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El entorno académico está lleno de desafíos a los que el pro-
fesorado se ha de enfrentar día a día: carga de trabajo excesi-
va, conflictos que debe resolver o mediar, cuestionamientos 
por parte de las familias y el abordaje de situaciones com-
plejas en el aula. Estos retos exigen paciencia y habilidades 
profesionales, así como una sólida capacidad para manejar 
las emociones y las relaciones interpersonales, en donde la 
gestión del estrés y la resiliencia son clave. Por ello, contar 
con competencias sociales y emocionales bien desarrolladas 
resulta esencial.

Con un enfoque práctico y accesible, este libro ofrece 
estrategias basadas en la educación emocional para que el 
profesorado afronte estos desafíos con confianza. Mediante 
ejemplos reales del entorno académico, actividades reflexi-
vas y herramientas efectivas, está diseñado para que tanto 
docentes en formación como en activo desarrollen compe-
tencias sociales y emocionales indispensables para su bienes-
tar y su equilibrio profesional. Al mismo tiempo, busca que 
promuevan aulas más respetuosas y seguras, se conviertan en 
modelos para su alumnado y contribuyan a transformar la 
enseñanza y el aprendizaje.

Este libro es derivado de las «Jornadas Técnicas de Trans-
ferencia: Aplicaciones para la mejora del bienestar y la auto-
eficacia en la práctica docente», relativas a las actividades de 
investigación, innovación y transferencia del proyecto Facto-
res contextuales y personales en la eficacia docente y su influencia 
en el alumnado. Diseño y evaluación de un programa de inter-
vención (EFIDOC). Este proyecto, financiado por MCIN/
AEI/10.13039/501100011033/FEDER, UE (Ref. PID2021-
125279OB-100), busca proporcionar herramientas prácticas 
para potenciar la eficacia y el bienestar docente.

Andrea Izquierdo Guillermo. Profesora en el Departamen-
to de Psicología Evolutiva y Didáctica de la Universidad de 
Alicante (España). Miembro activo del grupo de investiga-
ción SOCEDU. Su línea de trabajo se centra en la interven-
ción educativa a través de programas para el desarrollo de 
competencias socioemocionales, dirigidos tanto al profesora-
do en formación como al que está en activo. 
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Presentación

La publicación que se presenta a continuación tiene como propósito ofrecer 

una serie de actividades diseñadas para mejorar el bienestar social y emocio-

nal del profesorado. Más específicamente, estas actividades están orientadas 

a enriquecer la práctica docente mediante la implementación de diversas 

estrategias que promuevan el entrenamiento en inteligencia emocional, ma-

nejo del estrés y resiliencia. Está dirigida tanto al profesorado en activo como 

al profesorado en formación y pretende aportar recursos y materiales útiles 

ante la diversidad de situaciones a que se enfrenta el profesorado y que re-

quieren respuestas emocionales complejas.

Esta publicación surge y se deriva de las «Jornadas Técnicas de Transfe-

rencia: Aplicaciones para la mejora del bienestar y la autoeficacia en la prácti-

ca docente», directamente relacionadas con los resultados de las actividades 

de investigación, innovación y transferencia del proyecto Factores contextua-

les y personales en la eficacia docente y su influencia en el alumnado. Dise-

ño y evaluación de un programa de intervención (EFIDOC), financiado por el 

Ministerio de Ciencia e Innovación español, MCIN/AEI/10.13039/501100011033/

FEDER, UE (Ref. PID2021-125279OB-100). El proyecto se ha desarrollado por 

un equipo de investigadores de la Universidad de Alicante y de la Universidad 

Rey Juan Carlos, dirigido por la Profesora Raquel Gilar Corbi y el Profesor Juan 

Luis Castejón Costa, de la Universidad de Alicante. El objetivo de estas Jorna-

das ha sido compartir con la comunidad educativa los avances y hallazgos 

más relevantes sobre la mejora de las competencias socioemocionales en el 

profesorado y su autoeficacia y bienestar.

Las competencias y actividades recogidas en este manual reflejan los 

principales resultados del proyecto de investigación y las dinámicas traba-

jadas durante estas jornadas de transferencia. A lo largo del proyecto, se ha 

detectado una necesidad creciente en el profesorado de contar con herra-

mientas que faciliten la gestión emocional en situaciones que, de no ser ade-

cuadamente abordadas, pueden derivar en altos niveles de estrés y ansiedad, 

dificultando el día a día del profesorado y llegando a poner en cuestión su 

vocación y capacidad para afrontar estos desafíos (Rodríguez-López et al., 

2023). La evidencia obtenida en las investigaciones asociadas al proyecto ha 

demostrado que factores como la resiliencia, el manejo del burnout y la au-
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toeficacia docente ‒en particular, la capacidad de afrontar retos y adaptar-

se a cambios en el contexto educativo‒ contribuyen significativamente al 

bienestar psicológico del profesorado (Gilar-Corbi et al., 2024). Asimismo, se 

ha comprobado que el profesorado en formación que obtiene mejores pun-

tuaciones en resiliencia e inteligencia emocional presenta niveles más bajos 

de estrés percibido (Izquierdo et al., 2024). También se ha comprobado que 

las competencias emocionales pueden mejorarse mediante programas de 

entrenamiento específicos (Poveda-Brotons et al., 2024).

Esta publicación, pues, ofrece una propuesta práctica y accesible para 

que el profesorado pueda de manera autónoma y a su propio ritmo, median-

te un plan de trabajo estructurado con diversas actividades relacionadas con 

situaciones reales propias del entorno académico, desarrollar diferentes as-

pectos sociales y emocionales, tales como: la percepción, valoración y expre-

sión de las emociones, la regulación emocional, el manejo efectivo del estrés, 

la asertividad, la empatía y la resiliencia. Además, permite su consulta rei-

terada, brindando la oportunidad de retomar actividades ya realizadas para 

evaluar el progreso personal.

El profesorado es una pieza clave en la calidad de la educación. Espera-

mos que los resultados y propuestas del proyecto EFIDOC reflejados en esta 

publicación sean útiles y contribuyan a su bienestar y a la labor docente.

Raquel Gilar Corbi y Juan Luis Castejón Costa
Catedráticos del Área de Psicología Evolutiva y de la Educación

Universidad de Alicante
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Introducción

El entorno académico es un espacio complejo, caracterizado por constantes 

interacciones entre diferentes actores: equipo directivo, profesorado, familias 

y alumnado. Estas interacciones generan una variedad de situaciones que 

el profesorado debe afrontar diariamente, como la petición de una mayor 

carga de trabajo por parte del equipo directivo, la falta de cumplimiento con 

la parte de trabajo y la fecha acordada por parte de un compañero de ciclo, 

el cuestionamiento de la metodología de enseñanza utilizada por parte de 

una familia y la interrupción constante de un alumno mientras otros intentan 

participar levantando la mano y respetando el turno de palabra, entre otras. 

¿Te resultan familiares este tipo de situaciones?

Asimismo, los y las docentes se enfrentan a la necesidad de gestionar 

los conflictos del alumnado, tanto los internos como los producidos entre 

estudiantes, proporcionando apoyo y guía a nivel emocional. Esto es espe-

cialmente crucial en las etapas iniciales, como la educación infantil y primaria, 

donde el alumnado requiere un mayor acompañamiento. No obstante, a me-

dida que avanzan a etapas superiores, como la educación secundaria, este 

apoyo sigue siendo necesario, ya que el alumnado hace frente a situaciones 

difíciles que también requieren orientación y manejo adecuado. Durante este 

periodo de grandes cambios, los y las estudiantes necesitan a docentes de 

confianza que les brinden seguridad para que se sientan libres de pedir ayu-

da y orientación en la resolución de sus conflictos siempre que lo necesiten, 

incluso en aquellos que involucran a otras personas adultas.

¿Estás preparado/a para estos desafíos?

Este manual ofrece diversas actividades y ejemplos concretos de situa-

ciones emocionalmente complejas que se presentan con frecuencia en el 

entorno académico, como los mencionados anteriormente, ¡y muchos más! 

Cada ejemplo está diseñado para fomentar la reflexión y ayudar a entender 

la forma más adecuada de actuar en cada situación, abarcando interacciones 

con todos los actores principales del entorno educativo.

El propósito general es proporcionar una guía de apoyo y consulta para 

los y las profesionales de la educación, con el fin de:
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•	 Concienciar sobre la importancia de adquirir y desarrollar competencias 

sociales y emocionales para establecer relaciones interpersonales salu-

dables.

•	 Enseñar los conceptos fundamentales relacionados con las competencias 

sociales y emocionales.

•	 Capacitar a los y las profesionales para identificar y valorar posibles déficits 

en sus competencias sociales y emocionales.

•	 Facilitar el desarrollo y adquisición de competencias sociales y emociona-

les, brindando estrategias y herramientas efectivas.

En definitiva, este manual responde a la necesidad de ofrecer al profe-

sorado herramientas prácticas para encarar los desafíos sociales y emocio-

nales del entorno educativo. Se espera que, mediante la aplicación de es-

tas estrategias, los y las docentes experimenten una mejora en su bienestar 

emocional, que se reflejará en una mayor eficacia en la enseñanza y en una 

experiencia de aprendizaje enriquecedora para el alumnado (Chica-Palma y 

Sánchez-Buitrago, 2023; López-Martínez et al., 2023; Redondo-Trujillo et al., 

2023).

Pero ¿por qué es crucial esto para ti? ¡Se trata de una necesidad!

La relevancia de este recurso radica en su vinculación con la educación 

emocional, fundamental para mejorar la convivencia y permitir interaccio-

nes más saludables (Barreto-Rivas et al., 2021; Caurín-Alonso et al., 2019; Ji-

ménez-Valencia, 2024). La educación emocional está ganando cada vez más 

presencia en el sistema educativo, como señala la Ley Orgánica 3/2020, de 29 

de diciembre, que modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-

ción (2020), ya que el preámbulo de esta normativa destaca que se pondrá 

especial atención a ella.

Asimismo, el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que estable-

ce la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Infantil (2022), 

determina que la finalidad de esta etapa es promover el desarrollo integral 

y equilibrado del alumnado en todas sus dimensiones: física, emocional, se-

xual, afectiva, social, cognitiva y artística. Además, se busca potenciar la auto-

nomía personal y la creación de una imagen positiva de sí mismos, así como 

fomentar la educación en valores cívicos para la convivencia.

De manera similar, el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 

establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria 

(2022), define que la finalidad de esta etapa es facilitar al alumnado el apren-

dizaje de la expresión y comprensión oral, la lectura, la escritura, el cálculo, 

las habilidades lógicas y matemáticas, la adquisición de nociones básicas de 

la cultura, así como el hábito de convivencia, el estudio y el trabajo, el sentido 



13Introducción

artístico, la creatividad y la afectividad. Todo ello con el fin de garantizar una 

formación integral que contribuya al pleno desarrollo de su personalidad y 

prepare a los y las estudiantes para cursar con éxito la Educación Secundaria 

Obligatoria.

Esta normativa incluye la educación emocional entre los principios pe-

dagógicos de la etapa primaria. Además, entre las ocho competencias clave 

que deben desarrollarse, se encuentra la competencia personal, social y de 

aprender a aprender, que implica, entre otras cosas, contribuir al bienestar 

físico, mental y emocional propio y de otras personas, desarrollar habilidades 

para cuidarse a sí mismos y a quienes los rodean a través de la corresponsa-

bilidad, ser capaces de llevar una vida orientada al futuro, así como expresar 

empatía y gestionar los conflictos de manera inclusiva y solidaria. Esto tam-

bién está reflejado en el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, que establece 

la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Secundaria Obliga-

toria (2022), etapa en la cual también se desarrolla esta competencia.

Para transmitir una educación emocional efectiva, es imprescindible que 

el profesorado esté bien formado. Potenciar el desarrollo emocional de los y 

las docentes les permitirá ayudar a su alumnado a ser emocionalmente más 

competente (Bisquerra et al., 2015). El alumnado aprende en gran medida a 

través de la imitación, por lo que el comportamiento del profesorado tiene 

un impacto significativo en ellos. Por consiguiente, es fundamental que los y 

las docentes sean modelos a seguir, especialmente en el ámbito emocional. 

Por ejemplo, un docente que maneja con calma una situación conflictiva en 

clase, mostrando empatía y respeto al escuchar a todas las partes, ofrece al 

alumnado una lección práctica sobre la regulación emocional y la resolución 

de conflictos de manera asertiva.

Este manual proporciona las herramientas necesarias para que el pro-

fesorado entienda cómo convertirse en un modelo emocionalmente com-

petente, ya que el comportamiento tiene un impacto mucho mayor que las 

palabras (Asencios-Trujillo y Obispo-Asencios, 2024; Cañadas, 2008).

¿Y qué beneficios aporta al profesorado?

Trabajar específicamente la inteligencia emocional, el manejo del estrés 

y la resiliencia es fundamental en el contexto educativo. La inteligencia 

emocional permite al profesorado reconocer y gestionar sus propias 

emociones, así como comprender y apoyar las emociones de su alumnado 

(Romero-Rueda, 2021). El manejo del estrés es esencial para mantener un 

ambiente de aprendizaje positivo y productivo (Reinoso-Molina et al., 2024; 

Shafiyeva et al., 2020), y, además, la resiliencia ayuda a los y las docentes a 

recuperarse de las dificultades y a mantener una actitud positiva (Coello, 

2019; Urrutia-Aguilar et al., 2022). El ámbito científico ha mostrado que el 
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desarrollo de estas competencias contribuye significativamente a la eficacia 

docente y al bienestar tanto del profesorado como del alumnado (Caichug-

Rivera et al., 2021; Martínez-Coronel, 2023; Monzón et al., 2023; Rodríguez-

López et al., 2023).

El estrés en el entorno docente puede llevar a la desilusión y a una dis-

minución de la motivación, afectando negativamente la práctica educativa. 

Este efecto subraya la importancia del bienestar del profesorado, ya que 

varios estudios han demostrado que existe una relación positiva entre este 

y su eficacia en la enseñanza (Calderón-Palacio, 2023; Naghieh et al., 2015; 

Teles et al., 2020). Además, un profesorado que experimenta altos niveles de 

estrés puede enfrentarse a mayores dificultades para gestionar de manera 

efectiva las interacciones dentro del ámbito educativo, lo que incrementa la 

probabilidad de conflictos. Sin embargo, el desarrollo de competencias so-

ciales y emocionales no solo reduce el estrés, sino que también mejora la 

capacidad del profesorado para prevenir y gestionar conflictos de manera 

positiva, contribuyendo significativamente al bienestar social (Bisquerra y 

Mateo, 2019).

Estudios como los realizados por Castillo-Gualda et al. (2019), Gilar-Corbi 

et al. (2018a), Gilar-Corbi et al. (2018b), Kuk et al. (2021), Pozo-Rico et al. (2020) 

y Pozo-Rico y Sandoval (2020) han demostrado que, con entrenamiento, es-

tas competencias pueden mejorarse significativamente. Esta evidencia su-

braya la importancia de proporcionar al profesorado las herramientas y es-

trategias necesarias para desarrollarlas. Con este manual, se busca avanzar 

en la mejora del bienestar del profesorado, con la esperanza de potenciar la 

autoeficacia docente y, a su vez, la calidad de la enseñanza.



1515

PARTE I
El punto de partida: 
conceptos clave y 
fundamentos

Antes de querer cambiar al niño, tendríamos que querer cambiar nosotros.

Carl Jung

La educación no debe limitarse a la adquisición de 

conocimientos, sino a la formación de carácter y valores.

Anne Sullivan
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Esta primera parte del manual se centra en la fundamentación teórica ne-

cesaria para una comprensión profunda y completa de las competencias y 

las inteligencias que se abordarán a lo largo del documento. La inclusión de 

estos dos primeros capítulos tiene como objetivo proporcionar una base só-

lida que permita una correcta comprensión de los conceptos clave que se 

desarrollarán en las secciones posteriores.

El capítulo 1 explora las competencias sociales y emocionales, ofreciendo 

una visión integral sobre qué son y qué componentes incluyen.

El capítulo 2 se enfoca en la inteligencia intrapersonal, interpersonal, so-

cial y emocional, proporcionando una comprensión detallada de cada tipo de 

inteligencia. Se trata de comprender cómo estas inteligencias se interrelacio-

nan con las competencias sociales y emocionales.
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Capítulo 1  
Las competencias sociales 
y emocionales

El desarrollo de las competencias sociales y emocionales constituye el objeti-

vo principal de este manual. Estas competencias no solo son esenciales para 

la práctica docente, sino que también reflejan un enfoque educativo moder-

no orientado hacia el desarrollo integral del individuo.

Para avanzar en la comprensión de estas competencias, es crucial dis-

tinguir entre habilidades y competencias sociales y emocionales, términos 

que a menudo se utilizan indistintamente. La educación actual se orienta 

cada vez más hacia un enfoque basado en competencias, tal como reflejan 

los currículos educativos recientes (Real Decreto 95/2022, 2022; Real Decreto 

157/2022, 2022; Real Decreto 217/2022, 2022). ¿Cuál es, entonces, la diferencia 

entre una habilidad y una competencia?

Las habilidades son capacidades específicas que una persona puede 

aprender y desarrollar. Se refieren a la capacidad de realizar tareas y acciones 

concretas. Por ejemplo, la habilidad para reconocer y nombrar las propias 

emociones.

En cambio, las competencias son conjuntos más amplios que incluyen 

habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para desempeñarse efi-

cazmente en un contexto determinado. Por ejemplo, la competencia en ges-

tión emocional puede incluir las habilidades: reconocer y nombrar las propias 

emociones, regular esas emociones, comprender las emociones ajenas y uti-

lizar esta comprensión para guiar el comportamiento y construir relaciones 

saludables.

Dado que este manual trata de mejorar el bienestar social y emocional 

del profesorado mediante estrategias aplicables en el entorno académico, 

se pone el foco en el desarrollo de las competencias sociales y emocionales. 

