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RESUMEN

La formacién docente en Guatemala presenta una orientacion fragmen-
tada que omite componentes como la inteligencia emocional y la dimen-
sion antropoldgica del ser. Este estudio analiza el impacto de una capaci-
tacion disefada para fortalecer dichas competencias. Se aplicé un disefo
cuasi-experimental pretest-postest sin grupo control, con la participacion
de 63 docentes. La intervencidn se evalué mediante la escala TMMS-24, en-
focada en las dimensiones de atencién, claridad y reparacion emocional.
Los resultados muestran mejoras estadisticamente significativas en dichas
dimensiones, especialmente en mujeres, mientras que el impacto fue mas
limitado en hombres y personal administrativo, lo que podria atribuirse al
tamano de estas submuestras. Los hallazgos evidencian que la inclusién
sistemdtica de componentes antropoldgicos y socioemocionales en la for-
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macién docente potencia la autorregulacién emocional y la reflexion critica,
elementos para una practica educativa transformadora. Se sugiere replicar
este modelo en programas de desarrollo profesional para una educacion
mas integral, equitativa y culturalmente pertinente.

Palabras clave: formacion docente, competencias del docente, antropologia
de la educacién, desarrollo afectivo, relacién profesor-alumno

ABSTRACT

Teacher training in Guatemala presents a fragmented orientation that omits
components such as emotional intelligence and the anthropological di-
mension of being. This study analyzes the impact of training designed to
strengthen these competencies. A quasi-experimental pretest-posttest de-
sigh without a control group was applied, with the participation of 63 tea-
chers. The intervention was evaluated using the TMMS-24 scale, focused on
the dimensions of attention, clarity, and emotional repair. The results show
statistically significant improvements in these dimensions, especially among
women, while the impact was more limited among men and administrati-
ve staff, which could be attributed to the size of these subsamples. The
findings demonstrate that the systematic inclusion of anthropological and
socioemotional components in teacher training enhances emotional self-
regulation and critical reflection, essential elements for transformative edu-
cational practice. It is suggested that this model be replicated in professional
development programs for a more comprehensive, equitable, and culturally
relevant education.

Keywords: teacher training, teacher skills, anthropology of education, affec-
tive development, teacher-student relationship

INTRODUCCION

La profesién docente se ha globalizado contribuyendo a que sur-
jan nuevas metodologias y modalidades de estudio. A pesar de estos
avances, las dreas relacionadas con los valores y la inteligencia emo-
cional no han recibido suficiente atencién en la formacién docen-
te. Varios estudios destacan que muchos perciben carencias en su



formacién emocional, lo que afecta su capacidad para gestionar el
clima de aula y promover un aprendizaje integral (Barrientos ez al.,
2019; Cejudo y Lépez-Delgado, 2017; Romero, 2021). Los valores
y la inteligencia emocional no suelen figurar en la formacién del
profesorado, a pesar de ser quien enfrenta, resuelve y reflexiona so-
bre problemas en su préctica, con una influencia importante en los
espacios educativos (Yela ez al., 2025).

En Latinoamérica ha surgido un gran interés acerca de la im-
portancia de la préctica de valores, por lo que se han realizado va-
rias investigaciones, como Del Salto (2015) y Mejia-Caguana et al.
(2023). Asimismo, se han sistematizado trabajos que muestran pre-
ocupacién por dicho tema como respuesta a la problemadtica social y
alta demanda en todos los sentidos de un profesional integral. Estas
investigaciones responden a la formacién del ser y del saber convi-
vir, a fin de que los docentes logren desenvolverse respetando los
valores humanos, sociales y morales y, en consecuencia, puedan in-
terrelacionarse de una manera positiva. Sin embargo, a pesar de estas
competencias, que forman parte de su perfil, la relacién existente
entre éstas y la especializacién, son todavia un objeto de estudio que
precisa responder varias preguntas.

Tal como afirman Godoy y Trujillo (2024), el desempeno do-
cente estd estrechamente relacionado con la calidad de la formacién
en competencias socioemocionales, el acompafiamiento institucio-
nal y la articulacién de estas habilidades con la prictica pedagégica,
lo cual incide de modo directo en la mejora de la ensenanza y el
clima escolar. Por esta razén, es importante reconocer que, en mu-
chos contextos de América Latina, los docentes enfrentan desafios
significativos relacionados con su formacién inicial, las condiciones
de gesti6én institucional y la remuneracién recibida, lo cual incide
negativamente en su capacidad para desempenar una labor educati-
va de calidad. Ademis, segtin lo presentado por Azurdia ez al. (2021)
en el informe del Programa Universitario de Investigacién en Edu-
cacién (PUIE) de la Universidad de San Carlos, en Guatemala, un
porcentaje considerable del profesorado requiere mejorar en dreas
como la atencién y claridad emocional. En especifico, 29% necesita
mejorar en la primera y 44% en la segunda. Estos datos subrayan la
carencia de formacién en competencias socioemocionales dentro del
cuerpo docente guatemalteco.
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Durante los dltimos afos en este pais, la formacién docente
ha estado orientada sobre todo al desarrollo del alumnado, dejan-
do en segundo plano la formacién integral del profesorado, quien
es el agente clave del proceso educativo. Algunos ejemplos de esto
son las investigaciones realizadas en la reciente década por Lépez
y Oriol (2016), Maciel (2018), Merchdn y Gonzdlez (2012), He-
rencia (2023) o Ros ez al. (2017), que resaltan la relevancia de las
competencias socioemocionales y la formacién antropolégica del
profesorado y su impacto en el aula, tanto en el aprendizaje como
en el desempeno del estudiantado. Sin embargo, ninguna de ellas es
un programa integral de desarrollo antropolégico y socioemocional.

