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                Resumen
La atención, la autorregulación y la autonomía emocional son competencias clave que influyen directamente en el bienestar docente y en la calidad de los procesos educativos. En este contexto, el objetivo del presente estudio fue analizar los niveles de atención, autoconciencia, autorregulación y autonomía emocional en docentes dominicanos. La investigación se desarrolló bajo una perspectiva cuantitativa, con un diseño descriptivo y transversal. Participaron 146 docentes que formaron parte del programa nacional de inducción docente liderado por la Universidad Católica del Cibao, República Dominicana. Para recolectar los datos, se aplicó un cuestionario depositado en Google Forms. Los resultados evidencian una atención emocional sostenida, acompañada de procesos reflexivos constantes que favorecen la autorregulación y la gestión de los conflictos mediante estrategias reflexivas. No obstante, se identifican limitaciones en el uso de estrategias complementarias de apoyo emocional, lo que indica la necesidad de fortalecer la autonomía emocional. En este sentido, la formación emocional debe contemplar herramientas que promuevan la autoconciencia, autorregulación y el desarrollo integral de la inteligencia emocional en el contexto escolar. Se propone ampliar las investigaciones para fortalecer las habilidades de inteligencia emocional desde una perspectiva socioconstruccionista, considerando la interacción social, el contexto cultural y las prácticas comunicativas como ejes fundamentales para comprender los procesos emocionales.
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                1. INTRODUCCIÓN

                
La atención emocional se refiere a la capacidad de las personas para reconocer y tomar conciencia de sus propias emociones. Esta habilidad constituye una base fundamental para el desarrollo socioemocional, ya que permite identificar los estados emocionales que influyen en la conducta y en la toma de decisiones. De acuerdo con Posner y Rothbart (1991), la atención se organiza en tres niveles: alerta, orientación y atención ejecutiva. Este último nivel resulta clave, dado que posibilita el control consciente de las emociones y favorece el desarrollo de la conciencia emocional.

La atención ejecutiva representa una condición previa indispensable para la autorregulación emocional, puesto que sin una atención dirigida no es posible reconocer los desencadenantes emocionales ni aplicar estrategias adecuadas frente a las demandas del entorno. En ese sentido, la capacidad de atender a las propias emociones permite iniciar procesos de regulación más complejos. Por su parte, la autorregulación emocional se fundamenta en el funcionamiento de la atención ejecutiva y se desarrolla de manera progresiva. Este proceso no se limita únicamente al control de los impulsos, sino que implica el uso intencionado de las estrategias de afrontamiento y reflexión.

La autorregulación interviene directamente en el ámbito emocional mediante acciones como el monitoreo, la evaluación y la modificación de las propias respuestas, con el propósito de ejercer un control consciente sobre las reacciones emocionales (Goleman, 2016; Zimmerman, 2018). Este dominio progresivo favorece el desarrollo de la autonomía emocional, entendida como la capacidad de gestionar las emociones de manera independiente y responsable.

Cabe destacar que diversos estudios coinciden en que la autorregulación emocional constituye un pilar fundamental para el desarrollo de la autonomía emocional (Castro-Castro et al. 2025; Martínez, 2025; Rumbaut-Rangel et al. 2025; Samacá-Camacho & Tamayo-Tabora, 2025). En el caso de los docentes, este proceso se manifiesta de manera progresiva, transitando desde la planificación y ejecución consciente de acciones hasta el control deliberado de las emociones. Sin embargo, estudios recientes señalan que estas habilidades se ven afectadas principalmente por la sobrecarga de trabajo y la limitada formación emocional (Ilabaca-Faúndez, 2025).

La autonomía emocional representa el nivel más avanzado del desarrollo socioemocional y se vincula estrechamente con la autonomía afectiva, entendida como la capacidad de gestionar las emociones sin depender de las circunstancias del contexto. Según Aguilar y Aguilar (2025) y Bisquerra (2001, 2008), este nivel se alcanza cuando el individuo toma decisiones coherentes con sus valores, gestiona emociones complejas y sostiene su bienestar sin la necesidad de validación externa. A diferencia de la autorregulación, que puede apoyarse en estrategias externas, la autonomía emocional refleja una madurez interna; ambos procesos, junto con la atención emocional, conforman un continuo evolutivo y complementario.