Mientras que las habilidades se desarrollan a través de la práctica y repetición 

de tareas específicas, las competencias reflejan una integración de habilida-

des, conocimientos y actitudes esenciales para manejar las complejas inte-

racciones y situaciones emocionales a las cuales el profesorado se enfrenta 

a diario.

El desarrollo de competencias sociales y emocionales ofrece numerosos 

beneficios en el ámbito educativo, entre ellos:
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•	 Mejora de la convivencia escolar, fomentando un ambiente de respeto y 

colaboración (Aldana-Sanchez et al., 2021; Salas-Roman y Alcaide-Risoto, 

2022).

•	 Reducción de conflictos, facilitando la gestión y resolución de estos de 

manera más efectiva (Humanez-Ortiz, 2024; Rodríguez-Machuca, 2021).

•	 Aumento del bienestar general, tanto del profesorado como del alumna-

do (Bisquerra y Chao-Rebolledo, 2021; Zych et al., 2022).

•	 Desarrollo personal, mejorando la autoestima y la autoconfianza del pro-

fesorado (Buitrago-Bonilla y Sáenz-Salcedo, 2021; Marcos-Sánchez et al., 

2023).

•	 Desarrollo profesional, aumentando la eficacia docente y la capacidad de 

liderazgo (Álamo y Falla, 2023; Guerrero-Guillén et al., 2023).

A continuación, se  aborda en detalle el significado de cada una de estas 

competencias por separado, definiéndolas conceptualmente y planteando 

las habilidades que contempla cada una.

1. Competencias sociales

Las competencias sociales, de acuerdo con Bisquerra y Mateo (2019), se re-

fieren a la capacidad de una persona para establecer y mantener relaciones 

positivas y respetuosas con otras, lo cual implica «dominar las habilidades 

sociales básicas, la capacidad para la comunicación efectiva, el respeto, las 

actitudes prosociales, la asertividad, etc.» (p. 144).

A lo largo de este apartado, se abordan varios componentes clave de las 

competencias sociales. En primer lugar, se destacan las habilidades de comu-

nicación, que incluyen tanto la comunicación verbal como la no verbal. La co-

municación verbal se refiere a la capacidad de expresar ideas y emociones de 

manera clara y efectiva, mientras que la no verbal engloba el uso coherente de 

gestos, expresiones faciales y lenguaje corporal para reforzar el mensaje emi-

tido. En este contexto, la escucha activa desempeña un papel fundamental, 

ya que implica prestar atención plena, mostrar interés genuino y responder 

de forma coherente y sensible en las interacciones. Estas habilidades están 

directamente relacionadas con la regulación emocional interpersonal, el ma-

nejo adecuado de las relaciones y, especialmente, el desarrollo de la empatía.

La empatía, a su vez, se nutre de la escucha activa, que facilita una com-

prensión auténtica de los sentimientos y emociones de otras personas desde 

su propio punto de vista. Esta capacidad para comprender y validar las expe-

riencias emocionales ajenas no solo fortalece las relaciones interpersonales, 
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sino que también permite ofrecer respuestas respetuosas, creando un entor-

no de apoyo mutuo y comprensión profunda.

Otra competencia social relevante es la asertividad, que atañe a la habi-

lidad de expresar opiniones, deseos y necesidades de manera clara y respe-

tuosa, sin incurrir en actitudes agresivas ni caer en la pasividad. Ser una per-

sona asertiva permite no solo defender los propios derechos, sino también 

respetar los de otras personas, lo que contribuye a crear interacciones más 

equilibradas y respetuosas.

En el ámbito de la interacción social, la cooperación y el trabajo en equipo 

son esenciales, ya que permiten a las personas interactuar de manera efec-

tiva, compartiendo responsabilidades y tareas de forma coordinada. Estas 

habilidades resultan cruciales en la resolución de conflictos, pues facilitan 

una gestión constructiva de los desacuerdos, promoviendo soluciones que 

beneficien a todas las partes implicadas.

Finalmente, las competencias sociales también incluyen actitudes pro-

sociales como el respeto y la solidaridad. El respeto implica la capacidad de 

valorar y aceptar las diferencias individuales, así como las opiniones y pers-

pectivas de otras personas, mientras que la solidaridad se traduce en la dis-

posición de ofrecer ayuda y apoyo de manera desinteresada. Estas actitudes 

son fundamentales para crear entornos de convivencia positiva y relaciones 

interpersonales basadas en la confianza y el apoyo mutuo.

En definitiva, estas competencias sociales son la base del bienestar y la 

efectividad en las relaciones interpersonales. En este manual, habilidades 

como la empatía y la asertividad se abordan de manera explícita en las ac-

tividades propuestas, mientras que la cooperación, el respeto y otras habili-

dades relacionadas con la interacción social se integran de forma implícita 

en diferentes bloques de trabajo, siendo todas ellas fundamentales para el 

desarrollo integral de las competencias emocionales.

2. Competencias emocionales

Las competencias emocionales, en palabras de Bisquerra y Mateo (2019), son 

el «conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesa-

rias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenómenos 

emocionales» (p. 36). Estas competencias son esenciales para gestionar de 

manera efectiva tanto las emociones propias como las ajenas, lo que contri-

buye al bienestar personal y a una interacción social saludable.

Uno de los componentes clave de las competencias emocionales es la 

expresión emocional, que se refiere a la habilidad de manifestar los propios 
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sentimientos de manera clara y consciente, respetando el contexto y las cir-

cunstancias en las que se expresan. Esta habilidad incluye no solo la capaci-

dad de comunicar las emociones de forma efectiva, sino también la dispo-

sición a aceptar y validar tanto las emociones propias como las de otras per-

sonas, evitando la represión o la negación de los sentimientos. Expresar las 

emociones de manera sensible y respetuosa favorece una mayor compren-

sión mutua y facilita la creación de un entorno emocionalmente saludable.

La comprensión y conciencia emocional son otras habilidades funda-

mentales, que implica ser capaz de identificar y entender las emociones, tan-

to propias como ajenas, y reconocer su influencia en el comportamiento. Esta 

habilidad es crucial para mejorar la toma de decisiones y las interacciones 

interpersonales, ya que permite anticipar y gestionar mejor las reacciones 

emocionales.

La regulación emocional, por su parte, se refiere a la capacidad de gestio-

nar las propias emociones de forma equilibrada, y todavía más en situaciones 

desafiantes o de conflicto. Desarrollar esta habilidad es esencial para mante-

ner el autocontrol y evitar respuestas emocionales impulsivas que puedan 

deteriorar las relaciones o generar malentendidos.

En conjunto, estas habilidades emocionales son fundamentales para el 

desarrollo de la inteligencia emocional, y forman la base sobre la que se cons-

truyen las actividades y las estrategias propuestas en este manual.

Otro aspecto relevante de las competencias emocionales es la resiliencia, 

que hace referencia a la habilidad de sobreponerse a la adversidad y apren-

der de los retos. La resiliencia no solo implica enfrentarse a las dificultades 

con una actitud positiva, sino también extraer lecciones valiosas de las expe-

riencias complejas, contribuyendo, así, al crecimiento personal y al desarrollo 

emocional a largo plazo. Esta habilidad es clave para mantener el equilibrio 

emocional en situaciones estresantes y para adaptarse a los cambios con 

flexibilidad.

Asimismo, el establecimiento de metas se presenta como una herra-

mienta central para el desarrollo emocional. Fijar y perseguir objetivos, tanto 

personales como profesionales, permite mantener la motivación y dirigir los 

esfuerzos hacia logros concretos, incluso ante adversidades.

En este documento, tanto la resiliencia como el establecimiento de me-

tas se exploran como componentes fundamentales para promover la per-

severancia y el compromiso con el desarrollo personal y emocional. Estas 

habilidades proporcionan herramientas esenciales para afrontar y superar 

los obstáculos cotidianos, al tiempo que refuerzan las competencias emo-

cionales clave para el bienestar y el crecimiento individual.
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Capítulo 2  
Las inteligencias

A medida que se avanza en el desarrollo de las competencias sociales y emo-

cionales, es esencial comprender las diferentes inteligencias que influyen en 

estas áreas.

Este capítulo explora las distinciones entre la inteligencia intrapersonal e 

interpersonal, la inteligencia social y la inteligencia emocional. Entender es-

tas inteligencias permitirá integrar de manera más efectiva las competencias 

necesarias para el desarrollo personal y profesional en el ámbito educativo.

1. Inteligencia intrapersonal e interpersonal

La teoría inicial de las inteligencias múltiples, formulada por Gardner (1983), 

engloba siete inteligencias: lógico-matemática, lingüística, espacial, musical, 

cinestésica-corporal, intrapersonal e interpersonal. Posteriormente, Gardner 

(1999) añadió dos más: la inteligencia existencial y la naturalista. De todas 

estas inteligencias, la intrapersonal y la interpersonal resultan de especial in-

terés en este contexto, ya que están directamente relacionadas con la inte-

ligencia emocional. En cierto sentido, la inteligencia emocional se compone 

de estas dos inteligencias, porque combina la capacidad de comprenderse 

a uno mismo y la capacidad de entender y relacionarse con otras personas.

La inteligencia intrapersonal se refiere a la capacidad de una persona 

para comprenderse a sí misma, incluyendo sus emociones, motivaciones, 

deseos y miedos. Esta inteligencia implica una profunda conciencia de los 

propios estados internos y la habilidad de emplear este conocimiento para 

guiar el comportamiento y tomar decisiones. Se centra en el individuo y su 

capacidad de introspección y autoanálisis, siendo crucial para el autoconoci-

miento y la autorregulación emocional.

Por otro lado, la inteligencia interpersonal es la capacidad de entender 

y relacionarse efectivamente con otras personas. Incluye la habilidad para 

percibir y comprender los estados emocionales, motivaciones, intenciones 

y deseos de otras personas, y utilizar esta información para interactuar de 

manera respetuosa y efectiva. Esta inteligencia pone el foco en las relaciones 

con otras personas y en la capacidad de comprender y responder de manera 

adecuada a sus emociones y comportamientos, adaptándose a sus necesi-

dades y contextos. 
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La inteligencia interpersonal a menudo coincide con lo que otros autores 

denominan inteligencia social, como han señalado Topping et al. (2000) y 

Zirkel (2000).

2. Inteligencia social

El concepto de inteligencia social fue propuesto por primera vez por Thorn-

dike (1920) como la capacidad de manejar las relaciones humanas. Bisquerra 

et al. (2015) en un manual desarrollaron detalladamente este concepto, seña-

lando que incluye componentes como la sensibilidad y comprensión social, 

el juicio moral, la resolución de problemas sociales, la actitud prosocial, la 

empatía, las habilidades de comunicación y expresividad, la capacidad para 

comprender personas y grupos, ser una persona cálida y atenta, adoptar la 

perspectiva ajena, conocer las normas sociales y mostrar adaptabilidad.

Asimismo, los autores distinguieron entre competencia social y habili-

dades sociales. Afirmaron que la competencia social generalmente se en-

tiende como la capacidad para desenvolverse eficazmente en las relaciones 

interpersonales, mientras que las habilidades sociales las consideraron como 

herramientas específicas empleadas para alcanzar dicha competencia (Bis-

querra et al., 2015).

3. Inteligencia emocional

Salovey y Mayer (1990) definieron por primera vez la inteligencia emocional 

como «la capacidad para supervisar los sentimientos y las emociones propias 

y de otras personas, de discriminar entre ellos y de usar esta información para 

la orientación de la acción y el pensamiento propios» (p. 189). Este modelo 

incluía tres procesos mentales:

•	 Valoración y expresión de las emociones propias y ajenas.

•	 Regulación emocional en la propia persona y en otras.

•	 Uso de las emociones de manera adaptativa.

Unos años más tarde, Mayer y Salovey (1997) revisaron su trabajo inicial. 

Reconocieron que su formulación original era limitada, ya que solo abordaba 

la percepción y regulación de emociones. Por esta razón, propusieron una 
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nueva definición de inteligencia emocional, que incorporaba una cuarta di-

mensión: la comprensión de las emociones. Así, definieron la inteligencia 

emocional como:

La capacidad para percibir, valorar y expresar las emociones con exactitud; la 

capacidad para acceder a, o generar sentimientos que faciliten el pensamien-

to; la capacidad para comprender las emociones y el conocimiento emocional; 

y la capacidad para regular las emociones promoviendo el crecimiento emo-

cional e intelectual. (Mayer y Salovey, 1997, p. 10)

El concepto de inteligencia emocional alcanzó gran notoriedad gracias a 

Daniel Goleman en 1995. Goleman (1995) no presentó una definición concre-

ta del constructo en su libro, sino que destacó una serie de cualidades clave 

(autoconciencia, autorregulación, motivación, empatía y habilidades sociales) 

que, en su opinión, conformaban la inteligencia emocional. Estas cualidades 

ayudaron a que el concepto se extendiera y aplicara en diversos campos.

Más adelante, Goleman (2000) presentó una versión actualizada de su 

marco de inteligencia emocional, en la que agrupó veinte competencias en 

cuatro categorías generales de habilidades: autoconciencia, autorregulación, 

conciencia social y gestión de las relaciones, tal como se muestra en la tabla 1: 

Tabla 1. Marco de competencias emocionales de Goleman (2000)

Competencia personal Competencia social

Reconocimiento Autoconciencia
Autoconciencia emocional
Autoevaluación precisa
Autoconfianza 

Conciencia social
Empatía
Orientación al servicio
Conciencia organizacional 

Regulación Autorregulación
Autocontrol
Confiabilidad
Responsabilidad
Adaptabilidad
Motivación de logro
Iniciativa 

Gestión de las relaciones
Desarrollo de los demás
Influencia
Comunicación
Gestión de conflictos
Liderazgo
Catalizador del cambio
Establecimiento de vínculos
Trabajo en equipo y 
colaboración

La organización de estas competencias no solo refleja la distinción entre 

el manejo de la relación de una persona consigo misma (competencia perso-



26 Desarrollo de competencias sociales y emocionales para fortalecer el bienestar del profesorado

nal, relacionada con la inteligencia intrapersonal) y el manejo de las relacio-

nes con otras personas (competencia social, relacionada con la inteligencia 

interpersonal), sino que también se divide en función de si la competencia 

implica reconocimiento (percepción y entendimiento de emociones) o regu-

lación (gestión y dirección de emociones).
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PARTE II
De la teoría a la acción: 
guía práctica

La capacidad de un ser humano para gestionar sus emociones 

de forma saludable determinará su calidad de vida, tal vez incluso 

de forma más fundamental que su cociente intelectual.

Laura Markham

Si los adultos quieren que los niños aprendan a dominar su conducta, 

¿es demasiado pedir que ellos aprendan a dominar la suya?

Jane Nelsen
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Esta segunda parte del manual se centra en la aplicación práctica de los con-

ceptos teóricos presentados en la primera sección, ofreciendo un plan de 

trabajo estructurado con una variedad de actividades diseñadas para desa-

rrollar y fortalecer las competencias sociales y emocionales del profesorado, 

tanto en formación como en ejercicio. Estas actividades tienen como objetivo 

ayudar a que los conceptos se trabajen y se consoliden en situaciones reales 

del ámbito educativo.

El capítulo 3 explora el significado de poseer inteligencia emocional y 

cómo esta se manifiesta en la práctica. Las actividades propuestas abarcan 

las dimensiones de la inteligencia emocional: percepción, valoración y expre-

sión de emociones, comprensión emocional, conciencia emocional y regu-

lación emocional. Además, se hace una distinción entre los aspectos intra-

personales y los interpersonales en cada una de estas dimensiones. A través 

de diferentes actividades, se busca desarrollar habilidades para identificar y 

gestionar tanto las propias emociones como las ajenas.

En el capítulo 4 se abordan estrategias clave para el control de impul-

sos, un aspecto esencial de la regulación emocional. Se destacan técnicas 

como la reestructuración cognitiva y otras formas de autocontrol. Las acti-

vidades permiten, por un lado, identificar distorsiones cognitivas y corregir 

pensamientos irracionales y, por otro, aplicar técnicas de desactivación, que 

incluyen la autoverbalización, la visualización, apartarse físicamente de la si-

tuación, la respiración y la relajación para manejar los impulsos, promoviendo 

respuestas más flexibles y funcionales en momentos de tensión.

El capítulo 5 se enfoca en el manejo del estrés, un factor crucial para el 

bienestar emocional. Se enseñan estrategias de administración del tiempo 

y establecimiento de objetivos, junto con prácticas de autocuidado que in-

cluyen ejercicios de respiración, técnicas de relajación, visualización y acti-

vidades de distracción. Estas herramientas ayudan a reducir el impacto del 

estrés diario, con el potencial de mejorar tanto la salud emocional como el 

rendimiento laboral.

El capítulo 6 profundiza en el desarrollo de habilidades fundamentales 

para fortalecer las relaciones interpersonales, como la asertividad y la empa-

tía. A través de actividades prácticas, se persigue fomentar una comunica-

ción asertiva, incluyendo técnicas para expresar ideas con confianza, formu-

lar y rechazar peticiones de forma respetuosa y realizar solicitudes de cambio 

de conducta. Además, se promueve el desarrollo de la empatía, que facilita 

la capacidad de comprender mejor las emociones y perspectivas de otras 

personas.
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Por último, el capítulo 7 trata sobre la resiliencia, una habilidad indispen-

sable para afrontar y superar los desafíos. Las actividades se centran en desa-

rrollar la flexibilidad, incorporando técnicas como la reestructuración cogniti-

va y la parada de pensamiento. Además, se incluye la solución de problemas, 

destacando dos estrategias clave: la solución gano-ganas y la negociación 

para resolver conflictos interpersonales. Para finalizar, se presentan estrate-

gias adicionales para desarrollar la resiliencia, brindando herramientas que 

permitan transformar las dificultades en oportunidades de aprendizaje y cre-

cimiento personal.