En este contexto, se han identificado algunos trabajos relacio-
nados con la formacién integral del profesorado en Guatemala que
se enfocan en su preparacién como pieza clave para el desarrollo del
alumnado, incluso mds que en el desarrollo del propio docente. Du-
rante la busqueda, se encontraron articulos que destacan aspectos
importantes. El mds antiguo es de Herencia (2023), que analiza el
papel de la inteligencia emocional en la ensefianza y cémo influye en
la gestién del aula y en el aprendizaje. Por otra parte, Nemcovsky ez
al. (2023) subrayan la necesidad de integrar enfoques antropolégicos
en la formacién docente para enriquecer la interaccién cultural en el
aula. Ademids, Lépez y Oriol (2016) abordan la importancia de las
competencias socioemocionales en el profesorado y su impacto en
el desempefio académico y emocional del alumnado. Los resultados
indican que las competencias emocionales de los maestros influyen
positivamente en el clima del aula y en el rendimiento académico de
los estudiantes, destacando la importancia de implementar procesos
formativos que generen contextos socioemocionales positivos en el
aula. Por dltimo, de trabajos mds recientes, Maciel (2018) analiza
el desarrollo de habilidades emocionales en educadores, vinculando
su formacién con una mayor eficacia en la ensefianza, mientras que
Ros et al. (2017) enfatizan el impacto de las competencias emocio-
nales docentes en la motivacién y el rendimiento del alumnado. En
general en las investigaciones mencionadas, los autores concluyen
que una mayor inteligencia emocional en el profesorado mejora la
gestién del aula y facilita el aprendizaje del estudiantado.

A pesar de estos aportes, como ya se menciond, ninguno pro-
pone un programa integral que combine formacién antropolégica y



socioemocional. Esto deja al profesorado de nivel medio en Guate-
mala sin herramientas completas para desarrollar estas competencias
y afrontar con eficacia los desafios de la ensefianza, ya sea en moda-
lidades presenciales o virtuales.

A partir de esta realidad, una de las preguntas que es importante
plantearse es: ;como favorecer la practica pedagdgica integral del
profesorado de ensefianza media? La colaboracién entre docentes, la
evaluacién formativa y la creacién de comunidades educativas son
elementos clave para lograr una educacién mds efectiva e inclusiva.
Estas estrategias no s6lo benefician al profesorado en su desarrollo
profesional, sino que también impactan positivamente en el apren-
dizaje y desarrollo integral de los estudiantes, tal como lo mencio-
nan Cornejo y Almonacid (2024).

Con el fin de contribuir a llenar este vacio, el principal objetivo
del presente estudio ha sido evaluar en el profesorado de educa-
cién media de una institucién privada en la ciudad de Guatemala el
impacto de una formacién con perspectiva antropolégica sobre su
inteligencia emocional percibida.

Formacion antropolégica del profesorado

Ferndndez-Nieto (2016, p. 50) plantea la antropologia pedagdgica
como: “un acercamiento reflexivo a la realidad humana a modo de
instrumento tedrico para abordar con sustancialidad y sentido la ta-
rea educativa’. De tal forma, esta sustancialidad y sentido dentro de
la pedagogia del profesorado le permite la consideracién de la perso-
na en su integridad a través de un acercamiento reflexivo a la reali-
dad humana. Es decir, le posibilita entender con capacidad reflexiva
y critica cuestiones no sélo educativas en términos de curriculo,
sino ademds de gestién emocional e interpersonal. De ahi que las
competencias socioemocionales, tal como lo describen Extremera y
Ferndndez-Berrocal (2004), sean clave para la practica docente, pues
permiten gestionar de forma asertiva situaciones que se dan dentro
del proceso de aprendizaje-ensefianza en el aula.

Como han expresado Collie y Martin (2016), dado que la en-
seflanza implica enfrentar constantemente desafios y cambios, la
adaptabilidad es esencial para el bienestar y la eficacia profesional
de los maestros. Por ello sus competencias de flexibilidad y resolu-
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cién deben ser altas. Esta formacién es esencial para que los docentes
cuenten con herramientas que les posibiliten enfrentar con éxito su
labor. Ademis, les facilita la administracién adecuada del drea emo-
cional y la gestién de situaciones y conductas que generan tension
en la dindmica social de la clase. También es un proceso crucial para
influir positivamente en el desarrollo socioemocional de los estudian-
tes, lo que contribuye a que estén mds capacitados para vivir vidas
felices y productivas y preparados emocionalmente para enfrentar
con éxito el futuro y una carrera profesional (Boconzaca ez al., 2025).

Estas inquietudes se plasman en el Curriculo Nacional Base
(CNB) de Guatemala, impulsado por el Ministerio de Educacién
(Mineduc) a través de los ejes transversales, en la prictica educativa
y en el estudio de las estrategias que los profesores utilizan para la
transmisién y construccién de conocimientos. Su implementacién
comenzd en 2009, tras la autorizacion mediante el Acuerdo Mi-
nisterial 178-2009, que establece los lineamientos para el Nivel de
Educacién Media, Ciclo Basico (Mineduc, 2009). Desde entonces,
el CNB ha sido actualizado para adaptarse a las necesidades educati-
vas, incluyendo versiones especificas para distintos niveles y moda-
lidades.

Estas actualizaciones reflejan el compromiso del Mineduc con la
transformacidn curricular y la mejora continua de la calidad educa-
tiva en Guatemala. Dentro de este curriculo se plasma un enfoque
“centrado en la persona como ente promotor del desarrollo personal,
del desarrollo social, de las caracteristicas culturales y de los procesos
participativos que favorecen la convivencia arménica’ (Mineduc,
2009, p. 14). Dentro de este mismo apartado del curriculo “se ve
a la persona humana como un ser que se transforma y se valoriza
cuando se proyecta y participa en la construccién del bienestar de
otros” (Mineduc, 2009, p. 13), lo que sustenta el planteamiento
de que el profesor deberd estar bien formado para convertirse en el
facilitador y modelo de estos objetivos transversales del curriculo.
Ademds, es importante mencionar que estas competencias deben
ensenarse al estudiantado como parte del CNB guatemalteco.