Desde la perspectiva educativa, la inteligencia emocional se reconoce como un eje transversal que incide en el desarrollo integral de la comunidad educativa y en la construcción de las relaciones interpersonales saludables (Campuzano-Ocampo et al., 2024; Domenech et al., 2024; Salazar-Martínez et al., 2025). Investigaciones como Blanco et al. (2025) y Quilumba et al. (2025) destacan que la dimensión socioemocional favorece el desempeño profesional docente y el clima de aula e influyen positivamente en la motivación, la seguridad y los aprendizajes de los estudiantes (Niño-Púa et al., 2025).

Sin embargo, diversos estudios ponen en evidencia niveles bajos de inteligencia emocional en docentes, asociados al estrés laboral, la escasa formación inicial y el limitado apoyo institucional, lo que afecta directamente la autorregulación emocional y el clima escolar (Alomía-Dextre, 2024; Díaz & Díaz, 2025; Rimari-Bernable, 2025). En este escenario, fortalecer la formación emocional permite mejorar la autoeficacia del docente y modelar conductas socioemocionales positivas.

Cabe destacar que la formación emocional del docente resulta fundamental para fortalecer habilidades como la empatía, la resiliencia y la autorreflexión. Estrategias lúdicas, técnicas de afrontamiento, prácticas de autocuidado y apoyo social contribuyen a disminuir el estrés y a mejorar el bienestar docente (Correa-Serna & Hurtado-Castaño, 2025; Guzmán & Moreno, 2025; Sisalema et al., 2025; Bautista-Samillan, 2025; Torres-Hernández, 2025a). Desde una perspectiva multidisciplinaria, estas acciones favorecen una docencia consciente, centrada y transformadora (Belgrave-Rosales, 2025).

De manera específica, en República Dominicana, el Ministerio de Educación (2019) promueve la disciplina positiva como una estrategia para resignificar creencias limitantes y fortalecer la autorregulación emocional, de manera especial, de los docentes, a través de prácticas reflexivas, comunicación asertiva y del autocuidado. En este contexto, la atención emocional constituye otro componente esencial del desarrollo socioemocional. En cuanto al ámbito educativo, se manifiesta en tres tipos: sostenida, selectiva y dividida. Por su parte, la atención, entendida como un proceso cognitivo de orden superior, permite focalizar recursos mentales, priorizar estímulos relevantes y responder adecuadamente a las demandas del contexto (Bediou et al., 2018; Chun & Turk-Browne, 2007).

Investigaciones recientes resaltan la importancia de que los docentes desarrollen una atención emocional consciente, promoviendo modelos como la ecología emocional, que canaliza la autorreflexión y la convivencia positiva (Alvarado-Peña et al., 2025; Gordillo, 2024). De igual manera, la atención selectiva facilita la concentración en estímulos relevantes y se relaciona positivamente con las competencias sociales y la comunicación asertiva (Vendramini et al., 2022; Porra-Cruz, 2024; Lucía, 2025). La atención dividida, por su parte, implica la distribución de recursos cognitivos entre múltiples tareas, aunque su eficacia disminuye cuando las demandas se tornan complejas, y por consiguiente afectan el rendimiento laboral (Kurtz, 2023).

n respecto a la autorregulación emocional, se define como la capacidad de monitorear y controlar las emociones, pensamientos y conductas en función de metas personales y de las demandas contextuales (Englert & Taylor, 2021). En ese orden de ideas, la empatía, la motivación y la autorregulación del docente influyen directamente en la dinámica del aula y en la promoción de habilidades socioemocionales, y con ello contribuyendo al bienestar docente y por consiguiente a la mejora de los aprendizajes, tal como señalan Pérez-Quevedo (2025) y Torres-Hernández (2025b).