En definitiva, esta parte invita al profesorado en formación y en activo a 

reflexionar sobre cada sección, adaptando las actividades a sus necesidades 

y contextos específicos para maximizar los beneficios en su desarrollo emo-

cional y profesional.
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Capítulo 3
¿Qué implica poseer 
inteligencia emocional?

De acuerdo con las definiciones de inteligencia emocional propuestas por 

Mayer y Salovey (1997) y Salovey y Mayer (1990), esta se entiende como un 

conjunto de procesos mentales interconectados que incluyen:

•	 Percepción, valoración y expresión de las emociones

•	 Comprensión emocional

•	 Conciencia emocional

•	 Regulación emocional

Cada uno de estos procesos es esencial para alcanzar una regulación 

emocional adecuada, ya que están profundamente interrelacionados. Una 

regulación efectiva de las emociones requiere una conciencia emocional sóli-

da. Para desarrollar esta conciencia, es fundamental contar previamente con 

una comprensión emocional clara, la cual, a su vez, depende de una percep-

ción emocional precisa.

En este capítulo se presentan una serie de actividades diseñadas para 

trabajar estos cuatro aspectos, tanto a nivel intrapersonal como interperso-

nal. Cada sección propone actividades específicas orientadas a desarrollar y 

fortalecer estos procesos en ambas dimensiones. Estos aspectos están inter

relacionados y se complementan mutuamente, de manera que el desarrollo 

en uno de ellos puede potenciar el avance en los otros.

El dominio de estos cuatro aspectos es esencial para alcanzar una inteli-

gencia emocional efectiva, tal como lo propusieron los pioneros en el campo 

Mayer y Salovey (1997). Las actividades propuestas tienen como objetivo fa-

cilitar este desarrollo proporcionando herramientas prácticas para su aplica-

ción en contextos educativos.

1. Percepción, valoración y expresión de las emociones

La percepción, valoración y expresión de las emociones son fundamentales 

para identificar y comprender tanto las emociones propias como las ajenas. 

La percepción emocional implica reconocer las emociones en el momento 
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en que se experimentan, mientras que la valoración emocional se refiere a 

evaluar y entender la intensidad y naturaleza de estas emociones. Por su par-

te, la expresión emocional se refiere a la capacidad de manifestar y comu-

nicar las emociones de manera clara y efectiva, ya sea mediante palabras, 

gestos, expresiones faciales u otras formas de expresión, facilitando tanto el 

reconocimiento interno como la interacción con otras personas.

1.1. Percepción, valoración y expresión emocional 
intrapersonal

A nivel intrapersonal, la percepción emocional se refiere a la capacidad de 

identificar y reconocer las emociones propias de manera consciente. Esto 

implica prestar atención a las reacciones emocionales internas, como cam-

bios en el ritmo cardíaco, tensión muscular y pensamientos recurrentes. Una 

vez percibidas las emociones, el siguiente paso es valorarlas, es decir, evaluar 

su intensidad, duración e impacto en las acciones y pensamientos. Esta va-

loración implica reflexionar sobre las emociones y su impacto inmediato en 

el momento presente, pero no necesariamente sobre sus causas o conse-

cuencias, que se exploran con mayor profundidad en el epígrafe dedicado a 

la conciencia emocional.

La expresión emocional a nivel intrapersonal se refiere a cómo se mani-

fiestan y expresan las emociones de manera interna. Esto incluye verbalizar-

las internamente (es decir, reflexionar sobre ello en la mente, como cuando 

una persona se dice a sí misma: Me siento enfadada porque esto no salió 

como esperaba), escribir sobre las emociones en un diario, o expresarlas a 

través de actividades creativas como el arte o la música. Lo esencial aquí es 

que la emoción se expresa de alguna forma para facilitar su comprensión y 

manejo interno, sin necesidad de involucrar a otras personas. Una expresión 

adecuada de las emociones permite liberar tensiones emocionales y ayuda a 

procesar y comprender mejor las experiencias emocionales.

Por ejemplo, al finalizar una jornada laboral en la que se experimenta 

irritación sin una razón aparente, una persona puede percibir esta irritación 

a través de la tensión en su cuerpo y pensamientos negativos recurrentes. 

Luego, reflexiona sobre la intensidad de esa irritación, considerando cómo 

afecta su estado emocional actual y si está interfiriendo en sus tareas o in-

teracciones. Para procesarlo, decide escribir en su diario sobre lo que siente.
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Antes de profundizar en el desarrollo de actividades relacionadas con 
este proceso, es importante subrayar que un vocabulario emocional rico 
y variado constituye la base fundamental para la identificación precisa 
de las emociones. Identificar correctamente una emoción no solo facilita 
su comprensión posterior, sino que también contribuye a disminuir su 
intensidad o impacto emocional (Hariri et al., 2000).

ACTIVIDAD 1: 
¿Cuántas emociones conoces? Lluvia de ideas

Objetivo: Identificar y ampliar el vocabulario asociado a las emociones que 

se posee.

Esta actividad consta de dos partes. Para comenzar, haz una lluvia de 

ideas sobre las emociones que conoces. Utiliza el siguiente espacio para escri-

bir una lista con las emociones que eres capaz de recordar en unos minutos.
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¿Has logrado identificar muchas emociones? Bisquerra y Mateo (2019) tie-

nen una propuesta de actividad en este sentido en la cual, además, plantean 

contar el número de palabras referidas a emociones que se han escrito, no 

con el objetivo de calificar, sino con el de reflexionar acerca de tu conocimien-

to emocional y compararlo con el de personas en contextos similares al tuyo.

A continuación, consulta la rueda de emociones de Plutchik que aparece 

en el anexo i, que muestra una amplia variedad de emociones y sus combina-

ciones. Elige tres emociones que no aparezcan en tu lista inicial y reflexiona 

sobre situaciones recientes en las que hayas experimentado esas emociones. 

Registra tus reflexiones en la siguiente tabla.

Emociones Situaciones

1.

2.

3.

Para profundizar en el tema, también es recomendable consultar el mate-

rial elaborado por Bisquerra (2014) y Bisquerra y Laymuns (2016), que contie-

ne más de 500 términos vinculados al universo emocional, así como el libro 

ilustrado de Llenas (2016), dirigido a personas adultas y jóvenes.

Reflexión adicional

•	 ¿Te ha sorprendido el número de emociones que has conseguido apuntar 

al inicio? ¿Por qué?

•	 ¿Cómo crees que te puede ayudar el identificar y nombrar nuevas emo-

ciones?

•	 ¿De qué manera crees que el conocer un mayor vocabulario emocional 

puede influir en tu bienestar emocional diario?
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ACTIVIDAD 2:
Diario de emociones

Objetivo: Identificar emociones propias ante eventos cotidianos del entorno 

académico.

Al finalizar cada jornada escolar, dedica unos minutos a reflexionar sobre 

tus emociones del día. Utiliza la tabla que se ofrece a continuación para re-

gistrar tus emociones y los eventos que las desencadenaron. En la columna 

«Qué he sentido» anota las emociones principales que has experimentado a 

lo largo del día, y en la columna «Situación» describe brevemente los eventos 

o situaciones que te han provocado esas emociones.

Al final de la semana, revisa tus registros y reflexiona sobre los patrones 

que observes. Pregúntate si hay algún evento que desencadene recurren-

temente las mismas emociones y, en ese caso, cómo te sientes al respecto.

En la tabla hay espacio para registrar los días de la semana de lunes a 

viernes, correspondientes a la jornada escolar, con una reflexión por sema-

na y una última reflexión mensual. Se recomienda trabajar en este diario de 

emociones de manera continua durante un mes completo. Esto permitirá 

identificar si las emociones se repiten en determinados días de la semana o 

si están vinculadas a situaciones específicas, ayudando a detectar patrones 

emocionales recurrentes y, posteriormente, comprender mejor los factores 

que los desencadenan.

Día/Mes Qué he sentido Situación



36 Desarrollo de competencias sociales y emocionales para fortalecer el bienestar del profesorado

Reflexión semanal

Reflexión semanal

Reflexión semanal

Reflexión semanal

Reflexión mensual
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Reflexión adicional

•	 ¿Te ha sorprendido la cantidad y variedad de emociones que has experi-

mentado a lo largo del mes? ¿Por qué?

•	 ¿Qué patrones emocionales has observado y cómo crees que esos patro-

nes afectan tu bienestar emocional?

•	 ¿Cómo podría este conocimiento sobre tus emociones y sus desencade-

nantes ayudarte a manejar mejor tus respuestas emocionales en el fu-

turo?

1.2. Percepción, valoración y expresión emocional 
interpersonal

A nivel interpersonal, la percepción emocional implica la habilidad de reco-

nocer y entender las señales emocionales que emiten otras personas. Esto 

incluye expresiones faciales, tono de voz, ritmo del habla y otras señales no 

verbales, como el lenguaje corporal. Percibir estas señales de manera precisa 

es fundamental para establecer conexiones emocionales con otras personas 

y responder adecuadamente a sus necesidades emocionales.

Una vez percibidas las emociones, el siguiente paso es valorarlas, es decir, 

evaluar y contextualizar la intensidad y las circunstancias de las emociones 

que las demás personas están experimentando. Valorar correctamente las 

emociones ajenas permite generar respuestas más ajustadas y empáticas en 

las interacciones sociales.

Por último, la expresión emocional se refiere a la capacidad de comunicar 

de manera clara y efectiva las propias emociones a otras personas. De forma 

más compleja, también abarca la habilidad de reaccionar con sensibilidad 

ante las emociones ajenas, lo cual puede incluir ofrecer apoyo emocional, va-

lidar los sentimientos de la otra persona o ajustar el propio comportamiento 

para responder a sus necesidades emocionales.

Por ejemplo, si una compañera en la escuela parece frustrada por un pro-

yecto, primero se percibe su frustración a través de su lenguaje corporal y 

tono de voz. Luego se valora la intensidad de su frustración y se entiende que 

está preocupada, porque debe entregarlo en un plazo próximo. Finalmente, 

se expresa apoyo validando sus emociones con frases como: Entiendo que 

esto debe ser difícil para ti, lo que contribuiría a aliviar su frustración. Poste-

riormente, aunque no sea lo prioritario, se podría ofrecer ayuda.

Es fundamental comprender la relevancia de validar las emociones aje-

nas, ya que ignorarlas o minimizarlas se traduce en una sensación de invali-

dación emocional, lo que con frecuencia conduce a desconexión y malenten-
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didos en las relaciones interpersonales. Reconocer y aceptar las emociones 

de otras personas, sin emitir juicios, fortalece el vínculo emocional y facilita 

una comunicación más efectiva. A veces, no hace falta comprender por com-

pleto las emociones de la otra persona para validarlas, sino reconocer y respe-

tar las emociones ajenas, incluso cuando no se entiende completamente su 

origen. Cada persona vive sus experiencias de forma única, influenciada por 

sus vivencias pasadas y circunstancias personales. Al aceptar que las emo-

ciones no necesitan ser completamente comprendidas para ser validadas, 

se crea un espacio seguro para la expresión emocional. Validar no implica 

estar de acuerdo, sino respetar la experiencia emocional de la otra persona, 

lo que contribuye a relaciones más empáticas y compasivas y promueve el 

bienestar emocional tanto de quien recibe la validación como de quien la 

ofrece. Este aspecto se aborda con mayor profundidad en capítulos posterio-

res, específicamente en el epígrafe dedicado a la empatía.

Además, cabe recordar que no existen emociones correctas o incorrectas, 

buenas o malas, ya que todas cumplen una función adaptativa crucial que 

ayuda a mejorar la capacidad de cada persona para responder al entorno 

y aumentar las probabilidades de supervivencia. En este contexto, se suele 

hacer una distinción entre emociones positivas y negativas, dependiendo de 

si generan bienestar o malestar en la persona, respectivamente (Bisquerra 

y Laymuns, 2016). Las emociones positivas, como la alegría o la satisfacción, 

tienden a favorecer la conexión social y la cooperación (Richaud y Mesurado, 

2016), mientras que las emociones negativas, como la frustración o el enfa-

do, aunque naturales y legítimas, requieren una gestión más cuidadosa para 

evitar que afecten negativamente las relaciones interpersonales (Pades-Ji-

ménez, 2022). Esta clasificación también incluye emociones ambiguas, como 

la sorpresa, la esperanza y la compasión (Bisquerra, 2000; Goleman, 1995).

ACTIVIDAD 3:
¿Qué emoción se expresa en la fotografía?

Objetivo: Reconocer emociones a partir de expresiones faciales.

Utiliza las fotografías proporcionadas en la figura 1, observa atentamente 

cada una y escribe en la tabla proporcionada qué emoción crees que está 

expresando la persona en cada fotografía. Además, justifica tu elección men-

cionando detalles específicos de la expresión facial (por ejemplo, la forma de 

la boca, los ojos, la postura).
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Esta actividad destaca la importancia de identificar correctamente las 

emociones de otras personas para mejorar la percepción emocional. Para 

ello, es fundamental contar con un amplio vocabulario emocional, ya que 

cuanto mayor sea la variedad de términos que se conocen, con más precisión 

se podrá identificar la emoción que está sintiendo la otra persona. Puedes 

ayudarte de la rueda de emociones de Plutchik que aparece en el anexo i.

Figura 1. Expresiones faciales. 

Fuente: elaboración propia con imágenes y diseño de Canva

Fotografías Emoción Justificación

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10
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Reflexión adicional

•	 ¿En alguna interacción reciente has notado que alguien se sentía triste o 

molesto, por ejemplo? ¿Cómo percibiste esas emociones?

•	 ¿Cómo crees que puede impactar en la interacción el hecho de identificar 

correcta o incorrectamente las emociones de otras personas?

2. Comprensión emocional

La comprensión emocional se refiere a la capacidad de interpretar el signi-

ficado de emociones complejas y su vinculación con el contexto y la situa-

ción en la que se han generado (Fernández-Berrocal y Ramos, 2004). Va más 

allá de la simple identificación de las emociones, ya que implica reconocer 

cómo diferentes emociones pueden interactuar entre sí, identificar patrones 

emocionales a lo largo del tiempo y explorar las causas subyacentes de las 

reacciones emocionales.

2.1. Comprensión emocional intrapersonal

La comprensión emocional a nivel intrapersonal implica interpretar y ana-

lizar las emociones propias en profundidad. Esta capacidad permite dar un 

significado más amplio a las emociones, conectándolas con el contexto y las 

experiencias vividas, lo que favorece un autoconocimiento más sólido.

Por ejemplo, un docente, al final de la jornada laboral, siente una mez-

cla de agotamiento y frustración. La comprensión emocional le permite re-

flexionar sobre cómo estas emociones están relacionadas con su percepción 

de que el alumnado no ha respondido de manera activa durante las clases. 

Al profundizar, identifica que no solo se siente frustrado por la falta de par-

ticipación, sino también ansioso por cumplir con los objetivos académicos. 

Reconocer esta interacción de emociones y sus causas le ayuda a plantear 

estrategias para abordar el problema, como ajustar su metodología o planifi-

car pausas que reduzcan la carga emocional.
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ACTIVIDAD 4: 
Explorando emociones

Objetivo: Analizar las emociones provocadas por diferentes situaciones del 

ámbito educativo.

Utiliza las fotografías proporcionadas en la figura 2, observa cada una 

atentamente y escribe en la tabla la emoción que te provoca la vivencia de 

cada situación representada. Luego, justifica tu elección explicando por qué 

la situación de cada imagen te genera esa emoción específica. Puedes apo-

yarte en la rueda de emociones de Plutchik que aparece en el anexo i.

Figura 2. Situaciones del ámbito educativo. 

Fuente: elaboración propia con imágenes y diseño de Canva

Fotografías Emoción Justificación

1

2

3

4

5

6
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Fotografías Emoción Justificación

7

8

9

10

Si decides compartir tus respuestas con otra persona, reflexiona sobre 

cómo diferentes personas pueden interpretar y sentir de manera distinta 

ante la misma situación. Incluso una misma persona puede experimentar 

diferentes emociones ante la misma situación en distintos momentos. Es 

indispensable respetar y validar todas las emociones expresadas, tanto las 

propias como las ajenas.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo te sientes al identificar y analizar tus propias emociones?

•	 ¿Cómo puedes utilizar esta comprensión emocional para mejorar tus re-

acciones y respuestas en situaciones futuras?

2.2. Comprensión emocional interpersonal

La comprensión emocional a nivel interpersonal se centra en analizar las 

emociones de otras personas en función de las señales que emiten y del con-

texto en el que se encuentran. Va más allá de identificar si alguien está triste, 

molesto o contento, al considerar cómo las emociones ajenas pueden es-

tar influenciadas por factores específicos, cómo interactúan entre sí y cómo 

evolucionan a lo largo del tiempo. Esto permite interpretar de forma más 

completa las reacciones emocionales ajenas, fomentando respuestas más 

acertadas y empáticas.

Por ejemplo, una docente observa que una estudiante parece estar alter-

nando entre el enojo y el desánimo durante una actividad grupal. En lugar 

de quedarse con una percepción superficial, la docente analiza el contexto: 

recuerda que la alumna ha tenido un desacuerdo previo con un compañero 

y ahora parece aislada del grupo. A través de la comprensión emocional, la 

docente interpreta que esta combinación de emociones podría estar relacio-

nada con el conflicto reciente y un sentimiento de exclusión, lo que está difi-
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cultando su participación en la actividad. Basándose en este análisis, decide 

intervenir de manera efectiva, acercándose a la estudiante para explorar lo 

ocurrido y buscar formas de facilitar su reincorporación al grupo. Esta inter-

vención no solo ayuda a resolver la situación, sino que también refuerza la 

relación entre la docente y la estudiante, abriendo la puerta a un ambiente 

más positivo y comprensivo en el aula.

La efectividad de la intervención de la docente depende en gran medi-

da de su habilidad para mostrar una actitud empática. Por este motivo, más 

adelante se dedicará un epígrafe específico a la empatía, profundizando en su 

importancia y en cómo desarrollarla de manera efectiva.

ACTIVIDAD 5:
Descifrando mensajes

Objetivo: Analizar la concordancia entre el contenido verbal y las señales no 

verbales en la comunicación.