A partir de los puntos antes planteados, se suman respuestas de-
ficientes en los temas antropoldgicos y socioemocionales a todos los
niveles, asi como una baja calificacién del profesorado. Por ello, es
necesaria una contribucién a la profesionalizacién de los sujetos que



constituyen el campo educativo. En concreto, aunque existe infor-
macién sobre el tema antropoldgico en la problemidtica educativa,
no se cuenta con el disenio de un instrumento que posibilite al do-
cente prepararse en este aspecto y, mds importante adn, ponerlo en
practica.

Inteligencia emocional percibida

La inteligencia emocional (IE) se refiere a la capacidad de recono-
cer, comprender y gestionar las emociones propias y las de los de-
mds. Mayer et al. (2016) la definen como un tipo de inteligencia
que involucra habilidades relacionadas con la percepcién, facilita-
cién, comprensién y regulacién de las emociones, integrandolas en
los procesos cognitivos. Estas competencias permiten a los indivi-
duos tomar decisiones mds conscientes, mantener relaciones inter-
personales saludables y afrontar el estrés de manera efectiva (Petrides
et al., 2010).

En el contexto educativo, la IE es crucial, ya que impacta en
el bienestar docente, el rendimiento académico de los estudiantes
y el clima escolar (Graesser, 2020). La medicién de la IE se reali-
za mediante herramientas psicométricas como la 7rait Meta-Mood
Scale-24 (TMMS-24), disenada para evaluar tres dimensiones cla-
ve: atencién emocional, claridad emocional y reparacién emocio-
nal. Este instrumento ha demostrado ser confiable en diferentes
contextos educativos de América Latina (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2004). Por ejemplo, en un estudio realizado en Colombia,
Angulo y Albarracin (2019) validaron la TMMS-24 en profesores
universitarios, destacando su utilidad para identificar deficiencias en
la regulacién emocional y orientar intervenciones formativas. De
manera similar, en Argentina, una investigacién con estudiantes
universitarios confirmé las propiedades psicométricas del TMMS-
24, revelando su capacidad para evaluar la IE con eficacia y facilitar
programas de mejora emocional (Contreras-Saavedra e al., 2023).

La literatura muestra que existen diferencias significativas en las
dimensiones de IE segln el sexo. Las mujeres tienden a puntuar
mds alto en atencién y claridad emocional, mientras que los hombres
suelen destacar en reparacién emocional (Rozo et al., 2023). Estas
divergencias pueden deberse a factores biolégicos y socioculturales
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que influyen en el desarrollo de competencias emocionales. Una in-
vestigacion con estudiantes de secundaria en Bogotd identificé que
las mujeres reportaron niveles significativamente més altos de aten-
cién emocional, pero también presentaron mayores desafios relacio-
nados con la regulacién emocional (Echeverria, 2017). De manera
similar, un estudio realizado en Murcia con profesores de educacion
fisica indic6 que las diferencias por sexo también se reflejan en el
dmbito profesional, con mujeres que muestran mayor sensibilidad
emocional y hombres con mayor habilidad para manejar emociones
en situaciones complejas (Barrientos ez al., 2019).

En el contexto latinoamericano, Azurdia (2023) evalud la IE en
docentes guatemaltecos y encontré que las mujeres destacaron en
las dimensiones de atencién y claridad, mientras que los hombres
sobresalieron en reparacién emocional. Estos hallazgos subrayan la
importancia de disefar intervenciones especificas que aborden las
necesidades diferenciadas segtin el sexo para fomentar un desarrollo
emocional integral en el dmbito educativo, ya que la IE es un com-
ponente esencial en éste, tanto para el profesorado como para los
estudiantes. Su medicién mediante herramientas como la TMMS-24
permite identificar dreas de mejora y disefiar programas efectivos de
intervencién que maximicen los beneficios emocionales y profesio-
nales.

DISENO Y METODOLOGIA

Esta investigacién es un estudio de caso, enmarcado dentro de la
investigacién de diseno (Sawyer, 2005), y se estructura como un
disefio pre-post con el fin de evaluar los efectos de una intervencién
formativa en docentes de ensefianza media. Una de las fortalezas
de este enfoque es que elimina la brecha entre los andlisis concep-
tuales y la prdctica, ya que permite generar informes situados sobre
procesos concretos, como el aprendizaje. En este caso, se analizé
el proceso de desarrollo de los profesores, relaciondndolo de forma
directa con la metodologia y los contenidos impartidos.

Para ello, se aplicé la escala TMMS-24 como instrumento de
medicién del desarrollo socioemocional, y se utilizé la prueba t de
Student para muestras relacionadas a fin de comparar estadistica-
mente los resultados obtenidos antes y después de la intervencién.



Esta aproximacién responde a las caracteristicas fundamentales de
este tipo de estudios, tal como lo plantea Shavelson (2003).

Con el fin de lograr un mayor impacto, se trabajé con el total
del profesorado de ensenanza media de un colegio privado ubicado
en la capital guatemalteca, siempre que cumplieran con los requisi-
tos de profesionalizacién y experiencia solicitados. Esta institucion
educativa se caracteriza por su enfoque innovador y de excelencia
académica. Combina metodologias modernas con un modelo in-
tegral y tradicional que prioriza el desarrollo académico, personal
y socioemocional del alumnado. Ofrece programas educativos en
niveles preescolar, primaria y secundaria, y se destaca por el uso de
tecnologias avanzadas, la educacién bilingiie y la promocién de va-
lores éticos. Ademds, busca formar lideres responsables y criticos,
preparados para enfrentar los retos del mundo contempordneo.