Esta perspectiva promueve una actitud de autoobservación no reactiva que favorece la tolerancia al estrés, la ambigüedad y el conflicto interpersonal (Campos-Castillo et al., 2021). El desarrollo de un sentido del yo diferenciado de la influencia parental es, quizá, la manifestación más profunda de la autonomía emocional. Este proceso implica la construcción de creencias, actitudes y respuestas emocionales propias, que pueden o no coincidir con las de los cuidadores, pero que responden de forma genuina a las convicciones personales del individuo.

Por lo anteriormente expuesto, es pertinente y fundamental estudiar la atención, la autorregulación y la autonomía emocional en docentes de nuevo ingreso, ya que estas competencias influyen directamente en su capacidad para afrontar las exigencias del entorno escolar. Además, se pretende consolidar prácticas pedagógicas efectivas desde el inicio de su carrera. Comprender cómo los maestros de nuevo ingreso gestionan sus emociones y regulan su conducta permite identificar necesidades de apoyo, diseñar programas de formación pertinentes y favorecer una adaptación profesional saludable y sostenible. El presente estudio tiene el objetivo de analizar la autoconciencia emocional, las estrategias de autorregulación y la gestión de la atención emocional en docentes de nuevo ingreso en el contexto educativo de la República Dominicana.

                

            

            
                2. MÉTODO

                
La investigación se enmarcó en un enfoque cuantitativo, de alcance descriptivo-correlacional y diseño de corte transversal (Villalobos, 2024). Asimismo, el estudio tuvo como finalidad describir y caracterizar las variables de atención, autoconciencia, autorregulación y autonomía emocional en docentes de nuevo ingreso de la República Dominicana, sin intervenir ni manipular dichas variables. La recolección de los datos se realizó en un único momento, lo que permitió obtener una visión inmediata del fenómeno estudiado.
La muestra se seleccionó mediante un muestreo por conveniencia, atendiendo a la accesibilidad y disponibilidad de los participantes. Si bien este tipo de muestreo facilita la obtención de información en contextos educativos, puede introducir sesgos de selección que limitan la representatividad de la población objeto a análisis; por lo tanto, los resultados deben interpretarse con cautela y no generalizarse a la totalidad de los docentes de nuevo ingreso. En la investigación participaron 146 (77%) docentes de un total de 189 distribuidos en los Distritos Educativos 0604, La Vega Oeste (46%) y 0605 La Vega Este (54%). El 42% está formado en el nivel inicial, el 46% en el nivel primario y el 13% se formó para impartir docencias en el nivel secundario. Los docentes participantes son una población joven, donde el 40% tiene edades comprendidas entre los 20 y 30 años; el 49% tiene entre los 31 y 40 años y un 4% tiene entre los 41 a 50 años.
Estos docentes forman parte de la segunda cohorte del programa Nacional de Inducción de Nuevo Ingreso, bajo la coordinación de la Universidad Católica del Cibao-UCATECI. El tipo de muestreo fue no probabilístico por conveniencia, dado que se accedió a los participantes a través de canales oficiales de comunicación institucional en coordinación con la UCATECI. Seleccionados bajo los siguientes criterios:
1.    Se circunscribieron docentes que se encontraban en su primer año de ingreso al sistema educativo público de la República Dominicana.
2.    Deben estar nombrados específicamente en los distritos educativos 0605 y 0604. 
3.    La participación estuvo limitada a aquellos docentes que se encontraban activos en funciones al momento de la recolección de datos.
4.    Docentes que manifestaron su consentimiento informado de manera libre y voluntaria a través del formulario digital mediante la plataforma Google Forms. 
5.    Se garantizó que todos los participantes comprendieran el propósito del estudio y las condiciones de su participación.
Para la recolección de los datos se utilizó un cuestionario administrado de forma digital a través de la plataforma Google Forms. El instrumento estuvo compuesto por tres secciones principales. La primera correspondió a los datos sociodemográficos, que incluyeron variables como edad, género, nivel académico alcanzado, nivel educativo en el que labora el docente (primaria o secundaria) y experiencia previa en docencia. La segunda, se enfocó en la autoconciencia y atención emocional y la tercera, se centró en la autorregulación y atención emocional. Las respectivas secciones estuvieron conformadas por diez preguntas, el criterio usado fue la selección múltiple con la intención de facilitar la exploración del nivel de conocimiento de sus propias emociones, el proceso que orienta el control emocional y las estrategias que usan ante las situaciones de estrés. Una vez diseñado el instrumento, se consideró pertinente pasarlo a juicio de valoración de expertos vinculados con el campo de estudio propio de la presente investigación.
Posteriormente, del proceso de valoración de cinco expertos, se procedió a compartir el cuestionario a través de los grupos de WhatsApp, creados por el departamento de capacitación y actualización del personal CETAP. A los fines de mantener el procedimiento ético se procedió a solicitar el consentimiento informado de los docentes de nuevo ingreso pertenecientes a los distritos educativos 06-04 y 06-05. En un lapso de dos meses se mantuvo abierto el cuestionario, el cual se colgó en la plataforma de Google Forms.