Esta actividad se lleva a cabo en pareja y consta de dos partes.

En la primera, un miembro de la pareja debe narrar un suceso triste uti-

lizando una expresión facial y un tono de voz alegres. El otro miembro debe 

relatar una experiencia alegre mientras mantiene una expresión facial y un 

tono de voz tristes.

En la segunda, cada persona vuelve a contar el suceso, pero esta vez se 

debe alinear las palabras, la expresión facial y el lenguaje corporal de manera 

coherente.

Algunos ejemplos que se pueden narrar en esta actividad relacionados 

con el ámbito académico son:

•	 Describir cómo te sentiste al recibir un reconocimiento público por un 

proyecto en el que trabajaste arduamente, pero utilizando una expresión 

facial neutra y un tono de voz apagado.

•	 Relatar cómo te sentiste al ver el éxito de una nueva metodología de en-

señanza que implementaste, pero expresándolo con tristeza en la cara.

•	 Narrar la emoción de presenciar un día lleno de logros y avances signifi-

cativos por parte de tus estudiantes, pero mostrando una expresión triste.

•	 Relatar la experiencia de no aprobar un examen importante, pero hacien-

do que parezca una anécdota divertida con una sonrisa y expresión alegre.
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•	 Compartir la frustración por falta de apoyo de la administración escolar en 

la implementación de programas educativos innovadores, pero haciéndo-

lo con una sonrisa y actitud alegre.

•	 Hablar sobre cómo te afectó perder una oportunidad de formación o de-

sarrollo profesional que esperabas, pero mostrando felicidad y entusias-

mo en la expresión facial.

Después de realizar ambas rondas, reflexiona sobre en qué caso se escu-

chó con más atención y se comprendió mejor lo que cada persona estaba 

transmitiendo. Además, analiza las diferencias entre la primera y la segun-

da versión y cómo las señales no verbales afectan la interpretación de los 

mensajes.

Es esencial comprender que la interpretación precisa de los mensajes no 
depende exclusivamente de las palabras utilizadas, sino también de la 
mirada, el tono de voz, las expresiones faciales y el lenguaje corporal. Según 
Mehrabian (1972), el lenguaje no verbal tiene una influencia considerable 
en la comunicación, e identificó que las palabras representan solo un 7 
% de los mensajes, mientras que el tono, el timbre y la entonación de 
la voz constituyen un 38 % y el lenguaje corporal, un 55 %. Por lo tanto, 
identificar y comprender las discrepancias entre el contenido verbal y las 
señales no verbales es crucial para lograr una comunicación más clara, 
coherente y auténtica.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo crees que la falta de concordancia entre el contenido verbal y las 

señales no verbales podría afectar las relaciones en el entorno académico?

•	 En la segunda parte de la actividad, ¿a qué desafíos te has enfrentado al 

intentar alinear tu lenguaje verbal con tus señales no verbales durante la 

actividad? ¿Cómo los has superado?

•	 ¿Qué estrategias podrías utilizar para mejorar la concordancia entre el 

contenido verbal y no verbal en tus interacciones diarias?



453. ¿Qué implica poseer inteligencia emocional?

ACTIVIDAD 6:
Lectura emocional

Objetivo: Desarrollar la capacidad para identificar y comprender las emocio-

nes expresadas por otras personas en textos escritos.

Tienes dos opciones:

a)	 Pide a una persona vinculada al contexto educativo que escriba un pe-

queño texto detallando una situación que haya vivido, permitiéndote pos-

teriormente interpretar las emociones experimentadas en esa vivencia. 

También puedes escribir tu propio texto y luego intercambiarlo, para que 

cada persona lea el texto de la otra.

b)	 Utiliza los siguientes textos, que han sido preparados específicamente 

para esta actividad y reflejan diversas situaciones del entorno educativo.

Texto 1. Carta de un profesor a su alumnado

Querido alumnado,

Hoy estoy realmente impresionado con todo el alumnado que forma esta clase. 
Habéis trabajado con gran dedicación en este proyecto y habéis demostrado 
un nivel de compromiso y creatividad que supera las expectativas. Ver cómo 
habéis colaborado y os habéis apoyado mutuamente es increíble. Estoy seguro 
de que este tipo de empeño y colaboración os abrirá muchas puertas en el 
futuro. ¡Gracias por hacer de esta experiencia algo tan especial para todas las 
personas involucradas!
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Texto 2. Correo electrónico de una familia a una profesora 

Estimada Sra. Gómez,

Le escribo para hablar sobre el rendimiento académico de nuestro hijo. 
Últimamente parece que no está disfrutando de sus clases. Nos gustaría 
saber si hay algo en lo que podamos ayudar desde casa o si hay alguna forma 
en que podamos trabajar juntos para mejorar esta situación. Estamos muy 
preocupados por su futuro y queremos asegurarnos de que esté desarrollando 
todo su potencial.

Texto 3. Diario de una alumna

Hoy en la escuela ha sido un día terrible. No he entendido nada de la clase de 
matemáticas y, cuando le he pedido ayuda al profesor, él estaba muy ocupado 
y apenas ha podido atenderme. Me he sentido muy sola, y eso me ha agobiado 
mucho más. No sé cómo voy a aprobar este curso si esto se repite.
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Texto 4. Nota de agradecimiento de un alumno a una profesora 

Querida profesora,

Quería agradecerte todo tu apoyo y paciencia durante este semestre. Gracias a 
tus clases, he comenzado a disfrutar realmente de la literatura, algo que nunca 
pensé que me pasaría. Tus explicaciones siempre son claras y motivadoras, y 
me han ayudado a mejorar mis habilidades de lectura y escritura. Estoy muy 
agradecido por todo lo que has hecho por mí y mis compañeros.

Texto 5. Mensaje de un profesor a la administración escolar

Estimados miembros de la administración,

Me dirijo a ustedes para comunicar la necesidad de abordar la falta de recursos 
en nuestra escuela. Este año, el aumento considerable en el número de 
estudiantes no ha sido acompañado por la provisión de materiales adicionales 
necesarios para garantizar una experiencia educativa inclusiva y de calidad. Esta 
situación dificulta tanto la labor docente como el aprendizaje del alumnado, 
limitando las oportunidades para alcanzar resultados óptimos.

Espero que podamos colaborar para identificar y aplicar soluciones que 
mejoren las condiciones educativas y fortalezcan el entorno escolar para toda 
la comunidad.
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Texto 6. Carta de una directora a las familias

Estimadas familias,

Les escribo para informarles sobre los recientes cambios en nuestro programa 
académico. Hemos decidido implementar una nueva metodología de 
enseñanza que creemos beneficiará enormemente a nuestro alumnado. 
Sabemos que cualquier cambio puede generar inquietudes, por lo que les 
invitamos a una reunión el próximo martes para discutir estos cambios y 
responder a cualquier pregunta que puedan tener. Valoramos su apoyo y 
colaboración en este proceso de mejora continua.

Se trata de identificar, a través de las palabras y el contexto, las emociones 

qué crees que la persona está transmitiendo en su mensaje y escribirlas a 

continuación.

Si la actividad la has hecho en pareja, comparte tus interpretaciones con 

la otra persona. Discute las emociones que cada persona ha identificado y 

compara las similitudes y diferencias en la interpretación de los textos.

Si has trabajado con los textos anteriores, puedes consultar el anexo ii, 

donde se indican posibles estados emocionales correspondientes a cada uno 

de los textos.

En ambos casos, ya sea que has realizado la actividad en pareja o indi-

vidual, reflexiona sobre cómo la interpretación de las emociones de la per-

sona que escribe el texto influye en tu comprensión de sus experiencias y 

emociones.
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Reflexión adicional

•	 ¿Has utilizado alguna estrategia en concreto para identificar las emocio-

nes en los textos?

•	 ¿Cómo crees que la habilidad para identificar las emociones de otras per-

sonas puede beneficiar tu comunicación y tus relaciones interpersonales 

en el ámbito educativo?

•	 ¿En qué situaciones futuras podrías aplicar lo aprendido en esta actividad 

para mejorar la comprensión y respuesta emocional?

3. Conciencia emocional

La conciencia emocional es la capacidad de reconocer y tomar conciencia 

de las emociones, tanto propias como ajenas, y comprender cómo estas in-

fluyen en las conductas, pensamientos y relaciones. Este proceso no se limita 

a identificar emociones específicas, sino que también incluye la compren-

sión de su impacto en el comportamiento y en la toma de decisiones, así 

como en las dinámicas sociales y emocionales de los entornos en los que se 

manifiestan.

3.1. Conciencia emocional intrapersonal

La conciencia emocional a nivel intrapersonal se refiere a la capacidad de 

identificar y comprender las propias emociones, reconocer qué las desen-

cadenan y cómo influyen en pensamientos, decisiones y comportamientos. 

Este autoconocimiento es fundamental para la regulación emocional, ya que 

permite tomar decisiones informadas sobre cómo manejar las emociones en 

diversas situaciones.

Por ejemplo, en el caso de una docente que siente nerviosismo antes de 

una clase, la conciencia emocional permite reconocer esa emoción y enten-

der que está relacionada con su deseo de que la clase salga bien. Sin esta 

conciencia, el nerviosismo podría llevarla a adoptar un tono demasiado rígido 

o acelerado, afectando negativamente su interacción con el alumnado. Este 

entendimiento permite estar en una mejor posición para aplicar estrategias 

de regulación emocional y manejar el nerviosismo de manera efectiva, me-

jorando, así, su bienestar y su desempeño en el aula.
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Un concepto clave relacionado con la conciencia emocional a nivel intraper-

sonal es la autonomía emocional, entendida como la capacidad de pensar, 

sentir, tomar decisiones y actuar de manera independiente, regulando las 

emociones propias de manera consciente y responsable. Una persona con 

autonomía emocional tiene la habilidad de gestionar sus propias emociones 

y es consciente de la responsabilidad que esto implica, tanto en relación con 

sus propios sentimientos como con el impacto que tienen en las personas 

con las que se interactúa (Bisquerra y Mateo, 2019). Este aspecto está estre-

chamente relacionado con la responsabilidad afectiva, que es el compro-

miso de reconocer cómo las acciones, palabras y comportamientos propios 

afectan a las emociones y el bienestar de otras personas. La responsabilidad 

afectiva implica actuar de manera consciente y respetuosa, buscando siem-

pre que las propias decisiones estén alineadas con el bienestar mutuo en las 

relaciones interpersonales.

La autonomía emocional representa un equilibrio delicado entre dos ex-

tremos: la dependencia emocional, que es la necesidad afectiva extrema 

hacia otra persona, y la desvinculación emocional, que se caracteriza por la 

ausencia de vínculos emocionales. Mientras que la dependencia emocional 

puede llevar a relaciones tóxicas o a la falta de individualidad, la desvincu-

lación emocional puede resultar en aislamiento y dificultades para formar 

conexiones significativas.

En cambio, la autonomía emocional es la capacidad de mantener víncu-

los afectivos positivos mientras se regulan las propias emociones. Este equi-

librio es crucial no solo para el desarrollo de relaciones sanas, sino también 

para enfrentarse a diversas situaciones de la vida de manera autónoma y 

responsable.

ACTIVIDAD 7: 
Explorando la relación entre emociones,  

pensamientos y acciones

Objetivo: Promover la conciencia de la conexión entre las experiencias vividas, 

las emociones sentidas, los pensamientos generados y las acciones tomadas.

Elige de la siguiente lista algunos acontecimientos o crea tus propios 

ejemplos basados en experiencias personales relacionadas con tus vivencias 

en el ámbito educativo. Para cada acontecimiento seleccionado, completa 

la tabla proporcionada más adelante describiendo lo que sientes, piensas y 

haces frente a cada situación.
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•	 Un alumno constantemente interrumpe las clases con comentarios que 

no están relacionados con el tema que se está tratando.

•	 La dirección del centro critica públicamente un enfoque pedagógico que 

has implementado.

•	 La familia de una alumna confronta agresivamente sobre una calificación 

de su hija.

•	 Un compañero de trabajo no colabora en un proyecto conjunto.

•	 Una alumna muestra un comportamiento disruptivo en el aula durante 

una evaluación importante.

•	 Un alumno se siente excluido durante una actividad en grupo.

•	 La familia de un alumno expresa su preocupación sobre el progreso aca-

démico de su hijo.

•	 Se cancela una actividad planificada debido a problemas logísticos.

•	 Una alumna muestra resistencia a participar en actividades grupales.

•	 Una reunión con familias se torna conflictiva debido a diferencias de opi-

nión sobre políticas escolares.

•	 Se produce una emergencia médica durante el horario escolar.

•	 Una alumna falta repetidamente a clase sin justificación.

•	 Un grupo de estudiantes muestra desinterés durante una lección parti-

cularmente importante.

En la tabla de la siguiente página, en el apartado «Siento», identifica las 

emociones que experimentas en respuesta al acontecimiento. Es crucial te-

ner un vocabulario emocional bien desarrollado para expresar tus emocio-

nes con precisión. Recuerda que puedes consultar la rueda de emociones 

de Plutchik que aparece en el anexo i para ayudarte. En el apartado «Pien-

so», anota tus pensamientos y reflexiones sobre la situación. Y, en el apartado 

«Hago», describe las acciones o respuestas que adoptas como resultado de 

tus emociones y pensamientos.

Por ejemplo, al considerar el primer acontecimiento: Un alumno constan-

temente interrumpe las clases con comentarios que no están relacionados 

con el tema que se está tratando, esto puede provocar en el profesorado 

emociones como frustración e irritación (apartado «Siento»). El profesorado 

podría pensar: Siempre me interrumpe. Esto está afectando el aprendizaje 

del resto del alumnado. Nunca me deja dar clase (apartado «Pienso»), lo que 

intensifica su malestar ante la situación. Finalmente, reacciona de manera 

impulsiva: grita y le dice al alumno que se calle (apartado «Hago»), en un in-

tento por recuperar el control de la clase.
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¿Está el profesorado realmente preparado/formado para manejar 
este tipo de situaciones? Este ejemplo refleja una reacción que podría 
haberse gestionado de forma más constructiva y eficiente, evitando 
recurrir a un enfoque autoritario como el de gritar. Más adelante, en este 
manual se valoran formas más apropiadas para abordar este tipo de 
situaciones, considerando las emociones que estas generan en quien las 
experimenta. La toma de conciencia sobre las propias emociones es un 
paso fundamental hacia la regulación emocional.

A continuación, completa la siguiente tabla siguiendo el mismo proce-

dimiento que en el ejemplo. Recuerda que puedes plantear algunas de las 

situaciones anteriores o crear las tuyas propias. 

Acontecimiento:

Siento:

Pienso:

Hago:

Acontecimiento:

Siento:

Pienso:

Hago:

Acontecimiento:

Siento:

Pienso:

Hago:
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Acontecimiento:

Siento:

Pienso:

Hago:

Reflexiona sobre cómo tus emociones influyen en tus pensamientos y 

viceversa. Observa si hay patrones recurrentes o cambios en tu forma de 

responder a diferentes situaciones emocionalmente complejas, o si, ante 

situaciones similares, la respuesta varía según la persona con la que estás 

interactuando.

Recuerda que cada persona tiene derecho a experimentar una amplia 

gama de emociones frente a distintas situaciones. Es esencial entender que, 

aunque las emociones y pensamientos propios son válidos, se debe respon-

der de manera considerada y respetuosa en las interacciones. Nada justifica 

un comportamiento inapropiado, como insultar, atacar físicamente o dañar 

las pertenencias de otras personas.

Esta actividad fomenta la autoconciencia emocional y cognitiva, ayudan-

do a entender mejor cómo las emociones y pensamientos interactúan y afec-

tan el comportamiento en diversas situaciones.

Reflexión adicional

•	 ¿Has notado algún patrón en tus respuestas emocionales a lo largo de 

esta actividad?

•	 ¿Cómo afectan tus emociones y pensamientos a tus acciones en situacio-

nes vivenciadas en el ámbito educativo?

•	 ¿Cómo podrías utilizar esta comprensión de tus emociones y pensamien-

tos para mejorar tus relaciones y reacciones en el futuro?

3.2. Conciencia emocional interpersonal

La conciencia emocional a nivel interpersonal se refiere a la capacidad de re-

conocer las emociones de otras personas y entender cómo estas emociones 

impactan en sus comportamientos y en las interacciones. Prestar atención 

a señales emocionales, como el lenguaje corporal y las expresiones faciales, 
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ayuda a comprender lo que otra persona está sintiendo. Esta toma de con-

ciencia no solo facilita la interpretación de sus reacciones, sino que también 

contribuye a establecer relaciones más empáticas y efectivas.

La responsabilidad afectiva, previamente mencionada en el contexto in-

trapersonal, adquiere una importancia todavía mayor a nivel interpersonal. 

En este ámbito, se trata del compromiso de ser consciente del impacto que 

las palabras, acciones y actitudes propias tienen en las emociones y el bien-

estar de las personas con las que se interactúa. Esto implica considerar cómo 

las decisiones y comportamientos propios pueden afectar emocionalmente 

a las otras personas, con el objetivo de evitar causarles daño innecesario.

Por ejemplo, un profesor observa que un estudiante regresa al aula vi-

siblemente molesto. La comprensión y conciencia emocional le permiten 

identificar que esa emoción podría estar vinculada a un conflicto no resuelto 

durante el recreo. Al comenzar la clase, nota que el alumno no se está con-

centrando en las explicaciones y continúa con la misma expresión. Guiado 

por su responsabilidad afectiva, el profesor reflexiona sobre cómo sus propias 

exigencias o comentarios podrían intensificar el malestar del estudiante. En 

lugar de insistir en que se concentre de inmediato, el profesor puede adoptar 

un enfoque más empático y respetuoso, diciéndole: Parece que algo te está 

preocupando; si necesitas hablar, estoy aquí para escucharte. Además, pue-

de ajustar temporalmente las expectativas o flexibilizar el trabajo en clase, 

brindándole al estudiante un espacio para calmarse. Así, el docente no solo 

valida las emociones del alumno, sino que también contribuye activamente 

a su bienestar, promoviendo un ambiente más positivo en el aula.

