocionales. Hubo otro como de tutores 

de resiliencia también del ICBDF, como cosas así. (P1 Femenino) 

 

Y como parte de formación técnica “que recuerde en el técnico sí nos hicieron algo 

con una psicóloga pero no recuerdo cómo se llamaba pero era así como algo de manejo de 



111 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

las emociones  pues como era un técnico laboral entonces era como más hacia eso” (P5 

Femenino). 

 

Formación Empírica y Experiencial  

Gran parte de los docentes atribuyen el desarrollo de sus habilidades emocionales a 

la experiencia personal, la experiencia docente y la formación autodidacta. 

 

Figura 23 

Formación Empírica y Experiencial 

 

Algunos participantes resalta la experiencia personal como formadora emocional, 

narrando; “desde mi ser también, desde mi ser y mi sentir, porque pues obviamente más allá 

de ser profe, pues soy mujer, ¿cierto? soy mamá, soy esposa, soy hija. Entonces, desde esa 

construcción de mí misma” (P1 Femenino). “la grandiosa experiencia, ¿cierto? la buena 

experiencia y las malas, porque también pues las malas experiencias enseñan, incluso en las 

situaciones adversas hay algo que sacar para bien” (P6 Masculino). 

Tambien mencionan sus formación autodidacta “La educación que conozco la 

conozco a través de la doctora Tatiana, la que a veces me habla de socioemocional y de 

socioemocionalidad y ella es la dura y yo a veces la escucho y reflexiono” (P6 Masculino), 

“escucho bastante charlas cuando hay temas que por ejemplo me interesan, neuroeducación, 

manejo emocional, cuando el conferencista brinda esas herramientas, me gustan escucharlas. 

Sí, como una formación más empírica” (P6 Masculino) 

 

Pero todos coinciden en la experiencia docente. 
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Uno es el que se forma en el día a día, uno es el que sabe cómo maneja sus estrategias 

y cómo aprende día a día. Entonces, nadie le va a decir a uno cómo debe actuar. Uno es el 

que debe saber cómo actúa. Desde la experiencia, la experiencia te forma. (P3 Femenino) 

 Añadiendo “mi desarrollo socioemocional, entonces se lo atribuyo a mi experiencia, 

a mi experiencia docente. Conforme va pasando el tiempo, uno va haciendo algunos cambios 

y se pone uno en los zapatos de los estudiantes” (P4 Masculino). 

Mi experiencia en esta institución que es neuroeducativa, de pronto uno ya como que 

empieza a centrar todas estas todas estas ideas hacia la hacia esa neuropedagogía, una 

formación más significativa, a buscar otras formas metodológicas de cómo enseñar, 

como proyectos, como no sé, aspectos problematizadores y demás. (P2 Masculino)                   

     

Necesidad de Formación Emocional  

Los docentes participantes hacen reconocimiento de la necesidad de formación 

emocional formal y lo relacionan con el desarrollo de habilidades emocionales y el bienestar 

docente y estudiantil.  

 

Figura 24 

Necesidad de Formación Emocional                                                                                                                                           

 

Existe consenso en la importancia y necesidad de una formación emocional más 

sistemática y profunda para afrontar las demandas emocionales de la docencia, las narrativas 

de los docentes expresan la necesidad de desarrollo de habilidades emocionales “si hubiera 

como una formación así emocional, pues no sí, yo creo que no habrían también tantas cosas 

que pasan así como como en instituciones que los mismos docentes hacen” (P3 Femenino).  
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Más que impartir conocimiento, nuestro objetivo debe ser de acompañar unas 

personas que se están formando desde ese sentido humano, no en jerarquía que el 

profesor es más que el estudiante, sino más bien partiendo del estudiante, de lo que el 

necesita, por eso es sumamente importante que estemos preparados desde la 

educación emocional para que este proceso sea realmente significativo. (P2 

Masculino) 

 

para favorecer el bienestar docente y estudiantil, “entonces sí es importante que 

hubiera una materia en donde uno pudiera como comprender, estudiarse a uno mismo, para 

entender pues muchas cosas de uno y también construirse a partir de” (P1 Femenino). 

La formación emocional es indispensable y sobre todo hoy en día que ya de verdad 

hay algunos niños que son digámoslo así entre comillas un poquito terribles entonces 

sí es necesario para el docente saber manejar ese tipo de situaciones para bien o sea 

para beneficio propio y para también para los estudiantes. (P7 Femenino) 
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3.2. Discusión  

En este apartado se presenta la discusión de la investigación, en primer lugar, a partir 

de los resultados obtenidos del test TECA, posteriormente de las entrevistas 

semiestructuradas establecidas desde los ejes: adopción de perspectiva, comprensión 

emocional, alegría empática y estrés empático y finalmente formación emocional, seguido 

de las conclusiones y por supuesto de las propuestas de mejora y perspectivas de 

investigaciones futuras.  

 

El desarrollo de habilidades emocionales como la empatía en los maestros es 

fundamental para los procesos educativos que se desarrollan en la escuela (Buitrago, 2012; 

Cejudo & López-Delgado, 2017; Delgado et al., 2020; Puertas-Molero et al., 2020), los 

cuales, generan numerosas interacciones socioemocionales (Barrantes-Elizondo, 2016) con 

el alumnado, los colegas, los padres de familia y el personal administrativo y de apoyo, que 

configuran relaciones continuas y complejas apoyadas y mediadas por las emociones 

(Chacón-Cuberos et al., 2020), las cuales se convierten en soporte para la enseñanza y el 

aprendizaje (Cazalla-Luna & Molero, 2016; Daghayesh & Zahibi, 2016; Fernández-Berrocal 

et al., 2018). 

 

TECA 

Los resultados obtenidos evidenciaron que más de la mitad del profesorado 

participante contaba con un adecuado nivel de empatía global, y tan solo unos pocos contaban 

con un alto nivel de empatía global. Además, los participantes tuvieron mejor desempeño en 

dimensiones como, adopción de perspectiva y alegría empática, mientras que resultados 

medios en comprensión emocional y estrés empático, por lo tanto, es importante resaltar que 

se cuenta con un importante campo de acción para fortalecer al profesorado, en gran medida, 

porque la empatía influye en la buena relación que establecen docentes y estudiantes (Gill & 

Sankulkar, 2017), lo que garantiza climas escolares adecuados y positivos (Maamari & 

Majdalani, 2019), a lo que se suma la necesidad de contar con recursos para afrontar las 

situaciones, tensiones y complejidades de los contextos escolares mientras se configura la 
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felicidad y el bienestar (Extremera et al., 2019; Mansfield, 2021; Rodríguez-Donaire et al., 

2020; Thielmann et al., 2020). 

 

Empatia Cognitiva  

Una de sus dimensiones, la adopción de perspectiva (AP), definida como la capacidad 

cognitiva para ponerse en el lugar del otro y comprender su punto de vista (Hoffman, 1982; 

Farrant et al., 2012), es fundamental para el ejercicio docente, pues permite que los maestros 

anticipen las necesidades y dificultades de sus estudiantes. En este estudio, la mayoría de los 

docentes obtienen niveles medio-altos en AP, lo cual se alinea con investigaciones previas 

que destacan que docentes con alta adopción de perspectiva promueven interacciones más 

comprensivas y climáticas educativas positivas (Herrera et al., 2016). La otra dimensión, la 

comprensión emocional (CE), que implica la decodificación y entendimiento del estado 

afectivo del otro, también se mantiene en niveles medios, respaldando la idea de una empatía 

cognitiva funcional que favorece la respuesta adecuada a las emociones estudiantiles 

(Fernández-Pinto et al., 2008). 

 

Empatia Afectiva 

La dimensión del estrés empático (EE) se refiere a la reacción emocional cuando se 

experimenta la emoción negativa del otro. Resultados en niveles medios sugieren un 

equilibrio que evita el desgaste emocional excesivo en los docentes (Herrera et al., 2016; 

Palacio & Gutiérrez, 2023). Una puntuación moderada en EE puede ser protectora, pues 

permite reconocer el sufrimiento del estudiante sin saturar la capacidad emocional del 

educador, condición necesaria para mantener una práctica pedagógica saludable y sostenible. 

En cuanto a la dimensión de la alegría empática (AE), se define como la capacidad de 

experimentar y compartir las emociones positivas del otro, un componente afectivo positivo 

que fortalece la relación pedagógica (Herrera et al., 2016). Algunos participantes presentaron 

niveles altos de AE, potenciando la motivación y el entusiasmo en su labor educativa, ya que 

este tipo de empatía fortalece la conexión emocional y el bienestar en el aula. No obstante, 

un docente con AE bajo puede enfrentar mayores dificultades para generar ambientes 
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emocionalmente enriquecedores, lo que coincide con la necesidad de promover esta 

dimensión para un mejor clima escolar (Herrera et al., 2016). 