                

            

            
                3. RESULTADOS

                
Para facilitar la comprensión de los hallazgos se procedió a organizar los datos en gráficas descriptivas. Así mismo, se tomó en cuenta el objetivo de la investigación, el cual fue: analizar la autoconciencia emocional, las estrategias de autorregulación y la gestión de la atención emocional en docentes de nuevo ingreso en el contexto educativo de la República Dominicana.

Figura 1

Autorreflexión docente en la jornada escolar



La Figura 1 muestra una tendencia generalizada hacia la reflexión frecuente sobre las emociones en los docentes de ambos distritos educativos. Esto sugiere un nivel significativo de autoconciencia emocional y una valoración positiva de la introspección como estrategia de bienestar personal. Esta práctica parece formar parte de los recursos habituales de afrontamiento emocional, más que responder únicamente a situaciones críticas. Sin embargo, la presencia de un grupo de docentes que reflexiona sobre sus emociones solo ante cambios emocionales relevantes o cuando las emociones resultan difíciles de manejar indica que la autoconciencia emocional no se manifiesta de manera homogénea, lo que pone de relieve la necesidad de fortalecer procesos formativos orientados al desarrollo sistemático de esta competencia.

Figura 2

Habilidad para identificar sus emociones en situaciones cotidianas



En la Figura 2 se evidencia que los docentes presentan, en términos generales, un nivel adecuado de claridad emocional, lo que indica una fuerte capacidad para identificar y diferenciar sus estados emocionales. Esta habilidad sugiere un desarrollo favorable de la autoconciencia emocional, componente clave para la autorregulación y la toma de decisiones en el contexto educativo. Sin embargo, la presencia de un grupo reducido de participantes que manifiestan dificultades ocasionales para distinguir entre emociones pone de relieve la necesidad de reforzar procesos formativos que permitan profundizar en el reconocimiento emocional, especialmente en situaciones complejas.  En sentido general, los resultados reflejan una tendencia positiva en la identificación emocional, con variaciones mínimas entre los distritos educativos estudiados.

Figura 3

Influencia del ambiente en el estado emocional de los docentes de nuevo ingreso



Los resultados ilustrados en la Figura 3 permiten analizar el grado en que el entorno y las interacciones sociales influyen en las emociones de los docentes de ambos distritos. En sentido general, se observa una tendencia dirigida a la estabilidad emocional, lo que evidencia la capacidad para mantener el equilibrio afectivo frente a las demandas de los contextos educativos. Cabe mencionar que, en el distrito educativo 0604 La Vega Oeste se evidencia una mayor variabilidad emocional condicionada por situaciones y las personas presentes, lo que indica una sensibilidad contextual más marcada en comparación con el distrito educativo 0605 La Vega Este. Estos hallazgos son el reflejo de las diferencias sutiles en la manera en cómo los docentes gestionan la influencia del entorno sobre sus emociones.