En el colegio, todo el personal docente es responsable de velar
por la seguridad fisica y emocional del estudiantado, asi como de
impartir efectivamente los conocimientos académicos de acuer-
do con los lineamientos de la institucién. Los programas académi-
cos atienden no sélo las necesidades cognitivas y motrices de los
educandos, sino también las socioemocionales, y con ello promue-
ven su autoestima, autonomia y liderazgo, a fin de propiciar un de-
sarrollo integral.

Participantes y procedimiento

En la tabla 1 se presentan las caracteristicas de la muestra, que con-
sistié en 63 profesores y personal administrativo; 78% se identifi-
caron como mujeres y 22% hombres. La edad media fue de 36.08
afos (DT=10.63), con edades entre los 20 y los 70; 65% tiene licen-
ciatura, mientras que 35% tiene un nivel académico de maestria. La
experiencia docente varia entre 1 y 44 afios, siendo la media 14.23
(DT=9.47). El total de participantes completé tanto la Prueba 1
como la Prueba 2.
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B Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

Categoria Grupo Frecuencia | Porcentaje (%)
Area Docente 46 73
Administrativa 17 27
Sexo Mujeres 49 77.8
Hombres 14 222

Fuente: elaboracién propia.

Se disené un cuestionario digital a través de la aplicacién
de Forms del paquete de Office 365. El enlace fue compartido desde
recursos humanos por medio del correo electrénico a los profesores
que cumplieran los requisitos. Estos eran: un nivel de profesionaliza-
cién superior, profesorado, licenciatura o maestria. Los participantes
debian dar su consentimiento informado antes de comenzar. En el
andlisis de los datos se utilizaron métodos estadisticos descriptivos
utilizando Python versién 3.12.7.

La capacitaciéon fue creada como parte de la tesis doctoral de
una de las autoras, con el objetivo de fortalecer la formacién antro-
polégica y socioemocional del profesorado y validar sus contenidos.
Al principio, los maestros completaron un diagnéstico inicial sobre
su inteligencia emocional, mds tarde asistieron a la capacitacién, que
incluyé médulos teéricos y précticos sobre temas como profesiona-
lizacién docente, educacién personalizada, pedagogia con enfoque
antropoldgico y coaching educativo. Estas actividades se realizaron
mediante talleres, seminarios y ejercicios de reflexion disenados
para mejorar habilidades socioemocionales como atencién, claridad
y regulacién emocional. Al finalizar la capacitacion, los participantes
respondieron de nuevo el cuestionario sobre inteligencia emocio-
nal para medir los cambios logrados. Los resultados fueron utiliza-
dos para ajustar y mejorar la gufa, buscando garantizar su efectividad
y relevancia en el contexto educativo del colegio.

Instrumentos
El cuestionario se compuso de escalas validadas que se mencionan a con-

tinuacion. Se aplicé antes de iniciar el proceso y luego al finalizar la in-
tervencion, concluidos diez meses a partir de la primera administracién.



Inteligencia emocional. Se utiliz6 la version corta adaptada al es-
panol de la TMMS-24 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004), ba-
sada en el trabajo de Salovey ez al. (1995). Este instrumento evaltia
el metaconocimiento de los estados socioemocionales a través de 24
items distribuidos equitativamente en tres subescalas. Los items se
responden en un formato tipo Likert de 5 puntos (1 = totalmente en
desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo). Las subescalas son: a) azen-
cion emocional, mide el grado en que una persona percibe y presta
atencién a sus emociones, asi como su capacidad para identificar
y expresar de forma adecuada sus sentimientos (ejemplo de item:
“pienso en mi estado de dnimo constantemente”); b) claridad emo-
cional, se refiere a la habilidad de comprender, distinguir y dar senti-
do a los propios estados emocionales, favoreciendo un andlisis cohe-
rente de las emociones (ejemplo: “frecuentemente me equivoco con
mis sentimientos”), y ¢) reparacion emocional, evalia la capacidad de
regular y gestionar tanto las emociones positivas como las negativas,
permitiendo mantener un equilibrio emocional incluso en situacio-
nes adversas (ejemplo: “aunque a veces me siento triste, suelo tener
una visién optimista’).

Cada subescala, estd conformada por ocho items y tiene
puntuaciones que oscilan entre ocho y 40 puntos. En términos de
interpretacion, las puntuaciones altas en las dimensiones de clari-
dad y reparacién se consideran indicadores de un adecuado funcio-
namiento, ya que reflejan la capacidad de comprender, diferenciar
y regular eficazmente las emociones. Por otro lado, puntuaciones
elevadas en la dimensién de atencién pueden ser contraproducen-
tes, ya que una atencidn excesiva puede derivar en hipervigilancia
emocional.

Blogue sociodemogrdfico. Se recopilé informacién bdsica de los
participantes, incluyendo edad, sexo, nivel educativo, afios de expe-
riencia docente y puesto que desempefian dentro de la institucién.
Estos datos permitieron contextualizar los resultados y analizar po-
sibles diferencias en funcién de estas variables.

Escala de valoracion post capacitacion. Se aplicé al finalizar la ca-
pacitacién para evaluar la percepcién de los participantes sobre su
impacto. La escala, disefiada especificamente para este propdsito,
consistié en seis items valorados en una escala de 1 = nada efectivo

“IYNOIDOW3I VIDONIDITILNI ¥V1NI SOLDIST TTYNOIDOWIOIDOS A ¥VIIDOTOJOYLNY NOIDVIWHOL /Z34YIILND-0113NOYY YNITVLYD A IVAOANYS ZIANYNYIH VSSINVA VHANVIITY

171



RLEE VOL. LVI,NUM.1/2026

172

hasta 5 = muy efectivo. Se evaluaron aspectos como la claridad de los
contenidos, la aplicabilidad de lo aprendido en su préctica docente,
el nivel de satisfaccién con la metodologia empleada, y los cambios
percibidos en sus habilidades socioemocionales y antropoldgicas.