Los resultados reflejan un perfil empático equilibrado en los docentes estudiados, con 

predominio de empatía cognitiva y afectiva en niveles medios a altos que facilitan una 

interacción educativa efectiva. La literatura destaca que la empatía docente está 

correlacionada con mejores resultados académicos y mayores niveles de satisfacción tanto 

en docentes como en estudiantes (The Conversation, 2025). Al mismo tiempo, la regulación 

del estrés empático y el cultivo de la alegría empática son esenciales para prevenir el 

agotamiento docente y promover el bienestar emocional (Palacio & Gutiérrez, 2023). 

 

Limitaciones y recomendaciones 

Aunque la mayoría de los docentes presentan niveles adecuados de empatía, el rango 

medio destaca la oportunidad de fortalecer especialmente la dimensión afectiva, en particular 

la alegría empática, para mejorar aún más la calidad de las relaciones educativas. 

Recomendaciones basadas en la evidencia incluyen formación continua en competencias 

socioemocionales, desarrollo de estrategias para manejar el estrés empático y el fomento de 

la alegría empática como práctica habitual en la docencia (Herrera et al., 2016; Mora-Ríos et 

al., 2013). 

 

Práctica Pedagógica 

Estos niveles empáticos medianos y altos son positivos para la práctica docente, ya 

que contribuyen a facilitar la comprensión de las necesidades emocionales y cognitivas de 

los estudiantes, mejorar la relación interpersonal y la calidad del ambiente de aprendizaje, 

potenciar estrategias pedagógicas centradas en el respeto y la atención a las emociones. Sin 

embargo, se recomienda monitorear niveles de estrés empático para evitar el desgaste 

emocional o burnout, dada la exigencia emocional del ejercicio docente. 

Este informe se basa en la interpretación y baremación oficial contenida en el manual 

del Test TECA, el cual destaca la importancia de un perfil equilibrado para optimizar la 
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empatía en entornos profesionales y educativos (López-Pérez, Fernández-Pinto y Abad 

García, 2008). 

 

Entrevista Semiestructurada 

El estudio destacó las voces de los maestros en su área emocional indagando sobre 

sus manifestaciones empáticas en su práctica pedagógica, cabe recordar que éstas son un 

indicador de salud psicológica y física de los maestros (Wang et al., 2015), por medio de 

narraciones en las cuales se expresan memorias de infancias, trayectorias institucionales, de 

contextos socio-culturales y momentos vitales, surgiendo en esta dirección el deseo de contar 

historias, anécdotas, aspectos que cobran sentido en su relato, donde el maestro propone 

contar-se, trascendiendo el lenguaje, al hablar de sus experiencias que dejaron huella en su 

forma de comprender la docencia y su vida, de esta forma, se evidencia un acercamiento 

personal, de la cotidianidad, la empatía, las dinámicas de la escuela y la formación de 

identidades. En este sentido, las ramas establecidas para la entrevista fueron: adopción de 

perspectiva, comprensión emocional, estrés empático y alegría empática, teniendo en cuenta 

que se analizan desde la práctica pedagógica; experiencia, ambiente de aprendizaje y 

formación docente,  

 

Adopción de Perspectiva  

Con respecto a esta rama, los maestros mencionaron que la adopción de perspectiva 

del maestro está relacionada con la percepción emocional, la flexibilidad y adaptabilidad, por 

último las capacidades de sincronización, en este sentido Farrant et al. (2012) señala, que la 

adopción de perspectiva permite a los docentes comprender profundamente los puntos de 

vista, experiencias y emociones de sus estudiantes, favoreciendo una enseñanza más 

significativa y contextualizada. 

En cuanto a la percepción emocional en docentes, el profesorado hizo mención a 

percibir estados emocionales de sus estudiantes tanto positivos como negativos 

relacionándolos con el comportamiento e intereses y reconociendo que son parte de la 

diversidad emocional en el aula, en ese sentido Sánchez-Chacón (2020) señala que, la 
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percepción emocional implica la capacidad de reconocer y comprender las emociones de los 

estudiantes, facilitando una interacción más efectiva y una mejor gestión del aula.  

En este sentido, los participantes con experiencia novel hicieron mención a reconocer 

más estados emocionales en el aula, “pueden estar alegres, pueden estar entusiastas, felices, 

eufóricos, tristes, enojados, apáticos, aburridos” (P2 Masculino), y generar interacciones más 

efectivas y cercanas, en contraste con los participantes de experiencia reflexiva “bueno, 

estados emocionales como de felicidad de buen estado de ánimo o de mal estado de ánimo” 

(P7 Femenino), pero quienes en sus narrativas expresan mejor gestión en el aula. Resaltando 

que este reconocimiento es fundamental para crear ambientes de aprendizaje positivos que 

potencien el bienestar emocional y académico de los estudiantes. 

Con respecto a la flexibilidad y adaptabilidad, el profesorado menciona la apertura 

mental como puente que permite la validación emocional, la improvisación pedagógica y la 

flexibilidad pedagógica, siendo estas dos últimas la causa de emociones positivas en el aula 

que propician el aprendizaje experiencial, autores como Dewey (1933) y Rogers (1969) 

señalan que la educación requiere de maestros reflexivos y abiertos, capaces de cuestionar 

sus propias creencias para responder a las necesidades cambiantes del aula, Bisquerra (2011) 

añade que validar las emociones del estudiante es una forma de acompañar su proceso 

emocional y favorecer su autorregulación, un docente con apertura mental y empatía 

trasforma las emociones en recursos pedagógicos, no en obstáculos. 

De igual manera, la improvisación pedagógica, entendida no como improvisación sin 

preparación, sino como capacidad de adaptación creativa ante lo imprevisto, se asocia con la 

inteligencia emocional y la apertura mental del docente, autores como Hargreaves (2001) y 

Day (2004) destacan que los docentes emocionalmente inteligentes son capaces de ajustar 

sus estrategias según las respuestas emocionales del grupo, generando un ambiente de 

confianza y espontaneidad, propiciando el papel activo del docente como mediador del 

conocimiento, donde la adopción de perspectiva facilita la flexibilidad y adaptación de las 

prácticas a las necesidades reales de los estudiantes, promoviendo la autonomía, el 

pensamiento crítico y la participación activa (Ferra, 2002; Rico-Gómez, 2022), en este 
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sentido, los participantes mencionaron que “usé tecnología, usé papel, pues busco la manera 

en que ellos les interese mostrarme que aprendieron” (P6 Masculino). 

A demás la causa de emociones positivas en el aula que propician el aprendizaje 

experiencial, desde el modelo de aprendizaje experiencial de Kolb (1984), el aprendizaje 

surge de la interacción entre experiencia, reflexión, conceptualización y experimentación 

activa. Las emociones positivas (curiosidad, asombro, entusiasmo, satisfacción) son 

catalizadoras de este proceso. Según Fredrickson (2001) y su teoría “Broaden and Build”, las 

emociones positivas amplían los recursos cognitivos y sociales del individuo, potenciando la 

creatividad, la exploración y la apertura al aprendizaje. Por tanto, un docente flexible y 

emocionalmente validante crea experiencias de aula donde el error se transforma en 

oportunidad y la emoción se convierte en motor del aprendizaje. 

Por último las capacidades de sincronización del docente, los maestros las plantean  

como las habilidades para sintonizar con sus estudiantes, se expresan mediante la 

observación, el diálogo y la escucha activa, elementos que favorecen la participación activa 

y la resolución de problemas en el aula. Según Goleman (1996), la empatía es una 

competencia esencial de la inteligencia emocional que permite al educador percibir y 

responder adecuadamente a las señales emocionales de los alumnos. En este sentido, la 

observación consciente posibilita identificar estados afectivos, niveles de motivación y 

dinámicas relacionales, mientras que el diálogo abierto fomenta la expresión de ideas y 

emociones en un ambiente de confianza (Rogers, 1969).  

A su vez, la escucha activa, como señala Freire (1970), constituye una práctica ética 

y pedagógica que rompe con la educación bancaria y promueve una relación horizontal entre 

docente y estudiante. Estas capacidades de sincronización no solo fortalecen el clima 

emocional del aula, sino que también estimulan la participación activa, el pensamiento crítico 

y la búsqueda conjunta de soluciones ante las dificultades que surgen en el proceso educativo 

(Hargreaves, 2001; Bisquerra, 2011). De esta manera, la sincronización emocional y 

comunicativa se convierte en una herramienta esencial para la construcción de comunidades 

de aprendizaje más colaborativas, empáticas y orientadas al bienestar integral. 
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Autores como Muñoz-Barriga (2023) señalan que, la adopción de perspectiva es 

fundamental para transformar el aula en un espacio de diálogo y comprensión mutua, 

superando enfoques unidireccionales y promoviendo el aprendizaje. Investigaciones 

recientes subrayan que el desarrollo de la adopción de perspectiva en los docentes contribuye 

a relaciones educativas más inclusivas y justas, pues implica reconocer y valorar la diversidad 

cultural, emocional y social de los estudiantes (Condo, 2023; Abacioglu, 2020).  