Figura 4

Capacidad de los docentes para identificar el origen de sus emociones



La Figura 4 pone de manifiesto un nivel favorable de autoconciencia emocional en los docentes de los referidos distritos educativos, reflejado en la capacidad para identificar fácilmente el origen de sus emociones. Además, los participantes poseen destrezas adecuadas para reconocer los factores que afectan sus estados emocionales, lo cual es esencial para el proceso y la dinámica de la autorregulación emocional y la toma de decisiones reflexivas en el contexto estudiado. Se observa que un grupo reducido necesita de un mayor tiempo para identificar dichas causas, lo que sugiere fortalecer estrategias formativas, que estén orientadas al análisis emocional. En general, la dificultad para comprender el origen de las emociones es marginal, lo que refuerza un aspecto positivo persistente en ambos distritos.

Figura 5

Frecuencia con que los docentes reflexionan al cierre de la jornada escolar



Esta Figura 5 pone de manifiesto que una porción relevante de los docentes incorpora la reflexión emocional como parte de su rutina diaria, especialmente al finalizar la jornada. Este hallazgo evidencia una alta disposición hacia el análisis de las propias experiencias emocionales. Así mismo, otro grupo significativo recurre a la reflexión de manera situacional, principalmente cuando enfrenta eventos de alta carga emocional. En contraposición, la ausencia de reflexiones al cierre del día se presenta de forma aislada, lo que sugiere que la práctica reflexiva, en distintos niveles de frecuencia, está ampliamente presente entre los participantes de ambos distritos.

Figura 6

Respuestas emocionales de los docentes de nuevo ingreso ante conflictos en el aula



Los resultados de la Figura 6 revela que, ante situaciones de conflicto, los docentes tienden a adoptar respuestas caracterizadas por la calma, la reflexión y la búsqueda de soluciones pacíficas, lo que refleja un adecuado nivel de autorregulación emocional. Esta orientación hacia el autocontrol enfatiza la presencia de estrategias conscientes para manejar situaciones y tensiones en el entorno de las aulas. Sin embargo, las respuestas asociadas a las reacciones impulsivas presentan de manera dispersa; esto significa que la conducta de los docentes no necesariamente constituye un patrón frecuente. Los resultados refuerzan la idea de que los docentes cuentan con suficientes recursos emocionales que favorecen la convivencia y la resolución constructiva de los conflictos que se generan en el salón de clases.

Figura 7

Lo que suele hacer el docente para manejar sus emociones



En ambos distritos educativos, predomina una forma de autorregulación emocional basada en el reconocimiento consciente de las emociones y en la toma de decisiones orientadas a atender las propias necesidades emocionales. Esta tendencia es el reflejo de la reflexión de las respectivas experiencias emocionales, más que respuestas inmediatas o impulsivas. También, se identifican estrategias de autorregulación reactivas, orientadas al alivio inmediato del malestar. De igual manera, un uso limitado de técnicas estructuradas como la respiración, la meditación o el apoyo emocional. En fin, los resultados dan cuenta que, si bien los docentes muestran competencias para la autorregulación emocional, resulta necesario fortalecer la diversificación y sistematicidad de las estrategias empleadas personalmente por los docentes participantes.



                

            

            
                4. DISCUSIÓN

                
La alta proporción de docentes que reportan reflexionar sobre sus emociones varias veces al día denota una fuerte base de atención emocional sostenida, lo cual coincide con (Posner & Rothbart, 1991; Chun & Turk-Browne, 2007). Este hallazgo también se articula con lo expuesto por Alvarado-Peña et al. (2025) y Gordillo (2024), quienes destacan que una atención emocional bien desarrollada permite al docente actuar como modelo regulador de emociones, favoreciendo no solo su propio bienestar, sino también el clima socioemocional del aula.