Caracteristicas de la capacitacion

En la tabla 2 se puede ver el contenido de la capacitacién por fase. Se
disend una guia de formacién con una duracién de diez meses, dirigida
a docentes de todas las dreas académicas y niveles educativos: preprima-
ria, primaria y secundaria. Su contenido aborda el desarrollo pedagé-
gico desde un enfoque antropoldgico y socioemocional, estructurado
en tres fases. La formacién incorpora material de apoyo que facilita la
mejora continua de la prictica docente. El profesorado participé en
sesiones semanales, con una duracién aproximada de una hora.

M Tabla 2. Organizacién de contenidos y actividades de la capacitacién. Fases 1y 2

Actividades de
acompafamiento
y evaluacién
(tres horas)

Actividades de
Fase Médulo Contenidos aprendizaje/taller
(nueve horas)

-Perfil y competencias
I. Profesionalizacion -Ensayo reflexivo -Entrevista - caso
docentes
docente -Casos practicos -Seminario
-Persona humana

-Fundamentos
II. Pedagogia . -Ensayo reflexivo -Entrevista - caso
antropolégicos
institucional -Casos practicos -Seminario
-Filosofia educativa

-Virtudes educativas
lll. Educaciéon -Lectura reflexiva -Entrevista - caso
-Asesoramiento
personalizada -Casos practicos -Seminario
personalizado

-Coaching para el

IV. Coaching -Reflexion guiada
cambio Entrevista - mentoring
educativo -Casos practicos
-Mentoring
-Antropologia
. Filosofia de la . -Investigacién y ensayo | Entrevista - caso
X educativa . o
educacion -Casos practicos Seminario

-Virtudes humanas (24)

-Autorregulacion del

| pensamiento -Investigacion y ensayo | -Entrevista - caso
Il. Metacognicién . - o
-Estrategias para -Casos practicos -Seminario
objetivos
lll. Coaching -Modelos de objetivos -Reflexion guiada

Entrevista - mentoring

educativo -Mentoring -Casos practicos

Fuente: elaboracién propia.




RESULTADOS

De acuerdo con los objetivos del estudio, el andlisis principal con-
sistié en una prueba t de Student para muestras pareadas con el
fin de comparar los puntajes pre-intervencién (Prueba 1) y post-
intervencién (Prueba 2). Este enfoque es apropiado dado el disefio
de medidas repetidas. A continuacién, se presentan primero los esta-
disticos psicométricos y descriptivos de la muestra y posteriormente
el andlisis principal de diferencia de medias.

Comprobacion de supuestos y estadisticos psicométricos

La normalidad de las diferencias fue confirmada mediante la prueba
de Shapiro-Wilk (p=.807), siendo que la distribucién de las dife-
rencias en los puntajes de ambas pruebas cumple con los criterios
de normalidad, como se muestra en el histograma de la figura 1.
La media en la prueba 1 fue de 91.02 (DT=12.24), mientras que
en la prueba 2 fue de 94.76 (DT=11.85). El rango de los valores
se encuentra entre -17 y 25, con una media de 3 y una desviacién

estandar de 9.17.

M Figura 1. Distribucién de la diferencia de puntajes entre ambas pruebas

Frecuencia

[-17,-9] (-9,-1] 1,71 (7,15] (15, 24] (24,32]

Diferencia de puntaje

Fuente: elaboracién propia.

Mds tarde se analizaron las dos pruebas TMMS-24 administradas,
considerando sus tres dimensiones: atencidn, claridad y reparacién.
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Para ello, se calcularon las medias, las desviaciones estdndar y el co-
eficiente alfa de Cronbach, con el objetivo de evaluar la consistencia
interna de la escala (tabla 3).

B Tabla 3. Estadisticas descriptivas y psicométricas

Aplicacion Dimensién Media (DT) o
Atencion 26.22 (5.65) 849
Reparacion 32.51 (6.08) 904
Prueba 1 Pre
Claridad 3229 (5.17) 823
Total 91.02 (12.24) .881
Atencion 27.11 (6.61) 915
Reparacion 34.32 (4.81) .886
Prueba 2 Post
Claridad 33.56 (5.25) 876
Total 94.99 (12.19) 901

Fuente: elaboracion propia.

A continuacion, se presentan las matrices de correlacion (tabla
4), que muestran las interrelaciones entre las dimensiones de aten-
cién, claridad y reparacién, agrupadas segtin los resultados de cada
prueba.

H Tabla 4. Matriz de correlacion por dimension para cada prueba

Prueba1 Prueba 2
Dimension 1 2 3 1 2 3
1. Atencién — —
2. Claridad a7 — 0.23 —
3. Reparacién .09 .53 — 0.22 0.48 —

Fuente: elaboracién propia.

La matriz de correlacién muestra que las dimensiones claridad
y reparacién, presentan una relacién moderada o débil en ambas
pruebas, mientras que la dimensién atencién expone correlaciones
débiles, aunque con un ligero incremento en la Prueba 2. Estos re-
sultados sugieren que las dimensiones evaltian aspectos relativamen-
te independientes entre si.



Pruebat de Student para muestras pareadas

Se realizé la prueba a nivel general, por drea y por sexo. Las hipétesis
estadisticas planteadas para evaluar la diferencia entre las medias de
las puntuaciones de ambas pruebas fueron las siguientes:

* Hipétesis nula (Hy): La media de las puntuaciones en la
Prueba 2 es igual o menor que la de la Prueba 1.

H_,: u_(Pruebaz) < p_(Prueba 1)

* Hipdtesis alternativa (H;): La media de las puntuaciones en
la Prueba 2 es mayor que la de la Prueba 1.

H_i: u_(Prueba 2) > 1_(Prueba 1)

Antes de realizar la prueba t de Student para muestras pareadas,
se verificaron los siguientes supuestos para cada grupo:

1. Normalidad de las diferencias. Se aplicé la prueba de normali-
dad de Shapiro-Wilk para evaluar si las diferencias entre las pun-
tuaciones de ambas pruebas segufan una distribucién normal.