Los programas formativos que fortalecen la adopción de perspectiva, mediante casos 

prácticos, ejercicios reflexivos y estrategias didácticas, han demostrado mejorar la 

disposición del profesorado para entender a sus estudiantes y sus familias, lo que repercute 

positivamente en el clima escolar y la prevención de conflictos (Pöhler & Ottenheym-

Vliegen, 2023; Brügge-Feldhake, 2024). En conjunto, las investigaciones postulan que la 

adopción de perspectiva no solo mejora la calidad de la enseñanza, sino que también es un 

requisito para la construcción de ambientes escolares democráticos, inclusivos y 

emocionalmente saludables. 

 

Comprensión Emocional  

La comprensión emocional, los maestros la conciben desde; la conciencia emocional, 

la regulación emocional, el reconocimiento emocional y la comunicación afectiva, diversas 

investigaciones han demostrado que los docentes con mayores niveles de comprensión 

emocional son capaces de reconocer, interpretar y responder adecuadamente a las emociones 

propias y ajenas, generan ambientes de aprendizaje más seguros, empáticos y participativos 

(Goleman, 1996; Bisquerra, 2011)  

En cuanto a la conciencia emocional del docente, el profesorado se refiere con 

aspectos como; identificar y comprender las propias emociones y las de sus estudiantes, así 

como el clima emocional del aula, favoreciendo la gestión emocional, en este sentido, las 

posturas actuales sobre la conciencia emocional del profesorado coinciden en que esta 

constituye un componente esencial de la competencia emocional docente, ya que implica la 

capacidad de reconocer, comprender y regular las propias emociones, así como percibir y 

responder adecuadamente a las emociones de los estudiantes. Según Bisquerra (2011), la 
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conciencia emocional es el primer paso del proceso de educación emocional y permite al 

docente actuar con mayor empatía, autocontrol y sensibilidad pedagógica ante las 

necesidades del grupo, como lo expresan los docentes “cuando yo llego, sí, y encuentro un 

curso emocionalmente cargado, procuro hacer una lectura inmediata de las posibilidades que 

me permitan regularlo, porque regularlo hace parte de la clase, regularlo hace parte del 

aprendizaje” (P6 Masculino). 

 Desde la perspectiva de Goleman (1996), el profesorado que desarrolla esta 

competencia logra mantener un equilibrio emocional que favorece la toma de decisiones 

racionales y la construcción de relaciones saludables dentro del aula. De igual manera, 

autores como Jennings y Greenberg (2009) sostienen que la conciencia emocional del 

docente influye directamente en el clima emocional del aula, promoviendo ambientes 

seguros, de respeto mutuo, la confianza y la autorregulación del alumnado, como lo 

evidencian los participantes “entonces, en ese sentido, pues lo que hago es manejar mis 

emociones también conforme a las emociones que ellos van experimentando, todo enfocado 

a las emociones. Para que podamos sacar la clase adelante” (P4 Masculino). 

 Asimismo, la capacidad del profesorado para reconocer las emociones de sus 

estudiantes permite una gestión emocional más eficaz, facilitando la resolución pacífica de 

conflictos y reduciendo la aparición de comportamientos disruptivos (Meyer & Turner, 

2007). En este sentido, la conciencia emocional no solo contribuye al bienestar personal del 

docente, sino que actúa como un mediador pedagógico que impacta de manera positiva en la 

convivencia escolar, el aprendizaje socioemocional y la calidad de la experiencia educativa 

(Extremera & Fernández-Berrocal, 2014), coincidiendo con las narrativas de los maestros, 

reflexionando en que sus propias emociones influyen en generar emociones del mismo matiz 

en sus estudiante. 

Con respecto a la regulación emocional los maestros especifican que hay redes de 

apoyo como los colegas y los estudiantes, que permiten, la corregulación, heterorregulación 

y autorregulación emocional que influye en el clima emocional, lo que coincide con autores 

como Gross (2015) y Mikulincer & Shaver (2019), que señalan, que la regulación emocional 

se concibe hoy como un proceso dinámico y relacional que involucra tanto la autorregulación 
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individual como la corregulación y heterorregulación compartida dentro de la comunidad 

educativa.  

En este sentido, las redes de apoyo emocional entre docentes y estudiantes funcionan 

como un entramado afectivo y social que permite sostener emocionalmente al individuo en 

momentos de estrés, incertidumbre o conflicto, fortaleciendo la resiliencia colectiva y el 

sentido de pertenencia (Jennings & Greenberg, 2009). Autores como Bisquerra (2011) y 

Brackett (2019) sostienen que cuando el profesorado promueve prácticas de regulación 

emocional a través de la empatía, la escucha activa y el acompañamiento emocional se 

estimula la corregulación emocional, como lo manifiestan los participantes “uno no está al 

100% para dar la clase, a veces el tomar aire mil veces no van a servir, ahí es cuando entra el 

equipo de trabajo, el compañero, el que lo escucha, y lo regula a uno” (P3 Femenino).  

Asimismo, la existencia de estas redes de apoyo emocional incide positivamente en 

el clima emocional del aula, generando ambientes más cooperativos, empáticos y propicios 

para el aprendizaje significativo (O’Connor et al., 2017), como lo manifiesta el profesorado 

“siempre las clases las empiezo reconociendo la emoción del día, ¿qué nos pasó, como se 

siente el curso hoy, como estamos?, para poder generar un buen ambiente de aprendizaje, no 

solo llegar y dar la clase y ya” (P3 Femenino). En consecuencia, la regulación emocional no 

puede entenderse únicamente como una competencia individual, sino como un proceso 

socioeducativo que se construye colectivamente y que constituye un legado emocional 

compartido entre docentes y estudiantes. 

En cuanto al reconocimiento emocional, el profesorado señala como hacen ese 

reconocimiento emocional de su estudiantado, desde la observación y escucha activa, de las 

expresiones verbales y no verbales, más exactamente en la faciales y corporales y las asocia 

con la estabilidad emocional del estudiante, las posturas actuales sobre el reconocimiento 

emocional del estudiantado por parte del profesorado destacan la importancia de la 

observación atenta y la escucha activa como herramientas pedagógicas esenciales para 

comprender las necesidades emocionales y cognitivas del alumnado.  

Desde la perspectiva de la educación emocional, el docente actúa como un observador 

sensible capaz de interpretar tanto las expresiones verbales como las manifestaciones no 
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verbales, faciales, gestuales y corporales que comunican el estado emocional de los 

estudiantes (Ekman, 2003; Bisquerra, 2011), y así lo evidencia los docentes “soy mucho de 

observarlos, entonces veo la forma como trabajan, como no lo hacen, como se sientan, cómo 

le prestan atención a uno. Ahí uno se va dando cuenta de muchas cosas, cómo hablan y o 

como no hablan” (P4 Masculino).  La lectura de estas señales permite identificar emociones 

como la ansiedad, la frustración o la alegría, lo que facilita una respuesta educativa ajustada 

que favorece la estabilidad emocional y el bienestar psicológico de los alumnos.  

Según Jennings y Greenberg (2009) cuando el profesorado desarrolla habilidades de 

escucha empática y observación consciente, promueve un clima emocional positivo que 

reduce la tensión interpersonal y estimula la confianza mutua, aunque en el estudio no se 

evidencia una escucha empática sino más escucha activa centrada en el mensaje y no en el 

sentir del emisor “escuchándolos, algunos días presentan diferentes actitudes dependiendo 

las situaciones que vivan en casa, también el entorno familiar pues les afecta y no todos los 

días están con la misma disposición, por eso escucharlo ayuda más para comprender su 

actuar” (P7 Femenino).  

En el contexto educativo, esta sensibilidad emocional se traduce en una práctica 

docente más humanizadoras, donde el reconocimiento de las emociones de los estudiantes 

no solo contribuye a su estabilidad emocional, sino también al fortalecimiento de su 

autoestima, motivación y compromiso con el aprendizaje (Extremera & Fernández-Berrocal, 

2014). 