ACTIVIDAD 8:
Emociones a través de los ojos de otras personas

Objetivo: Desarrollar la capacidad para reconocer y tomar conciencia de las 

emociones de otras personas.

En esta actividad, tu tarea es analizar y reflexionar sobre diferentes situa-

ciones comunes en el entorno educativo para identificar las emociones que 

pueden estar experimentando las personas protagonistas de cada caso. Pue-

des considerar las siguientes situaciones o proponer otras similares:

•	 Un estudiante expresa que no comprende un concepto.

•	 Un compañero muestra entusiasmo por una nueva metodología de en-

señanza.
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•	 Una familia expresa inquietud y desconcierto ante el bajo rendimiento 

académico de su hijo.

•	 Una alumna recibe una felicitación por su esfuerzo en un proyecto.

•	 Un alumno expresa que no se siente bien recibido por sus compañeros 

en un proyecto grupal.

•	 Un estudiante expresa que no tiene tiempo para hacer el trabajo, que 

tiene muchos exámenes y tareas pendientes.

•	 Una familia recibe un informe positivo sobre el progreso académico de 

su hijo.

•	 Una alumna expresa interés en participar en una actividad extracurricular.

•	 Una familia señala la falta de información por parte de la escuela sobre el 

progreso académico de su hijo.

•	 Una alumna expresa alivio al recibir apoyo adicional de su tutora.

•	 Un estudiante ha sido seleccionado para una beca.

Para cada situación, intenta imaginar y describir las emociones que po-

drían experimentar las personas involucradas, así como los pensamientos 

que podrían estar teniendo. Reflexiona sobre cómo estas emociones pue-

den influir en su comportamiento y en sus interacciones con otras personas.

Puedes utilizar el ejemplo que aparece a continuación como referencia 

para abordar las situaciones propuestas previamente, o bien para crear tus 

propias situaciones.

Por ejemplo, cuando un estudiante expresa que no comprende un con-

cepto, esto puede desencadenar emociones como frustración, ansiedad e 

inseguridad en el alumno. Estos sentimientos están estrechamente ligados 

a pensamientos como: No entiendo este concepto y eso me hace sentir inca-

paz, ¿Qué pasa si no puedo aprender esto?, ¿Qué pensará el profesor de mí?

En este caso, la frustración del estudiante puede llevar a una disminu-

ción en su motivación y participación en clase. La ansiedad puede hacer que 

el estudiante se sienta abrumado, lo que puede afectar su capacidad para 

concentrarse y aprender. La inseguridad podría llevarlo a evitar pedir ayuda 

o participar en discusiones. Por ello, es fundamental que el profesorado iden-

tifique estas emociones y brinde el apoyo necesario para que el estudiante 

pueda superar sus dificultades, fortalecer su confianza y participar de mane-

ra activa en el proceso de aprendizaje.
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Situación:

Emoción:

Pensamiento:

Reflexión:

Situación:

Emoción:

Pensamiento:

Reflexión:
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Situación:

Emoción:

Pensamiento:

Reflexión:

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo puede la práctica de interpretar las emociones ajenas mejorar tus 

habilidades de comunicación y empatía en el entorno educativo?

•	 ¿Cómo influye tu capacidad para interpretar las emociones ajenas en tu 

habilidad para construir relaciones basadas en la confianza?

•	 ¿Qué estrategias puedes utilizar para mejorar tu habilidad para identificar 

las emociones no expresadas verbalmente por otras personas?

ACTIVIDAD 9: 
Reflexión personal sobre la responsabilidad afectiva

Objetivo: Desarrollar una mayor conciencia sobre el impacto emocional de 

las propias palabras y acciones en otras personas, y fomentar un compromiso 

con la responsabilidad afectiva en las relaciones interpersonales.

Completa la siguiente tabla:
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Reflexión inicial

Reflexiona brevemente sobre cómo entiendes el concepto de responsabilidad 
afectiva y cómo lo aplicas en tu vida diaria dentro del entorno académico.

Identificación de situaciones

Piensa en una situación reciente en el entorno académico en la que tus palabras 
o acciones pudieron haber impactado emocionalmente a alguien (estudiante, 
compañero/a o familia). Describe brevemente esa situación.

¿Cómo crees que se sintió la otra persona en esa situación? ¿Qué señales 
observaste que indicaron su estado emocional?

Análisis

¿Qué decisiones tomaste en ese momento? ¿Cómo crees que esas decisiones 
afectaron el bienestar emocional de la otra persona?

Reflexiona sobre si había algo que podrías haber hecho o dicho de manera 
diferente para manejar la situación con mayor responsabilidad afectiva. Explica 
cómo podrías haber mejorado tu enfoque.

Compromiso personal

Identifica una acción concreta que puedas llevar a cabo en el futuro para mejorar tu 
responsabilidad afectiva en situaciones similares.
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Es aconsejable guardar esta reflexión y revisar tu compromiso personal 

después de un periodo de tiempo (por ejemplo, un mes). En ese momen-

to, puedes evaluar si has logrado aplicar lo aprendido y cómo ha impactado 

en tus relaciones interpersonales. Anota cualquier cambio observado en tu 

forma de interactuar o en la manera en que otras personas responden a tus 

palabras y acciones.

Reflexión adicional

•	 ¿De qué manera crees que mejorar tu responsabilidad afectiva puede 

influir en la calidad de tus relaciones interpersonales?

•	 ¿Qué desafíos anticipas al intentar aplicar la responsabilidad afectiva en 

tus interacciones diarias?

•	 ¿Cómo puedes superar estos desafíos para asegurar que tus palabras y 

acciones tengan un impacto positivo en las demás personas?

4. Regulación emocional

La regulación emocional alude, según Gross (2014), a cualquier estrategia 

dirigida a mantener, aumentar o suprimir un estado afectivo en curso. Esta 

capacidad no solo abarca el control de las propias emociones, sino también 

el saber cómo interactuar de manera efectiva con las emociones de otras 

personas. En esencia, la regulación emocional implica alargar, acortar o mo-

dificar las emociones, y la educación tiene que capacitar para discernir qué 

emociones conviene prolongar, cuáles reducir y cuáles transformar (Bisque-

rra y Mateo, 2019).

4.1. Regulación emocional intrapersonal

La regulación emocional a nivel intrapersonal implica aprender a reconocer 

y sentir las propias emociones para luego dirigirlas hacia un estado deseado 

(Fernández-Berrocal y Ramos, 2004). Es decir, implica ajustar las respuestas 

emocionales para mantener un equilibrio emocional saludable. Esto puede 

incluir técnicas para calmarse durante momentos de ira, elevar el estado de 

ánimo cuando uno se siente decaído o manejar el estrés de manera efectiva.

En el ámbito educativo, el profesorado frecuentemente debe regular sus 

emociones para ser más efectivo en su labor. Por ejemplo, puede necesitar 

elevar su estado emocional ante una clase apática recordando momentos 

exitosos en su carrera para transmitir entusiasmo al alumnado. Por otro lado, 
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puede ser necesario controlar o moderar emociones, como reprimir una son-

risa inapropiada cuando un estudiante comete un error gracioso, pero poten-

cialmente embarazoso, para mantener un ambiente de respeto y seriedad.

ACTIVIDAD 10: 
Estrategias ante emociones intensas

Objetivo: Reflexionar sobre la gestión de emociones como la tristeza, el en-

fado y el miedo.

Piensa y elige una situación vivida recientemente en el entorno escolar 

donde hayas experimentado tristeza, enfado y miedo. Luego, completa la 

tabla que se proporciona a continuación con tres secciones, una para cada 

emoción, en la que describas lo que piensas y lo que haces ante las situacio-

nes que has seleccionado.

Algunos ejemplos de situaciones pueden ser:

•	 Un estudiante constantemente interrumpe la clase con comportamientos 

disruptivos.

•	 La familia de una alumna muestra falta de respeto o desacuerdo con las 

decisiones educativas tomadas por el profesorado.

•	 Un compañero de trabajo critica públicamente un método de enseñanza 

utilizado en tu clase.

•	 Tener que lidiar con una emergencia médica de un estudiante durante el 

horario escolar.

•	 Recibir críticas severas de la dirección escolar sobre el desempeño en la 

evaluación de un proyecto importante.

•	 Enfrentarse a la posibilidad de una evaluación de desempeño docente 

que podría afectar el empleo.

•	 Una alumna que ha mostrado un gran potencial no logra superar un obs-

táculo académico o personal.

•	 La marcha de la escuela de un estudiante debido a una situación familiar 

difícil.

•	 Sentir frustración por no poder alcanzar los objetivos educativos deseados 

debido a limitaciones externas.

Estas situaciones pueden ser desafiantes emocionalmente y ofrecen 

oportunidades para reflexionar sobre cómo se gestionan las emociones de 

tristeza, enfado y miedo en el entorno educativo. Al analizar cómo piensas y 
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actúas en respuesta a este tipo de situaciones, puedes tratar de identificar las 

estrategias de regulación emocional más efectivas para cada caso. Por ello, 

después de completar lo que piensas y haces, reflexiona sobre las estrategias 

de regulación emocional que utilizas para manejar estas emociones. ¿Utilizas 

alguna? ¿Conoces exactamente qué tipo de estrategias de regulación emo-

cional pueden serte útiles?

Tristeza

Situación:

Pienso:

Hago:

Estrategia de regulación emocional:

Enfado

Situación:

Pienso:

Hago:

Estrategia de regulación emocional:

Miedo

Situación:

Pienso:

Hago:

Estrategia de regulación emocional:
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Ahora, ve al epígrafe 4.3 de este capítulo para consultar ejemplos de es-

trategias de regulación emocional. Si ya has elegido alguna, ¿se correspon-

de alguno de los ejemplos con las que tú ya utilizas? En caso contrario, si no 

habías mencionado ninguna anteriormente, elige una para cada una de las 

situaciones que has incluido en la tabla anterior. Es fundamental contar con 

estrategias efectivas que permitan modificar el estado emocional en un mo-

mento concreto, cuando no se desee o no sea conveniente continuar en ese 

estado debido a las consecuencias negativas que pueda acarrear. Por ejem-

plo, en una situación en la que un estudiante constantemente interrumpe la 

clase con comportamientos disruptivos, mantener una emoción de enfado 

por mucho tiempo puede afectar negativamente la relación con el estudiante 

y derivar en un ambiente tenso en el aula afectando también la dinámica de 

aprendizaje para el resto de la clase. En ese caso, podría ser útil utilizar es-

trategias como tomar una breve pausa para respirar profundamente, lo que 

permitiría calmar el enfado y responder con mayor control. También se podría 

intentar redirigir la atención del estudiante a una tarea específica o hablar con 

él de manera privada después de la clase para abordar su comportamiento de 

forma más constructiva, sin que la situación escale emocionalmente.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo crees que las estrategias de regulación emocional que utilizas o 

que puedes utilizar para manejar la tristeza, el enfado y el miedo pueden 

influir en tu bienestar emocional?

•	 ¿De qué manera impactan las estrategias de regulación emocional en tus 

relaciones con otras personas en el entorno educativo?

•	 ¿Consideras que puedes mejorar tus estrategias de regulación emocional 

para que sean más efectivas? Si la respuesta es sí, ¿cómo podrías adaptar-

las o modificarlas en el futuro?

ACTIVIDAD 11:
¿Cómo actúas si…?

Objetivo: Identificar y aplicar estrategias efectivas de regulación emocional 

para manejar situaciones emocionalmente desafiantes.

Una situación común en clase es la necesidad de captar la atención del 

alumnado para introducir una nueva explicación o para pasar a un estado 

más calmado después de una actividad dinámica. Estas situaciones pueden 
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desencadenar emociones como enfado o frustración, especialmente si no se 

está logrando el objetivo deseado.

En la siguiente tabla describe qué piensas y qué haces habitualmente 

cuando se presenta esta situación. Además, indica si utilizas alguna estrate-

gia de regulación emocional. 

Situación:

Captar la atención del alumnado para introducir una nueva explicación o para 
pasar a un estado más calmado después de una actividad dinámica.

Pensamiento:

Acción:

Estrategia de regulación emocional:

Si has indicado alguna estrategia de regulación emocional, plantéate las 

siguientes cuestiones:

•	 ¿La aplicación de esa estrategia te resulta efectiva?

•	 ¿Utilizas siempre la misma estrategia?

•	 Una vez la utilizas, ¿de qué forma consigues reconducir la clase? ¿Consi-

deras que tiene algún efecto en tu alumnado?

Si no utilizas ninguna estrategia, consulta algunos ejemplos en el epígrafe 

4.3 de este capítulo.

A menudo, en situaciones como la planteada, puede desencadenarse una 

emoción negativa y la reacción puede ser alzar la voz para captar la aten-

ción del alumnado y continuar con la clase. Sin embargo, existen enfoques 

constructivos y respetuosos para captar la atención de los y las estudiantes. 

Además, alzar la voz no solo es menos constructivo, sino que también puede 

servir como un mal ejemplo a seguir para el alumnado. Para adoptar una 

respuesta emocional más positiva, es útil, en primer lugar, emplear alguna 

estrategia de regulación emocional.

Tras consultar el epígrafe 4.3, explica si actuarías de forma diferente a la 

que expusiste inicialmente ante la misma situación. Con este nuevo plan-
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teamiento, ¿consideras que pueda haber algún cambio tanto en ti como en 

tu alumnado? Es decir, ¿consideras que esto te podría ayudar? Si tienes la 

oportunidad, ¡compruébalo los próximos días en clase!

Ante una situación como esta, en la que se puede experimentar enfado 
porque el alumnado no presta atención, se puede aplicar la siguiente 
estrategia: hacer una pausa breve y mantener la calma mediante 
respiraciones profundas. Una vez calmadas las emociones, se recomienda 
retomar la clase contando una historia o anécdota de manera tranquila 
y en voz baja, lo que puede ayudar a captar la atención del alumnado.

Ahora, puedes plantear otras situaciones y continuar con esta dinámica, 

reflexionando sobre la utilización de distintas estrategias según la situación 

a la que te enfrentas. Además, tienes un espacio después de indicar la estra-

tegia para detallar cómo te propones actuar después de utilizar la estrategia 

de regulación emocional.

Situación:

Pensamiento:

Acción:

Estrategia de regulación emocional:

Después, ¿qué?:
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Situación:

Pensamiento:

Acción:

Estrategia de regulación emocional:

Después, ¿qué?:

Situación:

Pensamiento:

Acción:

Estrategia de regulación emocional:

Después, ¿qué?:
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Reflexión adicional

•	 ¿Qué te ha aportado esta actividad?

•	 ¿Cambia tu percepción de la situación después de aplicar alguna estrate-

gia de regulación emocional?

•	 ¿Cómo puedes adaptar o personalizar las estrategias de regulación emocio-

nal para que se ajusten a diferentes contextos y necesidades emocionales?

4.2. Regulación emocional interpersonal

La regulación emocional a nivel interpersonal conlleva influir en las emociones 

de otras personas. Para regular las emociones, en ellas existen dos destre-

zas básicas que ayudan a conseguirlo: la escucha activa y la comunicación 

emocional (Fernández-Berrocal y Ramos, 2004). La técnica de escucha activa 

busca mejorar los procesos de recepción de mensajes con el fin de mejorar la 

comprensión de lo que la otra persona trata de comunicar, minimizando, así, la 

posibilidad de malas interpretaciones, fuente de múltiples tensiones interper-

sonales. Además, mostrar buenos hábitos de escucha activa fortalece la cone-

xión entre las personas y, con ello, el entendimiento (Sánchez y Villajos, 2018). 

La relevancia de la escucha es tan grande que se considera la primera habili-

dad dentro de la competencia social (Bisquerra y Mateo, 2019). Aunque pue-

de parecer algo sencillo, escuchar no ocurre de manera automática; muchas 

personas hablan, pero no siempre prestan la atención necesaria al escuchar.

En el ámbito educativo, la regulación emocional a nivel interpersonal es 

esencial para crear un ambiente de aprendizaje positivo y apoyar al alumna-

do en su desarrollo emocional. En ocasiones, es necesario influir en el estado 

emocional del alumnado para lograr un entorno más productivo o armonio-

so. Por ejemplo, si una clase muestra signos de desmotivación antes de un 

examen, el profesorado puede intervenir con una comunicación emocional 

positiva para mejorar el ánimo del grupo. Esto podría incluir ofrecer palabras 

de aliento, reconocer los esfuerzos previos del alumnado y recordarles sus 

logros pasados, lo que les ayudará a aumentar su confianza y motivación, 

favoreciendo, así, un ambiente más positivo y enfocado hacia el examen al 

cual se han de enfrentar.

De modo similar, si un estudiante muestra signos de ansiedad o estrés 

antes de una presentación, aplicar técnicas de escucha activa puede ser una 

herramienta clave para calmarlo. Escuchar atentamente sus preocupaciones, 

empleando el parafraseo para asegurarse de estar comprendiendo su men-

saje, y utilizando el reflejo emocional (Parece que te sientes nervioso…) para 

validar sus emociones, contribuye a reducir su nivel de estrés. Además, hacer 
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preguntas abiertas como: ¿Qué te preocupa más de la presentación? le da 

espacio para expresar sus pensamientos y aliviar parte de su tensión. Cuando 

una persona se siente comprendida, experimenta alivio (Rojas, 2021), cosa 

que facilita hacer frente a la situación con más calma y seguridad, mejorando 

su capacidad para rendir en la tarea.

ACTIVIDAD 12: 
¿Qué tan bien me escuchas?

Objetivo: Explorar la importancia de la escucha activa y la claridad en la 

comunicación para mejorar la precisión y comprensión del mensaje en las 

interacciones.