2. Independencia de las observaciones. Dado que las muestras co-
rresponden al mismo grupo de profesores en ambas mediciones,
se asumi6 independencia entre las observaciones pareadas.

La prueba t pareada se utiliz6 para determinar si la media del
puntaje obtenido en la Prueba 2 era estadisticamente mayor que la
obtenida en la Prueba 1. Las estadisticas descriptivas de cada agru-
pacién y los resultados de la prueba, desglosados por drea y sexo, se
presentan en las tablas 5 y 6.
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B Tabla 5. Estadisticas descriptivas por drea

Area n Media 1 DT1 Media 2 DT 2 Diferencia
Medias
General 63 91.02 12.24 94.76 11.85 3.75
Mujeres 49 90.41 11.84 94.10 11.48 3.69
Hombres 14 93.14 13.82 97.07 13.26 3.93
Administrativo | 17 89.29 10.88 91.41 15.35 212
Profesorado 46 91.65 12.76 96.00 10.19 4.35

Fuente: elaboracién propia.

M Tabla 6. Resultados de prueba de normalidad y prueba t por area

Area p Shapiro Normalidad GL Valor t Valor p Resultado
General .807 Cumple 62 -3.24 .001 Rechaza HO
Mujeres 996 Cumple 48 -2.75 .008 Rechaza HO

No rechaza
Hombres 135 Cumple 13 -1.69 115 Ho

No rechaza
Administrativo .985 Cumple 16 -0.82 425 Ho
Profesores .828 Cumple 45 -3.42 .001 Rechaza HO

Fuente: elaboracién propia.

La prueba t revel diferencias significativas entre las medias a
nivel general (t(62)=-3.24,p=.0019), en el grupo de las mujeres
(t(48)=-2.75,p=.0083) y en el profesorado (t(45)=-3.42,p=.0013),
lo que llevé a rechazar la hipétesis nula (Hy) en estos casos. Por otro
lado, no se encontraron diferencias significativas entre los hombres
ni en el grupo administrativo (p 2 .05), por lo que no se rechazé
H, en estos grupos. Esto indica que el impacto del programa varié
seguin el drea analizada.

Cuestionario post capacitacion

Se aplicé un cuestionario conformado por cuatro preguntas cuan-
titativas y dos cualitativas al finalizar la capacitacién para evaluar
la percepcién y aplicabilidad de las herramientas de inteligencia
emocional (IE). Del total, 43 participantes respondieron de forma
completa.



Las preguntas cuantitativas utilizaron una escala de Likert de
5 puntos, donde 1 representaba la valoracién mds baja y 5 la mds
alta. Las preguntas cuantitativas fueron las siguientes: 1) ;cémo ca-
lificarfas las herramientas de IE proporcionadas?; 2) ;consideras que
estas herramientas han mejorado tus habilidades socioemocionales?;
3) ;qué probabilidad hay de que apliques estas estrategias en tu vida
cotidiana?, y 4) ;qué probabilidad hay de que apliques estas estrate-
gias en el aula?

De forma adicional, se incluyeron dos preguntas abiertas para
explorar sugerencias de los participantes: 1) ;qué otras herramientas
te gustarian recibir?, y 2) stienes sugerencias sobre temas o activi-
dades que puedan incluirse dentro del programa de IE? Los resul-
tados, presentados en la tabla 7, muestran una tendencia positiva
en todas las preguntas cuantitativas, con medias entre 3.77 y 4.30,
destacando una alta probabilidad de uso en aula (4.30). La consis-
tencia interna fue alta (o = .89), y se observaron correlaciones signi-
ficativas entre utilidad percibida y aplicabilidad.

B Tabla 7. Estadistica descriptiva del cuestionario post intervencién

Herramientas IE M_e_jora Probabi_lidad Probabilidad uso

habilidades uso vida clase
Conteo 43 43 42 43
Media 3.77 3.88 417 4.30
Desviacion estandar 1.1 1.07 93 91
Minimo 1 1 1 2
25% 3 35 4 4
Mediana 4 4 4 5
75% 5 5 5 5
Maximo 5 5 5 5

Fuente: elaboracién propia.

Las respuestas abiertas evidenciaron interés en estrategias prac-
ticas para aula, regulacién emocional y mindfulness. Se priorizan re-
cursos aplicables y adaptables a contextos educativos diversos. Los
participantes propusieron las siguientes herramientas de IE que con-
sideraron ttiles para su préctica docente:
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* Estrategias aplicables al aula (26.32%) y capacitaciones/
talleres (26.32%) como las categorias mds demandadas.

*  21.05% enfatizé la necesidad de recursos para regulacién
emocional, seguido de mindfulness (15.79%) y desarrollo
social y emocional (10.53%).

Respecto a las sugerencias para mejorar el programa de IE, los
resultados revelaron que:

* Un enfoque prioritario en regulacién emocional (36.84%),
vinculado a técnicas concretas para gestionar estrés y con-
flictos.

* Estrategias de aula (21.05%) y desarrollo socioemocio-
nal (15.79%) como 4reas complementarias.

* 15.79% de las respuestas se agruparon en la catego-
ria “Otro” (ej. gamificacidn, seguimiento personalizado),
mientras que 10.53% reiterd la importancia de capacitacio-
nes continuas.

DISCUSION

Los resultados de esta investigacién se articulan de manera directa
con el objetivo general del estudio, el cual consistié en evaluar el
impacto de una guia de orientacién para la formacién antropoldgica
y el desarrollo de competencias socioemocionales, dirigida a forta-
lecer la practica pedagdgica integral del profesorado de ensenanza
media en un colegio privado de Guatemala. En funcién de dicho
propésito, los hallazgos empiricos aportan evidencia significativa en
favor de la hipétesis planteada, al demostrar que una intervencién
formativa sistematizada —con base en contenidos antropoldgicos y
socioemocionales y adaptada al contexto educativo local- produce
mejoras estadisticamente significativas en los niveles de inteligencia
emocional percibida por el profesorado participante. Estos resul-
tados refuerzan el postulado tedrico de que la formacién docente
debe integrar componentes emocionales y culturales para incidir de
modo eficaz en el desempeno profesional, la calidad de la ensefianza
y el bienestar ocupacional, en consonancia con los planteamientos



de Brackett er al. (2019), quienes sostienen que la educacién emo-
cional constituye un eje estructurante en la consolidacién de pricti-
cas pedagodgicas efectivas y sostenibles.