Por último en cuanto a la comunicación afectiva, los participantes la asociaron con el 

reconocimiento del otro y ese contexto del que él es parte, permitiendo el dialogo individual, 

el indagar, la escucha empática y el respeto, en este sentido la comunicación afectiva en el 

ámbito educativo constituye un proceso esencial para el reconocimiento del otro, entendido 

como la valoración integral del interlocutor en su contexto sociocultural y emocional.  

En esta línea, Habermas (1985) plantea que la acción comunicativa orientada al 

diálogo auténtico permite superar posturas subjetivas, estableciendo relaciones 

fundamentadas en la apertura y el respeto mutuo (Rodríguez Domínguez, 2021), como lo 

manifiestan los participantes “hablar personalmente con el estudiante pero personalmente no 
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de manera grupal y hablar lo que el estudiante quiere hacer y llegar a acuerdos porque 

digamos si el estudiante se siente así es porque tiene algo que manifestar” (P2 Masculino). 

 Así, la comunicación afectiva trasciende el mero intercambio informativo para 

promover una convivencia basada en la empatía y el respeto, elementos imprescindibles para 

un aprendizaje significativo (Concha Mendoza, 2017; Moscoso y Iglesias, 2019). La escucha 

empática, considerada una herramienta afectiva vital, posibilita la comprensión y validación 

de las emociones y perspectivas ajenas, facilitando la resolución de conflictos y fortaleciendo 

el vínculo pedagógico (Hernández et al., 2023), como lo narran los docentes “pero ante todo 

escuchar eso mejora mucho la situación a veces solo quieren desahogarse más que les digan 

que hacer” (P7 Femenino).  

Por ende, el desarrollo de competencias comunicativas afectivas en el docente resulta 

imprescindible para la creación de espacios educativos inclusivos y humanizados, donde el 

diálogo, la indagación y el respeto constituyan prácticas cotidianas que favorezcan el 

desarrollo integral del estudiante. 

 

Estrés Empático  

Con respecto al estrés empático, los maestros especifican que hay situaciones que se 

experimentan y que dificultan el manejo adecuado, como la alta demanda emocional en el 

aula, la sobrecarga laboral y la sobrecarga emocional, en este sentido Hoffman (1984)  

plantea que el estrés empático surge de la interrelación entre la sensibilidad para adoptar las 

emociones ajenas y la capacidad de manejo emocional. Esta teoría enfatiza que a mayor 

habilidad empática sin estrategias adecuadas de regulación, el docente puede experimentar 

un desgaste emocional significativo. 

Con respecto a la alta demanda emocional, los participantes expresaron lo 

demandante que resulta atender las necesidades emocionales de sus estudiantes y en especial 

las generadas por las necesidades educativas especiales y las barreras de aprendizaje, 

reconociendo que son parte de esa diversidad en el aula, “a veces uno quisiera actuar de la 

misma manera y no es igual, los casos, la necesidades o las situaciones son distintas y los 

manejos son diferentes y eso hace parte de la diversidad que hay en aula” (P5 Femenino), 
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concordando con estudios como el de Cortés Rodríguez (2023) que señalan que las demandas 

emocionales son uno de los factores psicosociales que más afectan la salud mental de los 

docentes que trabajan con estudiantes con NEE, generando un impacto importante en su 

bienestar y desempeño. Por su parte, Vaquier et al. (2020) enfatiza la importancia de la 

habilidades socioemocionales del docente para construir ambientes inclusivos que 

favorezcan la motivación y el aprendizaje de todos los estudiantes. 

Según Torres et al. (2013), la actitud positiva hacia la inclusión y el desarrollo de 

habilidades socioafectivas como la escucha activa, la toma de perspectiva y la gestión 

emocional son fundamentales para afrontar los retos emocionales del aula diversa, 

previniendo desajustes en la salud mental docente y promoviendo entornos de aprendizaje 

favorables. Además, investigaciones recientes destacan que la formación emocional docente 

mejora la capacidad para manejar estas demandas, elevando la calidad de la interacción 

educativa y la gestión de las relaciones interpersonales en el aula.  

La teoría de la inteligencia emocional de Salovey y Mayer (1990) ha sido 

frecuentemente aplicada para comprender cómo la habilidad de manejar y discriminar 

emociones propias y ajenas resulta clave para que el docente pueda atender adecuadamente 

a las necesidades emocionales y educativas diversas. Además, representaciones sociales 

docentes sobre la inclusión revelan que los maestros reconocen el aspecto emocional de la 

inclusión como demandante, pero vital para su rol articulador entre políticas públicas y 

práctica pedagógica, aunque reconocen la falta de preparación adecuada para enfrentar dichas 

demandas (Nieto-Bravo et al., 2022). 

En cuanto a las barreas de aprendizaje los maestros manifiestan, “no es lo mismo 

recibir a un estudiante emocionalmente estable, a un estudiante que llega con problemas de 

casa o que simplemente no tiene el acompañamiento” (P4 Masculino), a lo que señala Coll 

(2004) que el aprendizaje verdaderamente significativo se produce cuando el estudiante 

relaciona los nuevos conocimientos con los saberes previos y con los contextos de apoyo, la 

familia, como primer contexto de referencia, tiene un rol esencial en ese proceso.  

La falta de implicación familiar genera una desconexión entre lo que se aprende en la 

escuela y la vida cotidiana, coincidiendo con Freire (1970) en que no nos educamos por sí 
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mismos, nos educamos entre sí mediatizados por el mundo, en esta perspectiva la educación 

requiere dialogo y acompañamiento. La falta de participación familiar convierte el proceso 

educativo en un acto mecánico y despersonalizado, lo que obstaculiza el aprendizaje 

significativo y afectivo.  

El profesorado también manifiesta la sobrecarga laboral por las extensas jornadas 

académicas, el trabajo extra curricular que genera el diseño curricular, la planeación de clase 

y los numerosos cursos a cargo, reconociendo que son parte de las dinámicas escolares y que 

la vocación facilita su manejo, resaltando que hay que separar la vida laboral y personal para 

llevar la carga, en este sentido, Romero-Caraballo (2024) plantea la paradoja entre 

compromiso y sobrecarga en los docentes, donde el sentido vocacional impulsa la dedicación 

pero también puede llevar a una crisis en la salud mental y física debido a la presión y las 

condiciones organizativas. 

Diversos estudios señalan que la separación clara entre vida laboral y vida personal 

es fundamental para proteger la salud emocional del docente y disminuir la incidencia del 

síndrome de burnout (Rosero et al., 2025; Tabares-Díaz et al., 2020) y así lo manifiestan los 

participantes “cuando son situaciones difíciles uno es humano y los toca por más de que uno 

pretenda, también de pronto mantener separadas las situaciones laborales de pronto de lo 

personal” (P7 Femenino). La falta de límites claros genera una continuidad en el estrés y la 

sobrecarga, afectando la calidad de vida y el desempeño profesional ((Rosero et al., 2025). 

Asimismo, la vocación, aunque facilite la aceptación de cargas, debe complementarse con 

estrategias organizacionales y personales que promuevan la autorregulación emocional y el 

autocuidado para mantener un equilibrio saludable. 

Investigaciones también subrayan el impacto que tiene la precariedad laboral, la falta 

de reconocimiento y la excesiva burocracia en la percepción de sobrecarga, dificultando el 

manejo adecuado de las demandas docentes (Romero-Caraballo, 2024; Salgado et al., 2020), 

como los narran algunos docentes…. “Eso hace que se establezca sobrecarga que haya 

predisposiciones que no son propias de un estudiante o de un grupo como tal, sino de las 

dinámicas escolares, de un sistema, de un contexto educativo en sí, entonces eso desgasta 

mucho” (P2 Masculino). 
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En suma, el abordaje efectivo de la sobrecarga laboral en docentes requiere integrar 

la vocación con políticas institucionales que apoyen la desconexión laboral y fomenten 

espacios y tiempos para el cuidado personal. 

Por último, la sobrecarga emocional docente, manifestando que; el agotamiento 

emocional, genera despersonificación y baja realización personal y es causada por la 

afectación emocional, las emociones negativas del docente y la represión emocional, 

asociadas y causa de enfermedad, en este sentido, según Rodríguez Ramírez et al. (2017), el 

burnout se manifiesta a través de cansancio crónico, actitudes negativas hacia el trabajo y 

problemas físicos y psicológicos, siendo la afectación emocional y la represión de emociones 

negativas factores centrales en su desarrollo. 

 Investigaciones como las de Ríos et al. (2023) describen cómo el agotamiento 

emocional genera irritabilidad y descontrol mental, lo que conduce a la despersonalización, 

entendida como una defensa emocional frente a sentimientos de impotencia y frustración. 