Esta actividad se realiza en pareja y consta de dos partes:

Cada persona de la pareja debe realizar un dibujo sencillo o elegir uno de 

los propuestos en la figura 3. Una vez realizado el dibujo, la primera parte de la 

actividad consiste en sentarse espalda con espalda. Cada persona describe, 

primero una y luego la otra, su dibujo a la compañera o compañero sin permitir 

comunicación visual ni hacer preguntas. La persona que escucha debe inten-

tar reproducir el dibujo basándose únicamente en las instrucciones verbales.

En la segunda parte, se tiene que repetir la misma dinámica, pero esta vez 

cara a cara. Además, se puede hacer preguntas y usar gestos para asegurar 

una reproducción más precisa del dibujo.

Figura 3. Dibujos de ejemplo para la realización de la actividad 12. 

Fuente: elaboración propia con dibujos y diseño de Canva
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Tras finalizar ambas partes, podéis comparar los dibujos y responder a las 

siguientes preguntas:

•	 ¿Se han obtenido dibujos idénticos a los originales? ¿Hay diferencias entre 

las fases de la actividad?

•	 ¿Ha sido fácil proporcionar las instrucciones necesarias para elaborar el 

dibujo en ambas fases de la actividad?

•	 ¿A qué desafíos os habéis enfrentado al dar instrucciones?

•	 ¿Qué emociones habéis experimentado durante la actividad? ¿Las habéis 

gestionado de alguna forma en concreto?

•	 En comparación con la primera parte de la actividad, ¿qué diferencias 

habéis notado al dar y recibir instrucciones con contacto visual y la posi-

bilidad de preguntar?

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo crees que afecta la falta de contacto visual a tu capacidad para 

comunicarte efectivamente?

•	 ¿De qué manera crees que puede mejorar la comunicación cuando se 

permitió el contacto visual y la posibilidad de hacer preguntas en la se-

gunda fase?

•	 ¿Cómo crees que la capacidad de interpretar las señales no verbales pue-

de mejorar tus interacciones en el ámbito educativo?

Esta actividad resalta la importancia de la escucha activa, que no solo es 
esencial para comprender los mensajes de manera efectiva, sino también 
para reconocer la relevancia del lenguaje no verbal, como los gestos, las 
expresiones faciales y el contacto visual, que complementan y enriquecen 
la comunicación. La capacidad de hacer preguntas y aclarar dudas es 
fundamental para aumentar la precisión en el mensaje y minimizar los 
malentendidos.

4.3. Estrategias de regulación emocional

En el entorno educativo, la regulación emocional es esencial para mantener 

un ambiente de aprendizaje favorable y productivo. La habilidad para gestio-

nar las emociones tanto propias como ajenas contribuye a la creación de un 

clima escolar saludable y facilita el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para 
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lograr esto, se han de aplicar estrategias de regulación emocional que se 

ajusten al contexto y a las personas involucradas.

Existen diferentes estrategias que pueden ser útiles dependiendo de la 

naturaleza y duración del estado emocional. Por un lado, algunas estrate-

gias son efectivas para modificar rápidamente un estado emocional intenso 

que surge de manera repentina, como la irritación de un docente cuando un 

grupo de estudiantes interrumpe constantemente, dificultando el ritmo de 

la clase. Por otro, otras estrategias son más adecuadas para gestionar emo-

ciones prolongadas, como el estrés derivado de una carga de trabajo excesi-

va, que puede extenderse más allá del ámbito escolar y afectar el bienestar 

general de la persona. A continuación, se presentan estas estrategias, dife-

renciándolas según su aplicabilidad en situaciones puntuales o en periodos 

prolongados.

Es relevante destacar que, aunque una emoción tiene una duración pro-

medio de 90 segundos, su prolongación más allá de este tiempo suele deber-

se a factores adicionales como la rumiación, las interpretaciones personales 

o la acumulación de estrés (Hervás y Vázquez, 2006; Verduyn et al., 2015). 

La capacidad para identificar y abordar estos factores puede prevenir que 

las emociones negativas persistan y afecten el bienestar general (Franco y 

Sánchez-Aragón, 2010).

Estrategias para gestionar emociones en momentos específicos

1.	 La reestructuración cognitiva implica reemplazar pensamientos irracio-

nales por otros más realistas y equilibrados. Por ejemplo, un docente po-

dría dejar de ver las interrupciones en clase como un ataque personal por 

parte del alumnado y, en su lugar, considerarlas como oportunidades para 

reflexionar sobre nuevas estrategias de gestión del aula que favorezcan 

un mejor ambiente de aprendizaje.

2.	 Las técnicas de desactivación inmediata son útiles para hacer frente a 

situaciones que desencadenan emociones intensas en el momento, como 

la irritación provocada por interrupciones constantes en clase. Están di-

señadas para reducir rápidamente la intensidad emocional y prevenir 

reacciones impulsivas o desproporcionadas, ayudando, así, a mantener 

el control en momentos de alta tensión. Algunos ejemplos incluyen: apar-

tarse físicamente de la escena para tomar distancia de la vivencia (salir del 

lugar que está causando la emoción); usar autoverbalizaciones de apoyo, 

como: Puedo gestionarlo; visualizarse resolviendo la situación de manera 

adecuada; respirar profundamente; o relajarse cerrando los ojos o con-

tando hasta 10.
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Estas estrategias se mencionan brevemente aquí, pero se exploran en 

mayor profundidad en el siguiente capítulo dedicado al control de impulsos, 

donde se abordan de forma más específica técnicas de autocontrol.

Estrategias para gestionar emociones que persisten durante un periodo 

prolongado

1.	 La administración del tiempo y el establecimiento de objetivos claros im-

plica una planificación efectiva y la fijación de metas alcanzables, con la 

intención de reducir la sensación de sobrecarga y aliviar el estrés prolon-

gado.

2.	 Las prácticas de autocuidado incluyen ejercicios de respiración, técnicas 

de relajación, visualización y actividades de distracción en la rutina diaria, 

lo que puede resultar de gran ayuda para reducir el estrés a largo plazo.

Estas estrategias se desarrollan en mayor detalle en el capítulo dedicado 

a la gestión del estrés, donde se profundiza en la importancia de una planifi-

cación adecuada y del autocuidado para el bienestar general.
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Capítulo 4
Control de impulsos

El control de impulsos es, para Bar-On (2000, 2006), la capacidad de resistir 

la tentación de actuar impulsivamente y de gestionar las emociones propias 

de manera efectiva.

Cada persona posee una forma única de pensar y de interpretar la reali-

dad, y estos pensamientos y creencias desempeñan un papel crucial en las 

emociones y comportamientos. Las reacciones suelen estar fuertemente in-

fluenciadas por estas creencias, y a menudo se confunden las percepciones 

subjetivas con hechos objetivos. Lo que una persona piensa sobre sí misma, 

sobre los acontecimientos o acerca de otras personas provoca emociones 

específicas y determina la forma de actuar (Liotti, 1993; López-Narbona, 2022). 

En otras palabras, no son los eventos en sí mismos los que afectan a las per-

sonas, sino la interpretación que se hace de ellos (Fernández-Castro et al., 

2022), teniendo un impacto directo en la salud (García-Camargo y Acuña, 

2016).

Las formas de pensar se desarrollan con el tiempo, influenciadas por ex-

periencias pasadas y otros factores (Suárez-Carreño, 2021), de manera que, 

para mejorar el control de impulsos, es esencial cuestionar y modificar estos 

patrones de pensamiento, ya que son los que fundamentalmente afectan a 

la forma de actuar, a menudo de manera no realista o poco respetuosa con la 

propia persona y con quienes le rodean. Modificar estos patrones permite 

lograr un mayor autocontrol emocional y conductual.

En este contexto, se pueden utilizar diversas estrategias para el control de 

impulsos, como la reestructuración cognitiva, así como técnicas de desacti-

vación. Entre estas técnicas se incluyen: realizar autoverbalizaciones, visua-

lizarse resolviendo la situación, apartarse físicamente de la escena, respirar 

profundamente y dedicar un momento para relajarse.

A continuación, se exploran la reestructuración cognitiva y diferentes téc-

nicas de desactivación como estrategias efectivas para manejar situaciones 

que exigen una alta carga emocional, facilitando, así, el control del compor-

tamiento impulsivo.
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1. Reestructuración cognitiva

En ocasiones, los pensamientos no se alinean con la realidad, lo que puede 

distorsionar la percepción de los hechos y provocar emociones que se alejan 

de un estado de bienestar. Ejemplos de estos pensamientos distorsionados 

incluyen frases como: Todo me va mal o Nada cambia nunca. Estas interpre-

taciones alteradas de la realidad se conocen como distorsiones cognitivas y 

pueden desencadenar emociones negativas, afectando tanto el comporta-

miento como la capacidad para afrontar desafíos (El-Shokheby, 2020). Estas 

distorsiones surgen de errores en los procesos cognitivos, basados en esque-

mas irracionales adquiridos en el pasado, y provocan estados emocionales 

negativos y conductas disfuncionales (Soria y Noroña, 2022), que, en función 

de su intensidad y frecuencia, pueden derivar en trastornos o alteraciones 

psicológicas (Beck, 1995). Por ello, es necesario identificar y cuestionar estos 

pensamientos distorsionados para mejorar la percepción de la realidad.

Beck (1963, 1976) formuló la teoría de las distorsiones cognitivas, iden-

tificando diez patrones comunes, como el pensamiento dicotómico, la so-

bregeneralización, el filtro mental, la descalificación de lo positivo, el saltar a 

conclusiones (lectura del pensamiento y falacia de la adivinación), la magnifi-

cación o minimización, el razonamiento emocional, los enunciados «debería», 

la etiquetación y la personalización. Más adelante, Ruiz e Imbernón (1996) 

detallaron quince distorsiones cognitivas, incorporando conceptos como la 

visión catastrófica, la falacia de control, la falacia de justicia, la falacia de 

cambio, la culpabilidad, la necesidad de tener razón y la falacia de recom-

pensa divina.

Seguidamente, se detallan estas distorsiones cognitivas, agrupándolas 

en las siguientes seis categorías: percepción negativa, pensamiento rígido, 

interpretación errónea, control y responsabilidad, expectativas irrealistas, y 

autoimagen negativa.

1.1. Percepción negativa

Esta categoría refleja cómo las distorsiones cognitivas afectan la percepción 

de la realidad, ya sea aumentando lo negativo o disminuyendo lo positivo, lo 

cual contribuye a una visión desequilibrada y negativa de las experiencias.

Filtro mental

También conocida como abstracción selectiva, consiste en centrarse única-

mente en los aspectos negativos de una situación, ignorando cualquier ele-

mento positivo. Por ejemplo, un profesor podría obsesionarse con el único 
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alumno que no mostró mejoría en un examen, sin reconocer que la mayoría 

de la clase sí que experimentó un avance significativo.

Descalificación de lo positivo

Implica restar valor a los logros o aspectos positivos, atribuyéndolos a la suer-

te o factores externos, en lugar de reconocer el mérito propio. Se trata de un 

rechazo activo de lo positivo, es decir, que la persona descalifica completa-

mente cualquier cumplido o éxito. Por ejemplo, la directora del centro que 

felicita a una profesora por la iniciativa que tiene a la hora de trabajar, y la 

docente automáticamente piensa que la directora lo ha hecho solo para ser 

amable, no porque realmente lo mereciera. Aquí, la profesora estaría evitan-

do reconocer su valor o competencia, y atribuyendo el elogio a un motivo 

externo sin valor real.

Magnificación o minimización

La magnificación implica exagerar la importancia de los errores, problemas 

o amenazas, convirtiendo situaciones manejables en verdaderas catástrofes 

en la mente de la persona. Un profesor puede pensar: Me equivoqué en la 

corrección de una respuesta, ¡esto arruinará toda mi credibilidad ante el 

alumnado! Aquí, el error, aunque menor, se percibe como si tuviera conse-

cuencias devastadoras. En contraste, la minimización consiste en reducir la 

importancia de los logros, cualidades personales o situaciones positivas, res-

tándoles valor injustificadamente. Por ejemplo: Mi alumnado participó mu-

cho en la clase de hoy, pero fue solo casualidad, no por mi buena planifica-

ción. En este caso, el éxito del profesor se minimiza, atribuyéndolo a factores 

circunstanciales.

En esta categoría, las distorsiones de minimización y descalificación de lo 

positivo pueden resultar confusas, debido a su similitud. Ambas se centran 

en restar valor a los aspectos positivos, pero lo hacen de maneras diferentes. 

La minimización reduce la importancia de logros o cualidades personales, 

desestimándolos injustificadamente. En cambio, la descalificación de lo po-

sitivo rechaza activamente estos logros, atribuyéndolos a causas externas o 

irrelevantes, como si no tuvieran valor real.

1.2. Pensamiento rígido

Esta categoría agrupa distorsiones que implican una visión inflexible de la 

realidad, donde las situaciones y personas se categorizan de manera absolu-

ta, sin espacio para matices o variabilidad.
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Pensamiento dicotómico (o polarizado)

Se trata de una visión extrema donde las situaciones se categorizan en tér-

minos absolutos y extremos, sin considerar matices o puntos intermedios. 

Es una forma de pensamiento todo o nada. Por ejemplo, un docente podría 

pensar: Si un solo estudiante no aprueba el examen, significa que soy un 

pésimo profesor. Este tipo de pensamiento ignora los múltiples factores que 

pueden influir en el rendimiento del alumnado y reduce la situación a una 

evaluación extrema y simplista.

Enunciados «debería»

Se refiere a imponer expectativas rígidas sobre la propia persona y sobre 

otras. Ejemplos: Debo ser siempre el mejor profesor en todo lo que hago o 

Mis estudiantes deben prestar siempre atención.

Etiquetación

Implica transformar un error o un comportamiento aislado en una caracte-

rística permanente de la personalidad. Por ejemplo, después de una clase 

que no salió como se esperaba, una profesora podría pensar: Soy una mala 

profesora, en lugar de reconocer que simplemente tuvo una clase difícil o 

que podría mejorar su enfoque la próxima vez. En este caso, la profesora está 

etiquetándose a sí misma negativamente en función de un evento puntual, 

ignorando sus habilidades y logros anteriores.

Tener razón

Manifiesta la necesidad constante de demostrar que se tiene la razón, igno-

rando las perspectivas de las otras personas. Por ejemplo, discutir con un 

compañero sobre un enfoque pedagógico sin considerar sus ideas y pensar: 

Mi método es el mejor; él está equivocado.

1.3. Interpretación errónea

En esta categoría se incluyen las distorsiones que implican llegar a conclusiones 

incorrectas o generalizar de manera excesiva a partir de eventos específicos.

Sobregeneralización

Es la tendencia a extraer conclusiones generales a partir de un solo even-

to o de pocas experiencias, aplicándolas a todas las situaciones futuras. Por 

ejemplo, un docente podría pensar: Mi alumnado nunca entiende bien las 

matemáticas, en vez de reconocer que quizá una lección en particular fue 

más complicada de lo habitual.
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Saltar a conclusiones

Consiste en llegar a conclusiones negativas sin contar con suficiente eviden-

cia. Esto puede manifestarse de dos formas principales: lectura del pensa-

miento (creer saber lo que otros piensan sin pruebas; por ejemplo: El director 

me miró mal; seguro cree que no estoy haciendo bien mi trabajo) y falacia 

de la adivinación (predecir que las cosas saldrán mal sin base concreta; por 

ejemplo: Este nuevo método no funcionará en mi clase, así que ni siquiera 

lo voy a intentar).

1.4. Control y responsabilidad

Esta categoría incluye distorsiones cognitivas relacionadas con la percepción 

exagerada o insuficiente del control personal sobre los eventos, así como la 

asunción de responsabilidades inapropiadas.

Personalización

Consiste en que la propia persona se atribuye la responsabilidad de eventos, 

tanto para bien como para mal, incluso cuando no hay evidencia clara de 

que sea así. Por ejemplo, una profesora podría pensar: El ambiente tenso en 

la reunión del equipo se produjo porque llegué unos minutos tarde, cuando 

en realidad, la tensión podría deberse a otros factores, como desacuerdos 

previos entre los miembros del equipo o problemas personales. En este caso, 

la profesora se atribuye la responsabilidad de un hecho sin considerar otras 

posibles causas.

Otro ejemplo sería el de un profesor que considera que los excelentes re-

sultados del alumnado en el examen se deben exclusivamente a su enseñan-

za, sin tener en cuenta factores como el esfuerzo individual del alumnado, la 

calidad de los recursos educativos o el apoyo de otros profesores. A pesar de 

que este pensamiento es positivo, sigue siendo una distorsión, porque atri-

buye de manera desproporcionada el éxito a una sola causa, en este caso, el 

propio desempeño del profesor. Este tipo de personalización puede llevar a 

expectativas irrealistas y a un ego inflado, lo que puede generar problemas 

cuando los resultados no son tan positivos en el futuro.

Falacia de control

Se refiere a la creencia distorsionada sobre el grado de control que se tiene 

sobre los eventos. Esta falacia puede manifestarse en dos extremos: la creen-

cia de tener un control absoluto sobre las situaciones o la sensación de no 

tener ningún control. Por ejemplo, un profesor puede pensar: Si mi alumna-

do no obtiene mejores calificaciones, es completamente mi responsabilidad 
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porque debería tener la capacidad de motivarlos a todos (control interno) 

o No importa lo que haga, las calificaciones dependen únicamente de las 

capacidades y esfuerzos del alumnado (control externo). En ambos casos, 

hay una percepción extrema del control personal, ya sea sobreestimando o 

subestimando la propia influencia.

1.5. Expectativas irrealistas

Esta categoría agrupa distorsiones que implican la anticipación de resultados 

poco realistas o dependientes del cambio externo sin considerar la propia 

capacidad de acción.

Visión catastrófica

Implica anticipar el peor resultado posible en cualquier situación futura, a 

menudo sin base lógica sólida. Por ejemplo, un docente que debe presen-

tar un informe en una reunión con sus compañeros y compañeras podría 

pensar: Si me presento para exponer mi informe, me pondré tan nervioso 

que me quedaré en blanco y todos se reirán de mí. A pesar de que presentar 

informes es una parte regular de su rol y que ha tenido experiencias positivas 

previas, el docente imagina un desenlace extremadamente negativo que, 

aunque no ha ocurrido antes, lo anticipa con gran intensidad.