Entre los hallazgos mds relevantes se destaca como primer
aspecto, un incremento en la competencia emocional docente, en
especial en las dimensiones de conciencia emocional, autorregula-
cién y habilidades sociales, lo que confirma la pertinencia de inte-
grar la educacién emocional en los procesos de formacién docente.

Ademds, se observan transformaciones cualitativas en la prictica
pedagégica, con evidencia de mayor sensibilidad hacia las realidades
socioculturales del estudiantado, promoviendo ambientes de apren-
dizaje mds empdticos, inclusivos y participativos.

Un tercer punto relevante es la validacién de la capacitacién
como instrumento formativo, que muestra la utilidad tanto en la
reflexién critica sobre la identidad docente como en la resignifica-
cién del rol del profesorado como agente de cambio socioeducativo.

Por tltimo, se ha encontrado una correlacién positiva entre for-
macién socioemocional y bienestar profesional, lo que se alinea con
estudios previos que destacan la importancia del desarrollo emocio-
nal para reducir el desgaste docente y mejorar la satisfaccién laboral
(Brackett ez al., 2019).

Estos hallazgos consolidan la necesidad de reconfigurar los
modelos tradicionales de formacién docente en Guatemala, incor-
porando enfoques integradores que consideren tanto los aspectos
emocionales como los contextos antropoldgicos locales, con miras a
fortalecer la calidad educativa desde una perspectiva humanizante y
transformadora.

Resulta imprescindible, en este punto, profundizar en lo que
se entiende por formacién antropolégica, dado que el concepto
trasciende la simple incorporacién de contenidos culturales en la for-
macién docente. Se trata de un eje estructurante que reconoce al
profesorado como mediador cultural y agente critico, capaz de vin-
cular los procesos pedagégicos con los contextos sociales, histéricos y
simbdlicos en los que se inscriben. La formacién antropoldgica dota
de pertinencia y legitimidad a la ensefianza al situarla en relacién
con las realidades del estudiantado, lo que favorece practicas educa-
tivas contextualizadas, éticas e inclusivas (Juang, 2024; Park, 2025).
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Asimismo, la literatura reciente destaca que la integracién de pers-
pectivas antropoldgicas en la profesionalizacién docente contribuye a
la construccién de identidades pedagdgicas mds reflexivas y sensibles
a la diversidad, refuerza el desarrollo de competencias socioemocio-
nales y consolida la identidad del magisterio como agente de cambio
(Hogg ez al., 2024; Vizquez, 2024). En este sentido, la formacién
antropoldgica no constituye un complemento accesorio, sino una
condicién indispensable para el diseio de programas de desarrollo
profesional docente culturalmente pertinentes y sostenibles, en espe-
cial en contextos como el guatemalteco, constituido por la pluralidad
cultural y las brechas estructurales (Nganga, 2024).

El anilisis de las diferencias por género refuerza patrones ya iden-
tificados en la literatura internacional, que destacan una mayor aper-
tura y sensibilidad de las mujeres hacia el desarrollo emocional y la
autorreflexién (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004; Gurrutxaga ez
al., 2022). Este aspecto ha sido ampliamente debatido desde perspec-
tivas socioculturales, las cuales sugieren que las construcciones sociales
de género influyen en la manera en que hombres y mujeres abordan,
procesan y gestionan sus emociones (Khurshid ez a/., 2024). En este
sentido, el efecto limitado que se detecté en los participantes varones
y personal administrativo evidencia la necesidad de disenar interven-
ciones diferenciadas, sensibles a la diversidad de trayectorias profesio-
nales, identidades y experiencias.

Por otra parte, es importante destacar que, si bien el presen-
te estudio no contempldé de manera explicita el andlisis de variables
organizativas, la literatura reconoce que la cultura institucional, las
condiciones laborales, la carga administrativa y el apoyo directivo
son factores determinantes en la sostenibilidad y eficacia de las inter-
venciones socioemocionales (Marcelo-Martinez ez /., 2023; Vaillant
y Marcelo, 2021). Esto refuerza la tesis de que cualquier iniciativa
orientada al desarrollo emocional del profesorado debe insertarse en
un ecosistema institucional que facilite y legitime dichas pricticas,
superando la tradicional visién de la formacién como una responsa-
bilidad exclusivamente individual.

Ademis, la elevada consistencia interna obtenida en ambas aplica-
ciones del TMMS-24 refuerza la fiabilidad de los datos recogidos. Sin
embargo, la baja correlacién entre las dimensiones evaluadas coincide



con las propuestas de Mayer ez al. (2016), quienes argumentan que
las habilidades de atencién, claridad y reparacién emocional no se
desarrollan de manera automadtica ni secuencial, sino que requieren
procesos de formacién diferenciados e intencionados. Este hallazgo
tiene implicaciones pedagdgicas relevantes, dado que pone en relieve
la necesidad de disefar itinerarios formativos especificos para cada
dimensidn, evitando abordajes generalistas que diluyan su impacto
formativo.

Estos resultados no sélo reflejan la independencia relativa de
cada dimensién de la IE, sino que también plantean la necesidad
de jerarquizar y precisar en cudles dindmicas resulta mds pertinente
centrar los esfuerzos formativos. Profundizar en esta distincién per-
mite delimitar con mayor claridad el alcance del andlisis, identificar
las competencias con mayor impacto en la prictica pedagégica y
orientar el disefio de programas que respondan a las demandas reales
del profesorado en contextos educativos complejos. En este sentido,
resulta pertinente precisar las dindmicas emocionales que adquieren
mayor relevancia en el dmbito educativo.