Esta despersonalización puede manifestarse en apatía, alejamiento afectivo y pérdida de 

motivación, elementos que junto con la baja realización personal provocan una desconexión 

del docente con su rol y su entorno, como lo manifiestan el profesorado “en el momento que 

este de ánimo terrible porque algo me sucedió, yo trato de reprimir eso, pero cuando los 

estudiantes no colaboran ahí sí como que se me sale el profesor gruñón, el profesor ogro, el 

profesor gritón” (P4 Masculino), coincidiendo con la literatura el agotamiento del docente 

afecta negativamente las dinámicas escolares, las relaciones positivas y el rendimiento 

académico de los estudiantes (Travers, 2017). 

La teoría estructural del burnout sostiene que esta respuesta es producto del estrés 

laboral crónico al cual no se le aplican estrategias adecuadas de afrontamiento (Maslach y 

Jackson, 1981). El desgaste emocional persistente afecta la salud integral del docente, 

provocando síntomas físicos como cefaleas, insomnio, problemas digestivos y psicológicos 

como ansiedad y depresión (Brown & Roloff, 2011; Saborío Morales & Hidalgo Murillo, 

2015) coincidiendo con los docentes “a veces simplemente sucede cosas y uno como que no 

alcanza tampoco a como sí hacer un filtro así de esa situación si no sucede y ya. Entonces, 

muchas veces me enfermaba o me enfermo, sí, me da mucho dolor de cabeza o empiezo así 
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a sufrir como del estómago, pero es por no desahogarme realmente” (P1 Femenino), 

“Justamente en dos ocasiones me dio un dolor de cabeza, como un episodio de migraña 

porque muchas veces uno se enferma cuando no expresa eso” (P4 Masculino), asociándola a 

las emociones negativas, “tanto estrés, frustración, ira, enojo, hace que en algún momento 

uno colapse” (P8 Masculino). Desde un enfoque psicosocial, la represión emocional se asocia 

con una carga adicional que dificulta la expresión y procesamiento de las emociones 

negativas, generando una acumulación que desencadena trastornos emocionales y físicos. 

En síntesis, las posturas e investigaciones coinciden en que la sobrecarga emocional 

y la represión emocional no gestionada adecuadamente son causas fundamentales del 

síndrome de burnout docente, afectando gravemente la salud y desempeño profesional, por 

lo que es crucial implementar estrategias de regulación emocional y apoyo institucional que 

promuevan el bienestar integral del docente. 

 

Alegría Empática  

El profesorado participante esta rama de alegría empática, la asocia a la actitud del 

docente, el ambiente positivo y el reconocimiento como exaltación, en este sentido según 

Batson (1991), la alegría empática constituye una forma de respuesta prosocial que refuerza 

vínculos interpersonales y promueve conductas de apoyo. En el contexto educativo, esta 

disposición emocional permite que el docente exprese genuina satisfacción ante los avances 

de sus estudiantes, lo que fortalece la percepción de reconocimiento y valoración del esfuerzo 

por parte de los estudiantes (Chabot & Chabot, 2009; Vergara & Figueroa, 2024).  

En cuanto a la actitud del docente, los participantes reconocieron el impacto de las 

emociones positivas del docente y relacionándolas con los estados emocionales positivos de 

los estudiantes, generando confianza y cercanía siendo causa de vinculo, el cual garantiza el 

aprendizaje, al igual que lo hacen las emociones positivas, a lo que añade Pekrun (2006), las 

emociones positivas del docente, como la alegría, el entusiasmo y la empatía, generan un 

clima emocional favorable que facilita la atención, el interés y la motivación intrínseca del 

estudiantado. Esta dinámica emocional se transmite mediante procesos de contagio 
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emocional y regulación social de las emociones en el aula (Hatfield, Cacioppo & Rapson, 

1994), donde el docente actúa como modelo emocional y regulador del ambiente. 

De igual forma, Jennings y Greenberg (2009) señalan que, las emociones positivas 

del docente, actúan como catalizadores que fortalecen estos vínculos y enriquecen el entorno 

de enseñanza-aprendizaje coincidiendo con las narrativas de los docentes “con los niños sí 

me esfuerzo mucho para no llegar a perjudicarlos emocionalmente o a quitarles la alegría o 

un buen sentimiento porque inmediatamente eso los bloquea y no los deja aprender” (P6 

Masculino). Estas emociones generan un clima emocional favorable que inspira confianza y 

apertura, permitiendo que los estudiantes se sientan valorados y apoyados, lo que incrementa 

su disposición para aprender y enfrentar retos con resiliencia (Pekrun, 2006). 

El profesorado menciona como segundo el ambiente positivo y relacionan diferentes 

elementos para generarlo como; la estrategia pedagógica, la lúdica y didáctica, que permiten 

y facilitan la diversificación en el aula, en lo que enfatiza la UNESCO (2021) un ambiente 

educativo positivo está ligado al bienestar integral, la equidad y la inclusión y requiere de 

estrategias pedagógica activas y participativas, a lo que agrega Bisquerra (2011) el bienestar 

emocional y un ambiente positivo son condiciones indispensables para que las estrategias 

didácticas sean efectivas y añade Huizinga (2000) incorporar dinámicas lúdicas en el aula 

permite que los estudiantes aprendan desde la emoción, fortaleciendo la convivencia y la 

cooperación. 

Coll (2008) agrega que las estrategias didácticas diversificadas deben considerar tanto 

los intereses del estudiante como el contexto del aula, utilizando recursos variados; 

tecnológicos, artísticos o colaborativos, para garantizar la inclusión y el aprendizaje 

significativo, en ese sentido Zabalza (2012) plantea que la diversificación pedagógica se 

logra cuando el docente emplea estrategias flexibles y creativas, que incorporan el juego, la 

experimentación y el trabajo colaborativo, favoreciendo la participación de todos los 

estudiantes.  

El ambiente positivo, según el autor, se convierte así en un espacio donde la diferencia 

es vista como una riqueza, coincidiendo con las narrativas de los docentes “sin sacar lo 

teórico ni lo ni lo conceptual porque van de la mano, pero siempre hay que diversificar las 
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actividades y las formas de cómo vamos a integrar todas las temáticas, eso hace que el 

estudiante esté siempre motivado” (P2 Masculino) 

Con último los participantes, resaltan el reconocimiento, como, exaltación del 

estudiante, mencionando; el reconocimiento individual y los incentivos, y su influencia en el 

autoconcepto y autoestima del estudiante. También enfatizan en el reconocimiento en público 

y en el reconocimiento en comunidad, como factores que también generan motivación, la 

cual se refleja en el rendimiento escolar de los estudiantes. 

Desde la perspectiva de Honneth (1997), el reconocimiento es una necesidad 

fundamental para el desarrollo de la identidad y la autoestima. En el ámbito educativo, esto 

se traduce en la importancia de que el estudiante sea valorado y respetado no solo por su 

rendimiento académico, sino también por su individualidad y aportes, como lo señalan los 

docentes; 

Cualquier cosa, cualquier logro, así sea por más pequeñito, los niños o cualquier ser 

humano por simple naturaleza, necesita que otra persona u otro ser que no sea uno 

mismo le reconozca, ¿cierto? Así sea que hizo, escribió un renglón un niño de primero 

“bien chócala, dame cinco, give me five”. (P2 Masculino) 

 

En la misma línea, Taylor (1992) plantea que las identidades se configuran a través 

del diálogo y la validación social, por lo que reconocer al estudiante en su singularidad 

cultural y personal es un acto de justicia y equidad, como lo exponen los docentes “el 

reconocimiento en comunidad, con los padres de familia y con los colegas, porque a veces 

también uno tiene estigmatizados a los estudiantes, uno tiene una idea del estudiante desde 

el año pasado y a veces dan sorpresas” (P5 Femenino) 

Esta visión dialoga con la propuesta de Freire (1970), quien concibe la educación 

como un proceso liberador donde el educando es exaltado como sujeto activo del 

conocimiento y no como receptor pasivo. Asimismo, Vygotsky (1934) resalta que el 

aprendizaje surge en la interacción social, por lo que la validación del esfuerzo del estudiante 

dentro de su comunidad educativa fortalece sus procesos cognitivos y afectivos. En 

concordancia con las narrativas de los participantes “el logro no solamente es lo que dice la 
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profe, también debe ser celebrado por las familias para que sea significativo para el estudiante 

y por eso debe ser reconocido en comunidad” (P3 Femenino). 

Desde una dimensión más humanista, Rogers (1969) subraya la importancia de la 

aceptación incondicional y la empatía docente como medios de reconocimiento personal que 

potencian la motivación intrínseca. Finalmente, Nussbaum (2010) enfatiza que una 

educación centrada en las capacidades humanas debe promover el respeto y la exaltación de 

la dignidad del estudiante, entendida como base para la ciudadanía democrática. 