Esta distorsión puede resultar confusa con la magnificación. Sin embar-

go, la visión catastrófica se enfoca en predecir un futuro negativo sin eviden-

cia realista, mientras que la magnificación exagera la gravedad de problemas 

pasados.

Falacia de cambio

Consiste en creer que el bienestar propio depende exclusivamente de que 

otras personas cambien su comportamiento. La persona tiende a pensar que 

sus necesidades solo se verán cubiertas si otras personas ajustan su conduc-

ta. Por ejemplo, una profesora podría pensar: Mis clases solo mejorarán si el 

alumnado cambia su actitud, en lugar de considerar ajustes en sus propias 

estrategias de enseñanza para mejorar el entorno educativo.

Falacia de justicia

Se refiere a la percepción de que cualquier evento que no se ajuste a los pro-

pios deseos o expectativas es injusto. Por ejemplo, un docente podría pensar: 

Es injusto que me hayan dado una mala evaluación, a pesar de todo el es-

fuerzo que puse. Esta distorsión hace que la persona sienta que los eventos 

deberían alinearse con sus expectativas personales.
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Falacia de recompensa divina

Es la tendencia a esperar que los problemas se resuelvan por sí solos o que se 

reciba una recompensa sin realizar acciones concretas en el presente. Esta fa-

lacia lleva a la creencia de que las cosas mejorarán mágicamente en el futuro 

sin necesidad de intervención actual. Por ejemplo, pensar: Si sigo enseñando 

de la misma manera, el alumnado mejorará por sí solo, en vez de adaptar las 

estrategias para abordar los desafíos actuales.

1.6 Autoimagen negativa

Esta categoría incluye distorsiones que afectan directamente la percepción 

que una persona tiene de sí misma, contribuyendo a una autovaloración 

negativa.

Razonamiento emocional

Consiste en creer que lo que se siente refleja necesariamente la realidad. Por 

ejemplo, un profesor que piensa: Me siento inseguro enseñando este tema, 

así que probablemente no lo estoy haciendo bien, sin considerar que la in-

seguridad puede ser simplemente una falta de familiaridad con el temario.

Culpabilidad

Implica asumir una responsabilidad excesiva por eventos negativos o sentir 

culpa por situaciones fuera del control personal. Esta distorsión se caracteriza 

por la tendencia a autoculparse, incluso en circunstancias donde otros facto-

res juegan un papel importante. Por ejemplo, una profesora puede pensar: Si 

un estudiante suspende la asignatura, es totalmente mi culpa por no haber 

sido una buena profesora. En este caso, la profesora se siente completamen-

te responsable del suspenso del estudiante, ignorando factores como el es-

fuerzo del estudiante o problemas externos.

Para hacer frente a estas distorsiones cognitivas, es útil recurrir a la rees-

tructuración cognitiva, una técnica que se centra en identificar y reemplazar 

pensamientos irracionales por otros más realistas y equilibrados. Esta técnica 

busca comprender y modificar los pensamientos que generan malestar, lo 

que contribuye a un estado emocional más saludable.
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ACTIVIDAD 13: 
Identificación de distorsiones cognitivas

Objetivo: Desarrollar la habilidad para identificar y comprender distorsiones 

cognitivas.

Para corregir patrones de pensamiento negativos, es fundamental au-

mentar la conciencia sobre los propios procesos de pensamiento. En este 

sentido, resulta crucial, en primer lugar, aprender a reconocer las distorsiones 

cognitivas para comprender cómo estos sesgos pueden influir en la percep-

ción y conducta.

A continuación, se presentan ejemplos de situaciones que podrían ocurrir 

en el entorno educativo, cada una relacionada con una distorsión cognitiva 

específica. Lee atentamente cada situación e identifica la distorsión cognitiva 

a la que corresponde, según las que se han detallado en las páginas ante-

riores. Además, escribe una breve explicación de por qué has elegido esa 

distorsión. Utiliza la tabla que se proporciona más adelante para registrar tus 

respuestas.

a)	 El profesor Juan enseña un tema nuevo en matemáticas. Al final de la 

clase, observa que algunos estudiantes todavía tienen dudas. Juan piensa: 

Soy un mal profesor porque no puedo hacer que todos mis estudiantes 

entiendan el tema a la perfección.

b)	 La profesora María prepara una actividad innovadora para su clase y la 

mayoría de sus estudiantes la disfrutan y participan activamente. No obs-

tante, un estudiante muestra desinterés. María se centra en este estudian-

te y piensa: Mi actividad no fue lo suficientemente buena. No he logrado 

captar la atención de todo el alumnado.

c)	 Después de recibir una felicitación por parte del director, el profesor Pe-

dro piensa: Seguro que solo me ha felicitado porque quiere ser amable 

conmigo, no porque realmente lo merezca.

d)	 Durante una reunión de docentes, la profesora Ana menciona que tuvo 

dificultades en la corrección de algunos exámenes y concluye: Esto de-

muestra que soy un desastre.

e)	 Al profesor Carlos le han propuesto implementar un nuevo método de 

enseñanza en su clase. Antes de empezar, piensa: Este método no funcio-

nará con mis estudiantes, así que mejor no lo intento.

f)	 La profesora Elena, después de recibir una retroalimentación constructiva 

sobre una actividad que ha realizado, piensa: Si me están sugiriendo me-

joras, es porque lo hice mal desde el principio.
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g)	 El profesor Pablo siente que su clase de hoy no fue tan bien como espe-

raba, y piensa: Me siento inseguro sobre cómo enseñé este tema, así que 

seguramente lo hice mal.

h)	 El profesor Ricardo observa que un grupo de estudiantes no ha comple-

tado una tarea. Aunque recuerda que estuvieron distrayéndose durante 

un tiempo hablando de temas ajenos a la actividad, piensa: Es comple-

tamente mi culpa; podría haber brindado más apoyo a mi alumnado.

i)	 Durante una reunión con familias, una madre se muestra insatisfecha con 

los resultados de su hijo. El profesor Javier piensa: No puedo hacer nada 

porque todo depende de la actitud del alumno en casa.

j)	 La profesora Laura piensa: Si sigo enseñando de la misma manera, mis 

estudiantes mejorarán; no necesito hacer cambios ahora.

k)	 La profesora Gabriela organizó una feria escolar y pensaba que sería un 

evento excepcional. Con todo, hubo actividades que no salieron como ella 

esperaba. Gabriela piensa: Es injusto que, después de tanto esfuerzo, al-

gunas cosas no hayan salido bien.

l)	 El profesor Luis, al observar que uno de sus estudiantes no está mostran-

do interés en sus clases, piensa: Mis clases solo mejorarán si este estu-

diante cambia su actitud.

m)	Después de revisar los exámenes, la profesora Marta observa que la ma-

yoría de sus estudiantes obtuvieron calificaciones satisfactorias. Pero se 

enfoca en el alumnado que no logró aprobar y piensa: No puedo ser una 

buena profesora si hay estudiantes que no están aprendiendo.

n)	 El profesor Andrés siempre ha tenido buenas relaciones con sus compa-

ñeros y compañeras. Recientemente, en una reunión, una compañera no 

estuvo de acuerdo con una de sus propuestas. Andrés piensa: Mi método 

es el mejor y, si no lo acepta, está equivocada.

o)	 El profesor Álvaro tuvo una mala experiencia en su primera clase de infor-

mática y concluye: Nunca seré bueno enseñando esta asignatura. Siem-

pre lo haré mal.

p)	 La profesora Clara tuvo un pequeño error durante una presentación frente 

a sus compañeros y compañeras, y piensa: Todas las personas presentes 

pensarán que no soy competente; este error ha arruinado mi reputación.

q)	 La profesora Isabel recibió muchos elogios por una actividad innovadora 

que organizó para sus estudiantes, la cual fue un gran éxito. Sin embargo, 

Isabel piensa: Mis estudiantes participaron mucho en la actividad, pero 

fue solo casualidad, no por mi trabajo y esfuerzo de organizar la actividad.

r)	 El profesor Ramón se siente frustrado después de una clase difícil y pien-

sa: Debería ser siempre el mejor profesor en todo lo que hago. No puedo 

permitirme cometer errores.
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s)	 La profesora Natalia notó que, durante una reunión de equipo, un com-

pañero apenas le dirigió la palabra. Ella piensa: Seguro que no me habla 

porque no le gusta la manera en que imparto mis clases.

t)	 La profesora Miriam observa que algunos estudiantes no están mejoran-

do sus calificaciones y piensa: Si mis estudiantes no mejoran, es mi res-

ponsabilidad. Podría haber hecho más para ayudarlos.

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

i)

j)
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k)

l)

m)

n)

o)

p)

q)

r)

s)

t)

Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo iii, donde encontra-

rás la distorsión cognitiva que se corresponde con cada situación, junto con 

una explicación. Compara tus propuestas con estos ejemplos y verifica en 

qué medida coinciden.
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Reflexión adicional

•	 ¿Cómo te sentiste al identificar las distorsiones cognitivas en las situacio-

nes proporcionadas?

•	 ¿Qué cambios consideras que podrías hacer en tu forma de pensar para 

minimizar el impacto de las distorsiones cognitivas en tus relaciones del 

ámbito educativo?

•	 ¿Qué beneficios personales y profesionales podrías obtener al abordar y 

corregir tus distorsiones cognitivas?

ACTIVIDAD 14: 
Reemplazo del pensamiento distorsionado

Objetivo: Desarrollar la capacidad para reformular pensamientos distorsiona-

dos, reforzando un enfoque más realista.

Acto seguido, se presentan los pensamientos distorsionados de la activi-

dad anterior:

a)	 Soy un mal profesor porque no puedo hacer que todos mis estudiantes 

entiendan el tema a la perfección.

b)	 Mi actividad no fue lo suficientemente buena. No he logrado captar la 

atención de todo el alumnado.

c)	 Seguro que solo me ha felicitado porque quiere ser amable conmigo, no 

porque realmente lo merezca.

d)	 Esto demuestra que soy un desastre.

e)	 Este método no funcionará con mis estudiantes, así que mejor no lo in-

tento.

f)	 Si me están sugiriendo mejoras, es porque lo hice mal desde el principio.

g)	 Me siento inseguro sobre cómo enseñé este tema, así que seguramente 

lo hice mal.

h)	 Es completamente mi culpa; podría haber brindado más apoyo a mi alum-

nado.

i)	 No puedo hacer nada porque todo depende de la actitud del alumno en 

casa.

j)	 Si sigo enseñando de la misma manera, mis estudiantes mejorarán; no 

necesito hacer cambios ahora.

k)	 Es injusto que, después de tanto esfuerzo, algunas cosas no hayan salido 

bien.

l)	 Mis clases solo mejorarán si este estudiante cambia su actitud.
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m)	No puedo ser una buena profesora si hay estudiantes que no están apren-

diendo.

n)	 Mi método es el mejor y, si no lo acepta, está equivocada.

o)	 Nunca seré bueno enseñando esta asignatura. Siempre lo haré mal.

p)	 Todas las personas presentes pensarán que no soy competente; este error 

ha arruinado mi reputación.

q)	 Mis estudiantes participaron mucho en la actividad, pero fue solo casuali-

dad, no por mi trabajo y esfuerzo de organizar la actividad.

r)	 Debería ser siempre el mejor profesor en todo lo que hago. No puedo 

permitirme cometer errores.

s)	 Seguro que no me habla porque no le gusta la manera en que im-

parto mis clases.

t)	 Si mis estudiantes no mejoran, es mi responsabilidad. Podría haber hecho 

más para ayudarlos.

Tu tarea consiste en formular un pensamiento alternativo más realista, 

considerando la situación presentada en la actividad anterior, con el fin de 

evitar que un pensamiento distorsionado te impida ver la situación de mane-

ra objetiva y equilibrada.

a)

b)

c)

d)

e)

f)
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g)

h)

i)

j)

k)

l)

m)

n)

o)

p)

q)

r)
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s)

t)

Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo iv, donde encontra-

rás una propuesta con pensamientos más realistas. Compara tus propuestas 

con estos ejemplos y verifica en qué medida coinciden.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo te sentiste al replantear estos pensamientos?

•	 ¿Qué dificultades encontraste al intentar reemplazar los pensamientos 

distorsionados por otros más realistas?

•	 ¿Qué impacto crees que puede tener adoptar estos pensamientos más 

realistas en tu desempeño en el aula?

ACTIVIDAD 15: 
Transforma el pensamiento irracional

Objetivo: Desarrollar la habilidad de proponer alternativas racionales a pen-

samientos irracionales.

La percepción y la respuesta a las situaciones diarias están profundamente 
influenciadas por los pensamientos. Los pensamientos irracionales, 
que a menudo son exagerados o poco realistas, pueden conducir a 
comportamientos desadaptativos, conflictos y malentendidos. Identificar 
y transformar estos pensamientos es crucial para mejorar la comunicación 
y promover un entorno más saludable y constructivo, tanto una persona 
consigo misma como con otras.

En el contexto educativo, los pensamientos irracionales pueden 
afectar a estudiantes, familias y profesorado por igual. Estos patrones de 
pensamiento pueden dar lugar a conflictos y dificultades en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, ya que cada parte puede interpretar y reaccionar 
ante los mismos hechos de manera distorsionada. Por ejemplo, un 
conflicto entre el profesorado y las familias puede surgir cuando ambos 
lados parten de creencias irracionales y no logran ver la situación desde 
una perspectiva más objetiva y racional.
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A menudo, estos pensamientos irracionales se manifiestan 
verbalmente, lo que puede intensificar los malentendidos y las 
tensiones. Además de abordar los pensamientos irracionales propios 
como profesorado, es fundamental identificar y tratar estos patrones en 
el alumnado y en las familias. Esto ayudará a guiar el diálogo hacia un 
enfoque más racional y constructivo, facilitando, así, la interpretación y 
resolución de los conflictos de manera más efectiva.

A continuación, se presentan una serie de pensamientos irracionales pro-

venientes de estudiantes, familias y profesorado. Tu tarea es reemplazarlos 

por alternativas racionales.

En relación con el alumnado:

a)	 Si pregunto algo en clase, el resto de estudiantes pensarán que soy ig-

norante.

b)	 Si no participo en todas las actividades, el profesor pensará que no me 

importa la asignatura.

c)	 Nunca entenderé esta asignatura, así que no tiene sentido intentarlo.

d)	 Mis compañeros no quieren trabajar conmigo porque no soy lo suficien-

temente bueno.

e)	 Si el profesor me llama la atención, es porque me tiene manía.

f)	 Si no obtengo el reconocimiento del profesorado, es porque no soy una 

buena estudiante.

g)	 Si no termino mis tareas a tiempo, soy un mal estudiante.

h)	 Si no entiendo algo de inmediato, significa que soy incapaz.

i)	 Debo evitar hacer preguntas porque podría molestar a la profesora.

En relación con la familia:

a)	 Si no ayudo a mi hijo con todas sus tareas, él no será capaz de hacerlo solo.

b)	 Mis hijos deben ser los mejores en todo lo que hacen para que estén bien 

preparados para el futuro.

c)	 Si mi hijo no accede a una buena universidad, será un fracaso en la vida.

d)	 Mi hija debe evitar cometer errores en sus estudios.

e)	 Si el profesor de mi hijo critica su trabajo, es porque mi hijo no es lo sufi-

cientemente bueno.

f)	 Debería supervisar constantemente las actividades escolares de mis hijos 

para asegurarme de que lo hacen todo bien.
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g)	 Si mi hija no consigue siempre buenas notas, no logrará nada en la vida.

h)	 Si mi hijo no tiene amigos en la escuela, es porque no es lo suficientemen-

te amable.

i)	 Si mi hija tiene dificultades con una asignatura, es señal de que no está 

poniendo suficiente esfuerzo.

En relación con el profesorado:

a)	 Debo tener control absoluto sobre la clase en todo momento, de lo con-

trario, perderé el respeto de mis estudiantes.

b)	 Si un estudiante tiene un comportamiento disruptivo, es porque no me 

respeta como profesor.

c)	 Si no logro que todo el alumnado obtenga buenas notas, he fracasado 

como profesora.

d)	 Debería poder responder a todas las preguntas de mis estudiantes en 

cualquier momento.

e)	 Si permito que el alumnado cuestione mi autoridad, perderé el control 

de la clase.

f)	 No puedo mostrar ninguna debilidad o inseguridad delante de mis es-

tudiantes.

g)	 Si un estudiante no participa en clase, es porque no le interesa mi asig-

natura.

h)	 Si una alumna tiene dificultades en el aula es porque no está esforzándose 

lo suficiente.

i)	 Si un estudiante no realiza sus tareas, es un signo de desinterés por su 

educación.

A modo de ejemplo:

•	 Ante el pensamiento irracional: Si no obtengo un sobresaliente, soy un 

fracaso como estudiante, un posible pensamiento racional podría ser: 

Una nota no define mi valor como estudiante. Puedo aprender de mis 

errores y mejorar.

•	 Ante el pensamiento irracional: Si mi hijo no obtiene buenas calificacio-

nes, soy una mala madre, un posible pensamiento racional podría ser: El 

rendimiento académico de mi hijo no define mi valor como madre. Lo 

importante es apoyarlo en su aprendizaje y desarrollo integral.

•	 Ante el pensamiento irracional: Si un estudiante no entiende la lección, 

es porque soy un mal profesor, un posible pensamiento racional podría 
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ser: Cada estudiante tiene su propio ritmo de aprendizaje. Puedo buscar 

diferentes métodos para ayudar a mis estudiantes a comprender mejor 

el temario.

En la siguiente tabla puedes plasmar tu propuesta de pensamientos 

racionales.