La evidencia de este estudio, en consonancia con investigaciones
recientes, indica que la autorregulacién emocional y la capacidad
de reparacién deben ocupar un lugar central, dado su impacto en la
gestion del estrés, la prevencién del desgaste laboral y la construccién
de un clima escolar positivo (Contreras-Saavedra ez al., 2023; Yela ez
al., 2025). A su vez, la claridad emocional emerge como una compe-
tencia critica, pues facilita la interpretacién adecuada de los estados
afectivos propios y ajenos, lo que permite a los docentes responder
de manera mds empdtica y eficaz a la diversidad estudiantil (Azurdia,
2023). Por otra parte, si bien la atencién emocional es fundamental
para identificar los estados internos, una atencidn excesiva puede
derivar en hipervigilancia o sobrerreflexién no productiva; por ello,
su desarrollo requiere un cuidadoso equilibrio mediante programas
formativos especializados que ensenen a focalizar la atencién de ma-
nera funcional (Graesser, 2020). Estas dindmicas, abordadas de for-
ma diferenciada y situada, delimitan con mayor precisién el alcance
del andlisis y refuerzan la pertinencia de disefiar itinerarios formati-
vos especificos para cada dimensién de la IE.
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En conjunto, este estudio aporta elementos que enriquecen el
debate académico en torno a la formacién docente desde una pers-
pectiva integral, al proponer un modelo que articula componentes
antropoldgicos y socioemocionales como ejes vertebradores para
una préictica educativa contextualizada, critica y transformadora.
Asimismo, contribuye a visibilizar la pertinencia de adaptar estas
propuestas al contexto guatemalteco, caracterizado por la comple-
jidad socioeducativa, la diversidad cultural y las brechas formativas
histéricas. En este sentido, el presente trabajo constituye una apor-
tacion innovadora desde un territorio escasamente representado en
la literatura internacional, ya que abre nuevas lineas de reflexién e
investigacién orientadas a la construccién de politicas de desarrollo
profesional docente culturalmente pertinentes y sostenibles.

Limitaciones del estudio

Si bien los resultados aportan evidencia valiosa, es necesario reco-
nocer las limitaciones metodoldgicas que condicionan el alcance
y la generalizacién de los hallazgos. En primer lugar, el disefio
cuasi-experimental pretest-postest sin grupo control limita la ca-
pacidad de establecer inferencias causales robustas, dado que no es
posible descartar la incidencia de variables externas no controladas
que pudieran haber influido en las puntuaciones de IE (Shadish,
Cook y Campbell, 2002).

En segundo lugar, la muestra estuvo compuesta sélo por docen-
tes de una institucién educativa privada, lo que restringe la transfe-
ribilidad de los resultados a otros contextos escolares, en particular
del 4mbito publico o rural, donde las dindmicas institucionales, las
culturas escolares y las condiciones laborales presentan caracteristi-
cas diferenciadas (Yin, 2018; Stake, 2005).

Asimismo, el tamafio reducido de las submuestras de varones y
personal administrativo compromete la representatividad y la po-
tencia estadistica de los resultados obtenidos en estos grupos (Fa-
ber y Fonseca, 2014). Por tanto, futuras investigaciones deberian
considerar muestras mds amplias y diversas, que permitan explorar
de manera mds profunda las diferencias de género, roles y perfiles
profesionales en relacién con la adquisicién de competencias socioe-
mocionales.



Por dltimo, el uso exclusivo de instrumentos de autoinforme, si
bien vilidos y fiables como el TMMS-24, presenta limitaciones in-
herentes, entre ellas, los sesgos de deseabilidad social, el efecto halo
o la discrepancia entre la percepcién y la conducta real (Paulhus y
Vazire, 2007). En consecuencia, se sugiere complementar futuras in-
vestigaciones mediante metodologfas mixtas que incluyan técnicas
cualitativas —como entrevistas, grupos focales u observacién partici-
pante— que permitan la triangulacién de datos y una comprensién
mis holistica de los procesos de cambio emocional y cultural genera-
dos por este tipo de intervenciones (Creswell y Plano, 2018).

CONCLUSIONES

Los resultados evidencian que la participacién en un proce-
so de capacitacién sistemdtico tiene efectos positivos en el desa-
rrollo profesional docente. En particular, los talleres mensuales
—centrados en el andlisis de casos reales y en contenidos de corte an-
tropoldgico y socioemocional-que tuvieron un impacto directo en
la IE percibida del profesorado. Este hallazgo sugiere que una for-
macién contextualizada, que priorice el reconocimiento y la ges-
tién de las emociones en la prictica educativa, contribuye de forma
significativa al fortalecimiento de competencias docentes clave, en
especial en entornos complejos como el guatemalteco. La integra-
cién de estos enfoques representa una via pertinente para avanzar
hacia una educacién mds humanizada y consciente de los factores
que inciden en la calidad del proceso de ensenanza-aprendizaje. Los
resultados subrayan la urgencia de seguir desarrollando programas
de formacién docente que consideren las particularidades del entor-
no social, cultural y profesional. La mejora de las competencias so-
cioemocionales impacta no sélo en el bienestar docente, sino en la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes y en la construccién de
comunidades escolares mds humanas y efectivas. Este trabajo apor-
ta evidencia sobre la necesidad de integrar enfoques antropoldgicos
en el desarrollo socioemocional del profesorado guatemalteco. Persis-
ten brechas y desafios para ampliar el alcance de la capacitacién hacia
otros niveles del sistema educativo. Se recomienda la realizacién de
estudios longitudinales que evalten la sostenibilidad del impacto ob-
servado y su efecto en el clima escolar y el rendimiento académico.
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