Estos hallazgos se vinculan directamente con lo estudiado por Castro-Castro et al. (2025) y Martínez et al. (2025), donde la autorregulación y autonomía emocional permiten a los docentes actuar de manera reflexiva y coherente. Este dominio favorece su desempeño laboral, su bienestar emocional y dinamiza el aula como espacio de construcción social. Sin embargo, en el estudio de Ilabaca-Faúndez (2025), los docentes presentan limitaciones para distinguir sus emociones. Este panorama se atribuye a la carga laboral y a la limitada formación emocional. 

En ese mismo orden de ideas, las limitaciones anteriores se constituyen en barreras que disminuyen el desarrollo emocional lo que repercute en su accionar laboral (Campuzano-Ocampo et al., 2024; Domenech et al., 2024; Salazar-Martínez, 2025). Sumado a ello, se observa una limitada formación y una direccionalidad institucional insuficiente especial atención a un campo que requiere ser explorado y atendido. La inteligencia emocional es una competencia entendida como un eje fundamental en la actividad humana.

La adecuada formación en el campo de las emociones favorece un desempeño consciente, empático y resiliente, siendo capaz de responder de forma adecuada (Sisalema et al., 2025; Belgrave-Rosales, 2025; Torres-Hernández, 2025b; Castro & Olivar, 2025), subrayando que el desarrollo de la autorregulación emocional está estrechamente vinculado con la vocación docente y el compromiso profesional. Esta capacidad para sostener un juicio emocional propio está en consonancia con Bisquerra (2008), y Zimmer-Gembeck y Skinner (2016), quienes vinculan la autonomía emocional con la capacidad de autorregulación interna, independencia afectiva y toma de decisiones congruentes con los propios valores.

Este panorama difiere parcialmente de lo propuesto por la literatura, en particular de lo que plantean Aguilar y Aguilar (2025) y Bisquerra (2001, 2008) respecto a la autonomía emocional como un estado de madurez que permite mantener estabilidad sin depender del entorno. La mayor sensibilidad al contexto observada en La Vega Oeste indica que, aunque se pueden aplicar estrategias de regulación emocional, la autonomía plena aún no está consolidada en todos los casos. Esto no debe interpretarse como una deficiencia, sino más bien como un reflejo de las complejidades que implica el ejercicio docente en escenarios con demandas emocionales constantes.

Adicionalmente, estos hallazgos invitan a repensar los modelos formativos actuales. Si bien autores como Blanco et al. (2025) y Belgrave-Rosales (2025) proponen programas de fortalecimiento emocional como respuesta a esta necesidad, los datos empíricos evidencian que el desarrollo emocional docente es un proceso no lineal y que puede estar condicionado por factores externos como la carga laboral, las condiciones institucionales o las dinámicas comunitarias. Por tanto, resulta fundamental promover una formación emocional flexible y contextualizada, que no solo enfoque el desarrollo de habilidades intrapersonales, sino también la capacidad para gestionar influencias externas sin comprometer el bienestar.

Los resultados sobre la identificación de la causa de sus emociones reflejan un nivel alto de percepción y autorreconocimiento emocional inmediata en ambos distritos, lo cual se alinea con las propuestas del Ministerio de Educación (2019), al destacar la importancia de la disciplina positiva como medio para construir entornos emocionalmente seguros. En este contexto, el hecho de que los docentes manejan adecuadamente el campo emocional les permite gestionar mejor los conflictos propios de la interacción humana en el salón de clases. En adición a lo anterior, Cabezas (2025) y Reveles-Aguilar (2025), destacan que las propuestas de formación del docente han de contemplar temáticas que atiendan estas carencias. Se enfatiza en desarrollar políticas educativas y montar una estrategia de acompañamiento y apoyo con el fin de fortalecer dicha habilidad. Estas diferencias también podrían explicarse desde el enfoque de la ecología emocional (Alvarado-Peña et al., 2025), que reconoce la influencia del entorno y la cultura institucional en la capacidad del docente para reflexionar, regular y comprender sus emociones.