 En conjunto, estos enfoques coinciden en que el reconocimiento no es un acto 

meramente simbólico, sino un proceso transformador que incide directamente en la 

autoestima, el autoconcepto, la participación, la motivación y el aprendizaje significativo del 

estudiante dentro del contexto educativo, como lo evidencias los docentes “no es lo mismo 

decir, no está bien, a decir hay que mejorar, “muy bien, lo hiciste bien, pero trata de mejorar 

el dibujo, trata de mejorar el coloreado”, en fin reconociendo el esfuerzo pero motivando a 

mejorar” (P1 Femenino) y se refleja en el rendimiento académico “un estudiante motivado 

lo refleja en sus comportamiento, en su rendimiento y por ende en sus calificaciones" (P4 

Masculino).  

   Investigaciones recientes evidencian que los profesores que manifiestan alegría 

empática tienden a mantener actitudes más optimistas y colaborativas, favoreciendo un 

ambiente positivo y una mayor implicación del estudiantado (Hoffman, 2008; Camfield, 

2023). En este sentido, la alegría empática no sólo constituye una dimensión afectiva de la 

empatía, sino también un recurso pedagógico que potencia la motivación, el bienestar 

emocional y la cohesión dentro del aula. 

 

Experiencia  

En cuanto a la experiencia, el profesorado del rango experiencia inicial y experiencia 

reflexiva obtuvieron el mejor desempeño en dimensiones como: adopción de perspectiva y 

alegría empática, contrastando en que los docentes con experiencia reflexiva poseen mayor 

conocimiento en torno a la gestión del aula con respecto a los docentes con experiencia 
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inicial, lo que les genera mayor estabilidad emocional (Gold & Holodynski, 2015; König & 

Kramer, 2016). 

 

Formación Docente 

Los resultados de la entrevista evidencian que la mayoría de los docentes en 

formación carecen de formación emocional formal, sistemática o profunda y desarrollan sus 

habilidades emocionales principalmente a través de la experiencia práctica y el aprendizaje 

empírico diario. Esto coincide con evidencias presentadas en la literatura, que señalan que a 

pesar de la importancia reconocida de la competencia emocional en la formación pedagógica, 

la formación inicial y continua que reciben los docentes sigue siendo insuficiente, dejándolos 

sin los recursos adecuados para gestionar sus emociones y fomentar habilidades 

socioemocionales en el aula (Ovejas, 2012; De Souza & Carbonero, (2019); Trujillo-

González et al., 2020). 

Esta carencia formativa es preocupante porque está comprobado que el desarrollo de 

competencias emocionales en los docentes impacta positivamente en la calidad del proceso 

de enseñanza-aprendizaje, favoreciendo la construcción de relaciones interpersonales 

armoniosas, el bienestar emocional de la comunidad educativa y, por ende, un mejor clima 

escolar (Gordillo et al., 2016; Howes et al., 2008; Little & Cohen-Vogel, 2016). Sin embargo, 

es importante destacar que algunas investigaciones como la citada por Cejudo & López-

Delgado (2017) no logran discernir una relación clara entre formación socioemocional y 

gestión de clima, lo que sugiere que la formación debe ser más integral y práctica para 

traducirse en competencias efectivas. 

Los docentes entrevistados coinciden en que la gestión emocional es un desafío 

diario, que requieren autogestión y apoyo informal, reforzando la idea de que la inteligencia 

emocional debe integrarse explícitamente en la formación docente desde un enfoque holístico 

(Palomera et al., 2006; Rendón, 2019). La formación en inteligencia emocional no solo 

mejora la estabilidad emocional personal del docente, lo que contribuye a prevenir el 

cansancio emocional el síndrome de burnout (Extremera & Fernández-Berrocal, 2004b), sino 

que también potencia la capacidad de crear ambientes de aprendizaje positivos y 
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colaborativos que favorecen el desarrollo emocional y cognitivo del estudiantado (Marchesi, 

2007). 

Por último, se resalta que la inteligencia emocional debe ser concebida como una 

competencia básica e indispensable en las instituciones formadoras de docentes, orientada no 

solo al ajuste socioemocional personal, sino también al diseño e implementación de prácticas 

pedagógicas que promuevan la gestión emocional en el aula, la empatía, la comunicación 

asertiva y la convivencia armónica (Palomera et al., 2008; Hernández-Prados, 2024). En 

consecuencia, los programas de formación docente deben incorporar líneas de trabajo que 

integren la formación en habilidades socioemocionales con un enfoque de reflexión crítica y 

autoconocimiento para potenciar la calidad educativa y el bienestar profesional docente. 

Esta confrontación revela una brecha entre la formación actual y lo que demandan los 

profesionales para gestionar efectivamente sus emociones en contextos educativos 

complejos, tal como sugieren los testimonios recogidos en la entrevista “entonces sí es 

importante que hubiera una materia en donde uno pudiera como comprender, estudiarse a 

uno mismo, para entender pues muchas cosas de uno y también construirse a partir de” (P1 

Femenino). También existe un amplio consenso sobre la necesidad y relevancia de la 

formación emocional docente, considerándola indispensable para atender la complejidad 

socioemocional actual en las aulas y proteger el bienestar propio y de los estudiantes “La 

formación emocional es indispensable y sobre todo hoy en día que ya de verdad hay algunos 

niños que son digámoslo así entre comillas un poquito terribles” (P7 Femenino) 

 La literatura plantea que no solo es necesaria una formación formal y sistemática en 

emocionalidad para docentes, sino que ésta debe incluir espacios de práctica reflexiva, 

estrategias concretas de autorregulación emocional y acompañamiento para afrontar el 

desgaste laboral, aspectos que en general están ausentes o son solo parciales en la formación 

recibida. 
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Conclusiones y Recomendaciones 

El presente estudio evidenció información relevante sobre las manifestaciones 

empáticas de los maestros en formación. En este sentido, en cuanto al objetivo general: 

Analizar las manifestaciones empáticas presentes en las experiencias de los docentes en 

formación de la Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás y su influencia en 

su práctica pedagógica, se puede señalar que la mayor parte del profesorado participante, 

son competentes en habilidades empáticas, no obstante, también se evidencia en algunos 

casos, maestros que tienen aspectos por desarrollar, es decir, que si bien es cierto que están 

niveles medios y adecuados de empatía, requieren trabajar en diferentes aspectos del 

desarrollo de habilidades socioemocionales.  

Esta configuración establece que si bien es cierto que la mayor parte del profesorado 

cuenta con una adecuado nivel de empatía que aporta a un desarrollo escolar adecuado, lo 

cual es positivo, también evidencia el importante potencial de mejora que se tiene para 

apostar por el bienestar del profesorado, por la pedagogía, por el pensamiento, por la 

educación y por el aporte al desarrollo del alumnado, en este caso, desde la perspectiva del 

desarrollo de dimensiones de la empatía. Para complementar, se plantean otros aspectos 

desde el abordaje de cada uno de los objetivos específicos.  

En relación al primer objetivo, identificar los niveles de empatía cognitiva y afectiva 

de los docentes en formación mediante la aplicación del Test de Empatía Cognitiva y 

Afectiva (TECA), se concluye que las dimensiones de la empatía se desarrollan de forma 

similar en hombres y mujeres, y traen resultados positivos y bienestar en lo personal, lo 

laboral y lo social (López-Pérez et al., 2008; Geng, 2018), que se hacen evidentes en las 

estrategias de afrontamiento frente a los desafíos del contexto escolar (Cejudo et al., 2018; 

Morales, 2017).  

Sumado a ello, y como aspecto relevante, se puede resaltar que dos docentes 

masculinos, uno de experiencia inicial y el otro de experiencia reflexiva, presentaron 

niveles altos de empatía contrastando en sus narrativas en la gestión del aula y estabilidad 
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emocional, solo un maestro de la muestra presento nivel bajo en una dimensión de la 

empatía, alegría empática, es decir, que necesitan mejorar. 

En este sentido, la mayoría de docentes presentan respuestas empáticas adaptativas 

y equilibradas, que permiten comprender y responder a los estados emocionales de otros sin 

sobreimplicarse o desconectarse emocionalmente y el 25% destacan por mayor facilidad en 

la adopción de perspectivas diversas, asociada a una comunicación fluida y tolerancia y 

elevada alegría empática, reflejando sensibilidad a emociones positivas en otros, en este 

sentido es claro que son múltiples los aspectos que inciden en las habilidades empáticas del 

profesorado y que la experiencia, la edad y el entorno laboral influyen y se establecen como 

factores importantes que requieren que se sigan investigando. 