En síntesis, al considerar el vínculo entre atención y emoción en contextos educativos, se refuerza la idea de que la identificación emocional inmediata también podría estar facilitando procesos de atención selectiva y sostenida, componentes esenciales del funcionamiento cognitivo en entornos escolares (Vendramini et al., 2022; Chun & Turk-Browne, 2007). La habilidad de reconocer lo que se siente y por qué se siente, podría actuar como un filtro emocional que contribuye a estabilizar la atención, especialmente en situaciones cargadas de estímulos distractores.

Este proceso de autorreflexión resulta clave para la construcción de la autonomía emocional, tal como han evidenciado diversos estudios (Castro-Castro et al., 2025; Martínez et al., 2025; Rumbaut-Rangel et al., 2025; Samacá-Camacho & Tamayo-Tabora, 2025). La autorregulación docente, manifestada en fases como la planeación, ejecución y reflexión, integra tanto la regulación emocional como la cognitiva, procesos fundamentales para el desarrollo de la autonomía emocional y la mejora profesional.

Desde la perspectiva educativa, la inteligencia emocional se presenta como un eje central que incide en el desarrollo integral de los miembros de la comunidad educativa, (Campuzano-Ocampo et al., 2024; Domenech et al., 2024; Ocampo et al., 2024; Salazar-Martínez et al., 2025). Se argumenta que el adecuado manejo de esta inteligencia contribuye a la construcción de relaciones interpersonales saludables. Asimismo, investigaciones recientes (Blanco et al., 2025; Quilumba et al., 2025) reconocen que la dimensión socioemocional constituye un componente esencial de la práctica docente, ya que potencia el desempeño profesional en las tareas cotidianas.

Tal como sugieren Englert y Taylor (2021), la regulación efectiva implica no solo inhibir respuestas automáticas, sino también mantener conductas orientadas a metas en contextos de alta demanda emocional. Esta disposición es particularmente relevante si se considera que investigaciones previas, como las de Alomía-Dextre (2024) y Díaz y Díaz (2025), han señalado que muchos docentes suelen mostrar niveles bajos de inteligencia emocional debido a carencias en su formación inicial, altos niveles de estrés y falta de apoyo institucional.

Se encontró, que los docentes recurren a sus propios recursos internos, personales o modelos aprendidos para no reaccionar de forma impulsiva, estas acciones encuentran sustento en lo planteado por Correa-Serna y Hurtado-Castaño (2025), las técnicas de respiración, afrontamiento, la búsqueda de espacio para reflexionar y calmar las emociones incide positivamente en el fortalecimiento del bienestar emocional y la disminución de estrés laboral. Asimismo, Torres-Hernández (2025a) resalta que la regulación emocional no solo predice una mayor vocación profesional, sino que también actúa como un factor protector frente al desgaste emocional, favoreciendo relaciones interpersonales saludables y entornos escolares positivos.

Tal como sostienen Blanco et al. (2025) y Niño-Púa et al. (2025), el desarrollo de habilidades socioemocionales en los docentes impacta directamente en la calidad de la enseñanza y en la generación de climas educativos positivos. A pesar de ser docentes de nuevo ingreso, muchos ya exhiben competencias emocionales avanzadas, lo cual habla positivamente del capital emocional con el que inician su carrera. Sin embargo, la evidencia sugiere que las condiciones contextuales pueden influir en la expresión y el desarrollo de estas competencias, tal como advierten Canovas-Herrera (2024) y Paredes (2025) al referirse a la necesidad de políticas educativas diferenciadas y formación situada.

En línea con Castro y Olivar (2025), se evidencia la necesidad de fortalecer la autorregulación y la autonomía emocional como competencias clave dentro de la formación continua del profesorado. En este sentido, la integración de programas basados en mindfulness, alfabetización emocional y reflexión guiada, como sugieren Campos-Castillo et al. (2021), podría ampliar la gama de estrategias autorregulatorias disponibles, especialmente en aquellos docentes que aún dependen de mecanismos reactivos o muestran menor autorreflexión.

La competencia más alta es el proceso reflexivo, que consiste en reconocer, analizar y actuar consecuentemente. Ello se manifiesta por la dinámica de la autorregulación emocional en concordancia con las propuestas de Goleman (2016) y Duckworth y Steinberg (2015), para quienes señalan que la autorregulación es una habilidad dinámica, susceptible de desarrollo, que favorece el afrontamiento adaptativo y el logro de metas a largo plazo. Una de las características básicas de la autorregulación emocional es el valor de la resiliencia, lo cual repercute en la estabilidad psicológica y afectiva de las personas. Tal como han señalado DeYoung y Blain (2020), de lo que se trata, es que las personas sean seres autónomos, y por consiguiente no requieran de la aprobación de figuras externas. En ese sentido, Zimmer-Gembeck y Skinner (2016) amplían la reflexión, ya que argumentan que las personas emocionalmente estables desarrollan la capacidad de crear recursos internos.

Los resultados evidencian similitudes importantes entre los distritos educativos participantes en lo que refiere al desarrollo de la atención, la autoconciencia y la autorregulación emocional, lo que evidencia la presencia de prácticas emocionales relativamente consolidadas. Ahora bien, se observan algunas diferencias que indican una mayor variabilidad en la respuesta emocional y en el uso de estrategias enfocadas en la regulación de manera específica en el distrito educativo 0604 La Vega Oeste, lo que, de alguna manera, podría estar vinculado a factores contextuales, organizacionales o formativos que no fueron explorados en profundidad en el presente estudio.

Estas diferencias abren la posibilidad de futuras investigaciones que profundicen en el ámbito de variables tanto institucionales como socioculturales. No obstante, los hallazgos deben interpretarse con cautela, debido a las limitaciones propias del diseño transversal y del muestreo por conveniencia, que restringen la generalización de los resultados y no permiten establecer relaciones causales, por lo que se recomienda ampliar la muestra y considerar enfoques metodológicos complementarios en estudios posteriores

                

            

            
                5. CONCLUSIÓN

                
El estudio evidencia que los docentes de nuevo ingreso en los distritos educativos participantes presentan un nivel significativo de atención emocional y autoconciencia, lo cual se refleja en la frecuencia con que reflexionan sobre sus emociones y en su capacidad para identificarlas con claridad. Esta habilidad constituye un recurso esencial para la autorregulación y la creación de un entorno educativo positivo, así como para modelar conductas emocionales saludables para los estudiantes y para toda la comunidad educativa de cada centro educativo.

Si bien la mayoría de los docentes muestran estrategias reflexivas para mantener la estabilidad emocional, se identifican diferencias entre los distritos educativos, siendo la Vega Oeste donde algunos docentes presentan una menor madurez emocional. Estas variaciones pueden estar vinculadas a factores contextuales, institucionales, sociales y limitaciones en lo que refiere a la formación emocional, lo que evidencia la necesidad de fortalecer programas de desarrollo socioemocional adaptados a los requerimientos específicos de cada realidad.

Por otro lado, los hallazgos también revelan que, aunque existen estrategias de autorregulación consolidadas, el uso de recursos como la meditación, la respiración o el apoyo que puedan recibir a nivel externo indica que, para potenciar la autonomía y el manejo integral del campo de las emociones, es necesario diversificar y sistematizar los recursos formativos, incorporando actividades prácticas que promuevan la adecuada gestión de las emociones frente a situaciones que se generan dentro o fuera del aula.

Por todo lo anteriormente planteado, se recomienda que las políticas educativas y los programas de formación docente incorporen la inteligencia emocional como eje transversal, promoviendo la autorregulación y la autonomía emocional desde una perspectiva de la conciencia institucional y la trayectoria personal de los docentes en el ámbito socioemocional, con la finalidad de diseñar estrategias contextualizadas que favorezcan tanto el bienestar personal como colectivo del personal docente en aras de crear condiciones para generar aprendizajes y el desarrollo integral de los estudiantes.
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