En relación al segundo objetivo, indagar, a través de entrevistas semi-estructuradas, 

sobre la empatía cognitiva y afectiva de los participantes, desde sus experiencias en la 

práctica pedagógica, se concluye que la adopción de perspectiva la configuran los maestros 

desde la percepción emocional de sus estudiantes, la flexibilidad y adaptabilidad 

pedagógica, con el uso de capacidades de sincronización. En cuanto a la comprensión 

emocional los maestros parten de la conciencia emocional pasando por la regulación 

emocional y reconocimiento emocional para llegar a una comunicación afectiva, 

evidenciando así su empatía cognitiva con variaciones respecto a la experiencia, la edad y 

el género. 

En cuanto a la empatía afectiva, se concluye que los maestros relacionan el estrés 

empático con la alta demanda emocional generada en el contexto educativo, junto con la 

sobrecarga laboral y la sobrecarga emocional que les genera su labor, aunque en el TECA 

sus niveles de estrés empático fueron medios y apropiados para su profesión docente, en 

sus narraciones se evidencian situaciones que son imposible de ignorar y que los obliga a 

involucrarse respondiendo a su la labor docente. Con respecto a la alegría empática, los 

maestro resaltan lo relevante y el impacto que tiene la actitud docente, el generar un 

ambiente positivo y el reconocimiento como exaltación del estudiante antes sus esfuerzos, 

concluyendo que esto activa su empatía afectiva. 
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 Por último resaltando la necesidad de formación emocional formal, sistemática y 

profunda¸ considerándola indispensable para atender la complejidad socioemocional actual 

en las aulas y proteger el bienestar propio y de los estudiantes, reconociendo lo relevante 

que es la formación familiar,  formación incidental y fragmentada, formación empírica y 

experiencial, ayudado a desarrollar habilidades emocionales como la empatía. 

En relación al tercer objetivo, analizar cómo la empatía influye las prácticas 

pedagógicas y el ambiente de aprendizaje en las experiencias de los docentes en formación, 

se concluye, el análisis muestra que los docentes en formación identifican y responden a 

una gama diversa de emociones en sus estudiantes, utilizando principalmente la 

observación de expresiones verbales y no verbales, la escucha activa y la adaptación 

constante de sus estrategias pedagógicas, reconociendo la influencia del contexto externo y 

la necesidad de flexibilidad para mantener un ambiente de aprendizaje empático, positivo y 

significativo.  

La planificación de clase en los docentes en formación oscila entre la adaptación 

personalizada y la respuesta reactiva, dependiendo de la conciencia y valorización explícita 

del estado emocional de los estudiantes. Quienes incorporan la inteligencia emocional y la 

empatía en la planeación favorecen ambientes más seguros, motivadores y participativos, 

mientras que aquellos con aproximaciones tradicionales realizan los ajustes solo ante la 

necesidad emergente en clase. La atención al bienestar emocional surge como un elemento 

clave en las prácticas pedagógicas contemporáneas y será decisiva para consolidar un 

ambiente de aprendizaje significativo (Salovey y Mayer, 1990; Goleman, 1995). 

Los docentes en formación presentan una comprensión sólida de la necesidad de 

una práctica pedagógica empática que escuche, valide y acompañe las emociones de los 

estudiantes de manera individualizada y contextualizada. Reconocen que las situaciones 

emocionales impactan el aprendizaje y que su rol implica no solo la transmisión de 



137 
FORMATO INFORME PROYECTOS DE INVESTIGACIÓN  

POSGRADOS ADISTANCIA 

 
 

contenidos, sino también la gestión emocional, para lo cual es vital el diálogo, la calma 

docente y la articulación con redes de apoyo. Este enfoque facilita la creación de ambientes 

escolares más inclusivos y sensibles, capaces de responder a la complejidad emocional de 

la población estudiantil, fomentando así mejores condiciones para el aprendizaje y el 

bienestar integral. 

Los docentes en formación consideran fundamental integrar los intereses, ritmos y 

estilos de aprendizaje de sus estudiantes para diseñar planes y estrategias educativas 

motivadoras y ajustadas a sus necesidades. La planeación flexible, la conexión con la 

experiencia cotidiana, el uso de tecnologías, y el involucramiento activo de los mismos 

estudiantes en la construcción del aprendizaje se muestran como claves para alcanzar los 

objetivos educativos y promover ambientes de aprendizajes enriquecedores y 

personalizados. 

Los docentes en formación muestran que el impacto emocional de escuchar 

acontecimientos tristes o traumáticos de sus estudiantes es profundo y a menudo desafiante. 

Si bien la empatía es una habilidad central en la práctica pedagógica, los participantes 

reconocen la necesidad de regular sus propias emociones, valiéndose de redes de apoyo y 

recursos, y buscar equilibrio entre la implicación y el autocuidado. La experiencia docente, 

la experiencia personal y la formación en inteligencia emocional emergen como factores 

clave para sostener el bienestar docente y ofrecer una mejor atención a sus estudiantes en 

contextos de adversidad. 

Este análisis muestra que los docentes valoran profundamente los logros de sus 

estudiantes, viéndolos no solo como indicadores académicos sino también como 

experiencias emocionales significativas, construidas en relaciones de confianza, respeto, 

motivación mutua y participación activa. 

Para terminar, es fundamental enfatizar en la necesidad de seguir implementando 

estudios en torno al profesorado y sus habilidades socioemocionales, integrando factores, 

aspectos y variables como las que se han abordado en el presente estudio, o que se han 

venido planteando desde distintos autores, en este sentido, tal y como han señalado 
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Buitrago (2018), al igual que Herrera y Buitrago (2019), aunque la investigación respecto a 

las emociones, la empatía y la IE en relación con la escuela y el profesorado se ha venido 

acrecentando en Colombia, aun los datos, hallazgos y análisis al respecto son insuficientes 

y deben incrementarse para aportar a la pedagogía, a las políticas, a los contextos y a los 

actores que hacen parte del proceso educativo. 
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Anexo A 

Test de Empatía Cognitiva y Afectiva TECA 

Nombres y Apellidos: _______________________________________________________ 

Sexo: (M) (F)          Edad:_________            Fecha:_________         

Profesión:______________________       Tiempo de Experiencia:___________________      

Las siguientes frases se refieren a sus sentimientos y pensamientos en una 

variedad de situaciones. Indique cómo le describe cada situación eligiendo 

la puntuación de 1 a 5 como se indica a la derecha. Cuando haya elegido 

su respuesta rodee con un círculo el número correspondiente. Lea cada 

frase cuidadosamente antes de responder. Conteste honestamente con lo 

que más se identifique, ya que no hay respuestas correctas o incorrectas. 

No deje ninguna frase sin contestar. 

 

1. Totalmente en desacuerdo 

2. Algo en desacuerdo 

3. Neutro 

4. Algo de acuerdo 

5. Totalmente de acuerdo 

1.  Me resulta fácil darme cuenta de las intenciones de los que me rodean. 1 2 3 4 5 

2. Me siento bien si los demás se divierten. 1 2 3 4 5 

3. No me pongo triste solo porque un amigo lo esté. 1 2 3 4 5 

4. Si un amigo consigue un trabajo muy deseado, me entusiasmo con él. 1 2 3 4 5 

5. Me afectan demasiado los programas de sucesos. 1 2 3 4 5 

6. Antes de tomar una decisión intento tener en cuenta todos los puntos de 

vista. 

1 2 3 4 5 

7. Rara vez reconozco cómo se siente una persona con sólo mirarla. 1 2 3 4 5 

8. Me afecta poco escuchar descripciones sobre personas desconocidas. 1 2 3 4 5 

9. Me hace ilusión ver que un amigo nuevo se encuentra a gusto en nuestro 

grupo. 

1 2 3 4 5 

10. Me es difícil entender cómo se siente una persona ante una situación 

que no he vivido. 

1 2 3 4 5 

11. Cuando un amigo se ha portado mal conmigo intento entender sus 

motivos 

1 2 3 4 5 

12. Salvo que se trate de algo muy grave, me cuesta llorar con lo que les 

sucede a otros. 

1 2 3 4 5 

13. Reconozco fácilmente cuándo alguien está de mal humor. 1 2 3 4 5 

14. No siempre me doy cuenta cuando la persona que tengo al lado se 

siente mal. 

1 2 3 4 5 

15. Intento ponerme en el lugar de los demás para saber cómo actuarán. 1 2 3 4 5 
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16. Cuando a alguien le sucede algo bueno siento alegría. 1 2 3 4 5 

17. Si tengo una opinión formada no presto mucha atención a los 

argumentos de los demás.  

1 2 3 4 5 

18. A veces sufro más con las desgracias de los demás que ellos mismos. 1 2 3 4 5 

19. Me siento feliz solo con ver felices a otras personas. 1 2 3 4 5 

20. Cuando alguien tiene un problema intento imaginarme como me 

sentiría si estuviera en su piel.  

1 2 3 4 5 

21. No siento especial alegría si alguien me cuenta que ha tenido un golpe 

de suerte. 

1 2 3 4 5 

22. Cuando veo que alguien recibe un regalo no puedo reprimir una 

sonrisa. 

1 2 3 4 5 

23. No puedo evitar llorar con los testimonios de personas desconocidas. 1 2 3 4 5 

24. Cuando conozco gente nueva me doy cuenta te la impresión que se 

han llevado de mí. 

1 2 3 4 5 

25. Cuando mis amigos me cuentan que les va bien, no le doy mucha 

importancia. 

1 2 3 4 5 

26. Encuentro difícil ver las cosas desde el punto de vista de otras 

personas. 

1 2 3 4 5 

27. Entender cómo se siente otra persona es algo muy fácil para mí. 1 2 3 4 5 

28. No soy de esas personas que se deprimen con los problemas ajenos. 1 2 3 4 5 

29. intento comprender mejor a mis amigos mirando las situaciones desde 

su perspectiva. 

1 2 3 4 5 

30. Me considero una persona fría porque no me conmuevo fácilmente. 1 2 3 4 5 

31.  Me doy cuenta cuando las personas cercanas a mí están especialmente 

contentas sin que me hayan contado el motivo. 

1 2 3 4 5 

32. Me resulta difícil ponerme en el lugar de personas con las que no estoy 

de acuerdo. 

1 2 3 4 5 

33. Me doy cuenta cuando alguien intenta esconder sus verdaderos 

sentimientos. 

1 2 3 4 5 
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Anexo B 

Protocolo de Entrevista Semi-estructurada 

Manifestaciones Empáticas en la Práctica Pedagógica de los Docentes en Formación, 

Universidad Santo Tomas, Maestría en Educación 

 

Objetivo: conocer el impacto de la empatía en la práctica pedagógica y el ambiente de 

aprendizaje, en las experiencias de los docentes en formación de la Maestría en 

Educación de la Universidad Santo Tomás. 

 

1. ¿Qué estados emocionales son más recurrentes en sus estudiantes? ¿Cómo los identifica? 

 

2. Cuando realiza la planeación de clase ¿Cómo tiene en cuenta esos estados emocionales de 

sus estudiantes?  

 

3. ¿Cómo actúa ante las situaciones emocionales de sus estudiantes? 

 

4. ¿Qué estrategias utiliza dentro y fuera del aula para lograr una comunicación asertiva con 

sus estudiantes? 

 

5. ¿De qué manera tiene en cuenta los intereses de los estudiantes para el desarrollo de los 

objetivos educativos? 

 

6. Durante el desarrollo de las clases, ¿Cómo logra identificar cuando alguno de sus 

estudiantes intenta disimular sus emociones? 

 

7. ¿Qué expresiones verbales y no verbales considera son clave para percibir cómo se sienten 

sus estudiantes? 

 

8. ¿Qué actitud usted asume cuando un estudiante o el grupo presentan dificultades en el 

desarrollo de la clase? 

 

9. ¿Qué acciones realiza cuando uno de sus estudiantes está atravesando por una situación 

difícil que le afecta emocionalmente? 

 

10. ¿De qué manera le afecta escuchar sobre acontecimientos tristes o desafortunados, que 

les ocurren a sus estudiantes y cómo lo manifiesta? 

 

11. ¿Cómo maneja sus emociones negativas frente a situaciones que se pueden presentar en 

el día a día de la labor docente? ¿En qué momento del ciclo escolar se le dificulta 

más? 

 

12. ¿Cómo es su proceso de gestión emocional frente aspectos como la indisciplina de los 

estudiantes, al inicio y final de año? 
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13. ¿Qué elementos tiene en cuenta para establecer relaciones interpersonales armoniosas 

con sus estudiantes? 

 

14. ¿Qué tanta importancia le da a los logros de sus estudiantes? ¿Cómo los vive? 

 

15. ¿Qué estrategias utiliza para captar la atención de sus estudiantes en el desarrollo de sus 

clases? 

 

16. ¿Qué aspectos de su práctica pedagógica usted considera que motiva a sus estudiantes? 

Cuéntenos una experiencia 

 

17. ¿Ha tenido formación emocional? 
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Anexo C 

 

 

Formato de Consentimiento Informado 

País República de Colombia 

Ciudad Bogotá D.C.  

Entidad Universidad Santo Tomás  

Vicerrectoría Universidad Abierta y a Distancia   

Facultad Facultad de Educación  

Programa Académico Maestría en Educación  

Autor Rol 

Ginna Paola Marin Contreras Investigador 

 

 

Título del Proyecto 

Manifestaciones Empáticas Presentes en las Experiencias de los 

Docentes en Formación y su Influencia en su Práctica Pedagógica de la 

Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás Sede Principal 

Bogotá Modalidad a Distancia Periodo Académico 2024- 2025 

 

 

Objetivo general: 

Conocer el impacto de la empatía en la práctica pedagógica y el 

ambiente de aprendizaje, en las experiencias de los docentes en 

formación de la Maestría en Educación de la Universidad Santo Tomás 

sede principal Bogotá modalidad a distancia periodo académico 2024- 

2025. 

 

 

 

 

 

 

 

Procedimiento de 

recolección de datos 

En un primer momento, desde una perspectiva cualitativa, obtener 

información verídica a partir de las actitudes, prejuicios, opiniones, 

significados y comportamientos de las personas objeto de estudio, 

implementando una Entrevista semi-estructurada (Manifestaciones 

Empáticas en la Práctica Pedagógica de los Docentes en Formación, 

Universidad Santo Tomas, Maestría en Educación), la cual parte de 

una serie de preguntas planeadas, pero que posee un alto grado de 

flexibilidad que permite integrar nuevas preguntas a los entrevistados, 

lo que privilegia la adaptación de los participantes y la motivación en 
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la interacción para “aclarar términos, identificar ambigüedades y 

reducir formalismos” (Flick, 2007, p. 45). 

En un segundo momento, desde el uso de la perspectiva cuantitativa, la 

cual se considera más apropiada para determinar la veracidad o 

contrastes que se presentan en la relación entre las hipótesis planteadas 

con respecto al constructo teórico abordado (Flick, 2009; Gill & 

Johnson, 2010). Para ello, se realiza el análisis de las distintas 

categorías (Empatía) y subcategorías (Empatía Cognitiva y Empatía 

Afectiva) implementando el Test de Empatía Cognitiva y 

Afectiva, TECA (López-Pérez et al., 2008). Para conocer los niveles 

de empatía de los participantes.  

 

 

 

Beneficios 

Es importante aclarar que los participantes no recibirán ningún 

beneficio de orden económico por su participación. Este ejercicio es un 

esfuerzo académico de reflexión cuyos beneficios son los aportes 

teóricos, conceptuales y prácticos que la presente investigación puede 

aportar a la reflexión académica educativa y a las políticas públicas que 

la rodean. 

 

 

 

 

Políticas de privacidad 

y confidencialidad y 

retiro de la 

investigación 

Toda esta información será empleada para realizar el análisis de los 

datos recogidos  

Los resultados de esta investigación pueden ser publicados en revistas 

científicas o ser presentados en reuniones educativas, académicas y 

sociales. Usted puede retirarse de esta investigación en el momento que 

lo considere oportuno, sin embargo los datos recogidos hasta el 

momento seguirán siendo parte del estudio académico. Usted autoriza 

que su experiencia docente se haga presente en el relato y las ponencias 

académicas, al reconocer su participación dentro del proceso formativo 

de la experiencia. De igual manera que se realice un registro fílmico de 

su voz, rostro y experiencia pedagógica, el cual solo se usara para la 

recolección de datos e interpretación por parte del investigador, 

cuidando de no ser expuesta su privacidad e identidad.  

Consentimiento 
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Si usted firma este documento se le dará una copia con la respectiva firma de la investigadora de 

la Universidad. Con este consentimiento usted acepta participar en esta investigación, 

suministrándonos la información necesaria para consolidar los datos de análisis, por medio de la 

entrevista virtual y el test TECA. De igual manera acepta ser consiente de no recibir ningún 

beneficio o pago de índole económico por su participación. Por su parte este documento garantiza 

el trato científico, académico y codificación de los datos por usted suministrados.  

 

Nombres y Apellidos del participante:____________________________ 

C.C N°:____________expedida en:______________ 

 

 

Firma: _____________________________________ 

 

Nombre del investigador: Ginna Paola Marín Contreras  

C.C N°: 1049620582 expedida en: Tunja 

 

Firma: ____________________________________ 
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Anexo D 

Instrumento de Validación 

 