Alumnado

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

i)

Familia

a)

b)

c)
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d)

e)

f)

g)

h)

i)

Profesorado

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

i)
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Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo v, donde encon-

trarás un ejemplo de alternativa racional para cada pensamiento irracio-

nal. Compara tus propuestas con estos ejemplos y verifica en qué medida 

coinciden.

Reflexión adicional

•	 ¿De qué manera crees que la identificación y transformación de pensa-

mientos irracionales pueden mejorar las relaciones entre el profesorado, 

el alumnado y las familias?

•	 ¿Qué estrategias consideras que se pueden implementar para ayudar al 

alumnado y a las familias a reconocer y modificar sus propios pensamien-

tos irracionales?

•	 ¿Cómo se puede fomentar un ambiente en el que todas las personas par-

ticipantes en el proceso educativo (estudiantes, familias y profesorado) se 

sientan motivadas a adoptar una perspectiva más racional y constructiva?

2. Técnicas de desactivación

Las técnicas de desactivación son herramientas fundamentales para el ma-

nejo de impulsos y emociones intensas en situaciones desafiantes. Actúan 

como mecanismos que ayudan a reducir la intensidad emocional y facilitan 

una respuesta más calmada y reflexiva, en lugar de una reacción impulsiva. 

Su aplicación regular fortalece la capacidad para mantener el autocontrol y 

encarar situaciones complejas con mayor equilibrio emocional.

Algunos ejemplos de técnicas de desactivación son los siguientes:

2.1. Autoverbalización

Este enfoque implica utilizar un diálogo interno positivo para reestructurar la 

percepción ante determinadas situaciones. En el entorno académico, el pro-

fesorado podría decirse a sí mismo: Puedo manejar esta situación con calma 

cuando se enfrenta a un comportamiento desafiante de un estudiante.

Además, las autoinstrucciones, que son un tipo específico de autoverba-

lización, se utilizan para guiar acciones o pensamientos de manera más diri-

gida. Son indicaciones concretas que una persona se da a sí misma durante 

una tarea o situación. Por ejemplo, en el mismo escenario de enfrentarse a un 

comportamiento desafiante, un docente podría utilizar una autoinstrucción 
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como: Primero, respira profundamente y, luego, aborda la situación para 

gestionar mejor su respuesta.

En general, las autoverbalizaciones ayudan a mantener la calma y a re-

ducir la impulsividad, estimulando una respuesta más controlada y reflexiva.

2.2. Visualización

Imaginarse resolviendo una situación de manera exitosa es una técnica efec-

tiva para anticipar y gestionar emociones intensas. Por ejemplo, si una pro-

fesora se enfrenta a una clase que ha comenzado a volverse ruidosa y desor-

denada, con estudiantes interrumpiendo constantemente o mostrando falta 

de atención, podría tomarse un momento para cerrar los ojos y visualizarse 

manejando la situación con éxito. Podría imaginarse a sí misma manteniendo 

la calma, hablando con firmeza para establecer límites de forma asertiva y 

organizando al alumnado de manera efectiva. Esta visualización ayuda a pre-

pararse mentalmente para responder de manera controlada y efectiva, au-

mentando la probabilidad de manejar la situación de forma tranquila y eficaz.

Además, la visualización también puede utilizarse como una estrategia 

para crear imágenes mentales de situaciones o lugares que evocan tranquili-

dad y bienestar, induciendo una respuesta de calma en el cuerpo. Este enfo-

que ayuda a restablecer el equilibrio emocional, permitiendo una respuesta 

más controlada y evitando reacciones impulsivas no deseadas.

La práctica de esta técnica, junto con otras estrategias de autocuidado, se 

presenta de forma más detallada en el siguiente capítulo.

2.3. Apartarse físicamente de la escena

Alejarse del entorno que provoca una emoción intensa permite un tiempo 

necesario para procesar las emociones de manera más racional. Esta técnica 

facilita que las emociones se enfríen, permitiendo un pensamiento más claro 

y una adecuada regulación emocional. En un aula, esto podría significar pe-

dir un breve receso o retirarse a una zona tranquila cuando se siente que las 

emociones están a punto de desbordarse. En una reunión de trabajo, podría 

implicar salir momentáneamente de la sala para calmarse antes de continuar 

con la discusión.

Es importante informar a la otra parte sobre la intención de alejarse y ex-

plicar las razones, para evitar malentendidos y facilitar un regreso tranquilo 

a la situación. Un simple: Voy a calmarme un momento y luego hablamos 

puede ser suficiente para comunicar la necesidad de un espacio para recu-

perar la compostura.
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En el contexto de la disciplina positiva, esta estrategia es conocida como 

tiempo fuera positivo, una herramienta útil tanto para docentes como para 

estudiantes. Se trata de retirarse de manera amigable para tomarse un mo-

mento de desconexión y así poder abordar la situación de forma respetuosa 

y efectiva. A veces, esto puede ser tan sencillo como tomar un vaso de agua o 

mirar por la ventana. Este breve espacio de tiempo puede ser clave para evitar 

reacciones impulsivas de las que una persona pueda arrepentirse más tarde.

2.4. Respiración

La respiración es una técnica fundamental para calmarse y controlar las 

emociones. Al practicar respiraciones profundas y ser conscientes de cada 

inhalación y exhalación, se puede reducir la activación del sistema nervioso 

y disminuir la intensidad de las emociones negativas (King et al., 2018). Esta 

técnica facilita un mayor control emocional.

En el entorno escolar, un docente puede utilizar esta técnica antes de 

afrontar una situación tensa con un estudiante para mantener la calma. La 

respiración profunda, que consiste en inhalar lentamente por la nariz, soste-

ner la respiración y exhalar por la boca, induce una respuesta de relajación 

en el cuerpo (Sajidah et al., 2021; Toussaint et al., 2021). Dedicar solo unos se-

gundos a esta práctica puede ser bastante efectivo para abordar situaciones 

difíciles.

La respiración diafragmática, que se describe detalladamente en el ca-

pítulo sobre la gestión del estrés, resulta ser una herramienta muy útil para 

cuando se experimenta sobrecarga física o emocional. Esta técnica de respi-

ración puede ser incorporada en cualquier momento del día en que se sienta 

necesario. No obstante, para lograr una práctica efectiva, es recomendable 

comenzar por dedicar tiempo a su aprendizaje y práctica en sesiones más 

prolongadas y conscientes. Esto permitirá desarrollar la habilidad para uti-

lizarla de manera eficaz en situaciones estresantes. A medida que se vaya 

familiarizando con la técnica, se podrá aplicar de forma más natural en mo-

mentos de tensión diaria.

2.5. Relajación

La relajación es otra técnica eficaz para mantener un equilibrio emocional y 

gestionar las emociones de manera controlada. Por ejemplo, si una docente 

se encuentra en una situación estresante debido a un conflicto con un es-

tudiante y comienza a sentir que su paciencia se está agotando, puede ser 
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útil tomar unos minutos para practicar una técnica breve de relajación para 

evitar una reacción impulsiva.

En este caso, la docente podría cerrar los ojos durante unos segundos, 

dar un breve paseo dentro del aula o acercarse a la ventana para observar el 

exterior. Alternativamente, podría enfocar su atención en un objeto tranquilo, 

como un bote de la calma, útil tanto para el alumnado como para el profeso-

rado, en el que los elementos dentro se muevan lentamente, lo que ayuda a 

centrar la mente y reducir los impulsos. También podría hacer estiramientos 

ligeros para liberar tensión.

En el caso de acciones como apartarse físicamente de la escena, practicar 

la respiración y realizar técnicas breves de relajación, estas prácticas ayudan a 

reducir la tensión acumulada y proporcionan un espacio mental para recupe-

rar la compostura. Al regresar a la situación con una mente más despejada, el 

profesorado estará mejor preparado para manejar la conducta del estudiante 

de manera calmada y efectiva.

Por otro lado, existen técnicas de relajación y respiración que exigen un 

tiempo más prolongado y están más orientadas al autocuidado. Estas técni-

cas, que requieren una mayor dedicación, se exploran con mayor detalle en 

el próximo capítulo.

ACTIVIDAD 16: 
Aplicación de técnicas de desactivación

Objetivo: Planificar el uso de técnicas de desactivación para manejar impul-

sos y emociones intensas en situaciones desafiantes.

Piensa en situaciones recientes que te hayan provocado una respuesta 

emocional intensa, como conflictos en el aula, desafíos con el equipo docente 

o problemas durante reuniones con las familias. A continuación, anota bre-

vemente estas situaciones y describe cómo te sentiste y cómo reaccionaste 

ante ellas. Además, si en esos momentos utilizaste alguna técnica de auto-

control, indica cuál fue.

Más adelante, retoma de nuevo cada una de las situaciones que has iden-

tificado y selecciona una técnica de desactivación vistas en el epígrafe an-

terior para cada una. Se trata de explicar cómo aplicarías cada técnica para 

manejar dicha situación en el futuro. Para ello, crea un breve plan de acción 

que incluya: la técnica de desactivación que seleccionarías, cómo apicararías 

la técnica en la situación específica y qué resultados esperas obtener al apli-

car esta técnica si la situación se repite.
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Situación:

Plan de acción:

Situación:

Plan de acción:
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Situación:

Plan de acción:

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo podría la aplicación de estas técnicas mejorar tu capacidad para 

manejar situaciones desafiantes en el futuro?

•	 ¿Qué dificultades anticipas al aplicar estas técnicas y cómo podrías su-

perarlas?

•	 ¿Cómo crees que pueden impactar la aplicación de estas técnicas en tu 

relación con estudiantes, equipo docente y familias?
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Capítulo 5  
Gestión del estrés

El estrés es una respuesta natural del organismo ante cambios o demandas 

en el entorno, diseñada para facilitar la adaptación a nuevas situaciones. Esta 

reacción activa recursos físicos y mentales, optimizando la percepción del 

entorno y la toma de decisiones rápidas y efectivas. Una vez superada la si-

tuación que lo desencadenó, el organismo tiende a retornar a un estado de 

equilibrio (Robles y Peralta, 2011).

No obstante, el estrés es una experiencia subjetiva que varía considera-

blemente entre personas y contextos. La misma situación incluso puede ser 

percibida de manera diferente por una misma persona en distintos momen-

tos. Esto se debe a que el estrés no surge únicamente de la situación en sí, 

sino de la forma en que se percibe e interpreta en un momento determinado 

lo que está ocurriendo. Así, la respuesta al estrés depende tanto de la natura-

leza del desafío como de los recursos y habilidades disponibles para hacerle 

frente.

En esencia, el estrés aparece cuando existe un desajuste entre las de-

mandas de una situación y la percepción de la capacidad para gestionarla. 

Este desajuste es lo que desencadena la sensación de estrés. Por lo tanto, un 

paso crucial en la gestión del estrés es identificar los factores que lo generan 

y desarrollar las habilidades necesarias para abordarlos de manera efectiva, 

ya que la habilidad para manejar el estrés es una competencia que se puede 

adquirir y perfeccionar con la práctica (Aréchiga-Carrillo, 2019).

En el contexto educativo, por ejemplo, la carga de trabajo acumulada ha-

cia el final del trimestre solo se convierte en una fuente de estrés si se percibe 

como una demanda abrumadora e incontrolable. Además, el estrés puede 

incrementarse al asumir más responsabilidades de las que se pueden mane-

jar, como aceptar la coordinación de un proyecto escolar adicional sin evaluar 

adecuadamente la carga de trabajo existente. Esto a menudo ocurre debido 

a la dificultad para establecer límites o rechazar solicitudes, motivada por el 

deseo de cumplir con las expectativas de otras personas o por evitar senti-

mientos de culpa. Para manejar mejor estas situaciones y reducir el riesgo de 

estrés, es fundamental desarrollar habilidades de asertividad, por lo que en 

el siguiente capítulo se dedica un epígrafe a la asertividad, proporcionando 

estrategias para establecer límites claros y rechazar solicitudes de manera 
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efectiva. Estas habilidades son esenciales para mantener un equilibrio salu-

dable entre las responsabilidades y el bienestar personal.

Este capítulo se centra en técnicas prácticas para gestionar el estrés de 

manera efectiva. En el ámbito docente, se está expuesto a múltiples fuentes 

de estrés, que van desde la presión laboral hasta las relaciones interpersona-

les con estudiantes y compañeros/as. Aprender a manejar el estrés es esen-

cial no solo para preservar la salud y el bienestar, sino también para mejorar 

la calidad de las interacciones y el desempeño profesional.

Cuando se experimentan emociones intensas como la ira o la frustración, 

estas pueden dominar las reacciones, afectando la capacidad para pensar 

con claridad. En situaciones de alta carga emocional, es común que las res-

puestas sean más impulsivas y menos reflexivas, lo que dificulta la toma de 

decisiones razonadas y aumenta la probabilidad de reacciones descontrola-

das. Este fenómeno se manifiesta especialmente en momentos de alto es-

trés, lo que explica por qué, después de un día agotador, pequeñas molestias 

pueden desencadenar reacciones desproporcionadas. En esos momentos, 

es fundamental calmarse para recuperar el control y evitar respuestas im-

pulsivas. Entre las técnicas más eficaces para manejar el estrés se incluyen:

•	 La administración del tiempo y el establecimiento de objetivos.

•	 Las prácticas de autocuidado: ejercicios de respiración, técnicas de relaja-

ción, visualización y actividades de distracción.

1. Administración del tiempo y establecimiento de 
objetivos

El estrés a menudo surge de la sensación de estar abrumado por una acu-

mulación de obligaciones y responsabilidades. Para abordar esta fuente de 

estrés, es útil aplicar estrategias de administración del tiempo y establecer 

objetivos claros.

1.1. Administración del tiempo

Con frecuencia, las personas asumen demasiadas tareas al mismo tiempo,  

debido a un fuerte sentido de responsabilidad que las lleva a querer asegu-

rarse de que todo se haga bien y a tiempo. Este exceso de responsabilidades 

genera tensión, presión y preocupación por no poder cumplir con las expec-

tativas, lo que puede dificultar el manejo de todas las tareas de manera exi-

tosa (Alvites-Huamaní, 2019; Martínez-Otero, 2003).
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Principios básicos para organizar el tiempo de manera más eficiente

•	 Seguir una agenda de manera rigurosa: por ejemplo, si un docente ha 

planificado corregir exámenes, debería evitar caer en la tentación de em-

pezar a preparar una nueva lección o reorganizar el aula en ese momento. 

Es más efectivo completar la tarea planeada y anotada en la agenda, y 

luego continuar con las siguientes. Las tareas adicionales pueden esperar 

para otro momento o, si son realmente prioritarias, se debe ser consciente 

de ello (esto se aborda más adelante, en el establecimiento de objetivos).

•	 Pedir ayuda cuando sea necesario: no hay ningún problema en buscar apo-

yo de compañeros y compañeras cuando la carga de trabajo es excesiva.

•	 Delegar responsabilidades cuando sea posible.

•	 Aprender a decir «no»: esto es especialmente importante en la gestión de 

las relaciones interpersonales en el trabajo, ya que aceptar demasiadas 

responsabilidades adicionales, como participar en múltiples proyectos, 

puede desbordar la capacidad de manejo de las tareas.

ACTIVIDAD 17: 
Planificación efectiva de tareas

Objetivo: Aprender a administrar el tiempo de manera efectiva, identificando 

áreas clave para mejorar la gestión de las tareas diarias y estableciendo un 

equilibrio adecuado entre las responsabilidades laborales y el tiempo para 

el ocio.

Durante una semana, lleva un registro detallado de todas las actividades 

que realizas cada día. En la siguiente tabla puedes anotar cada tarea, desde 

las responsabilidades laborales hasta las actividades personales y de ocio. Es 

importante que describas con detalle cada actividad y registres el tiempo 

dedicado a cada una.

Al finalizar la semana, revisa tu registro y analiza en qué has invertido tu 

tiempo. Por un lado, trata de identificar las tareas que ocupan la mayor par-

te de tu tiempo y revisa qué tareas tenías previstas realizar, pero no pudiste 

completar, y anota las razones (falta de tiempo, procrastinación, interrupcio-

nes, etc.); y, por otro, de reflexionar sobre si estás dedicando suficiente tiempo 

a actividades que consideras importantes, como el ocio, la familia o el desa-

rrollo personal. Recuerda que equilibrar el tiempo entre las responsabilidades 

y el ocio es clave para mantener una buena salud mental y evitar el agota-

miento (Gigi, 2024; Xiaomei, 2023).
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LUNES MARTES MIÉRCOLES JUEVES VIERNES

Tareas 
laborales

Ocio

Reflexión 

Basándote en el análisis de tu registro, crea un plan para la semana si-

guiente. Evalúa si las tareas que planeas llevar a cabo están alineadas con tus 

prioridades y objetivos. Para facilitar esta planificación, consulta el siguiente 

epígrafe sobre cómo establecer objetivos y prioridades. Utilizar una agenda 

semanal puede ayudarte a organizar tus actividades de manera más detalla-

da, aplicando lo aprendido en esta actividad.

Reflexión adicional

•	 ¿Qué cambios podrías hacer para mejorar tu administración del tiempo?

•	 ¿Qué impacto crees que tendría un mejor manejo del tiempo en tu bien-

estar y desempeño laboral?

•	 ¿Cómo podrías superar las barreras que te impiden administrar mejor tu 

tiempo, como la procrastinación o las interrupciones frecuentes?

1.2. Establecimiento de objetivos

Incluso después de mejorar en la administración del tiempo, es posible en-

frentarse a una carga de tareas abrumadora, lo que puede hacer que comple-

tar todo parezca imposible. En estos casos, es primordial establecer priorida-

des, reconociendo que no todas las tareas tienen la misma importancia. Ser 

realista pasa por ajustar las expectativas y ser honesto sobre lo que se puede 

y no se puede lograr dentro de un marco de tiempo razonable.
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ACTIVIDAD 18: 
Establecimiento de objetivos claros

Objetivo: Aprender a establecer objetivos claros y alcanzables que mejoren la 

planificación y la gestión de responsabilidades.

En esta actividad, dedica unos minutos a pensar en tus metas a corto, 

medio y largo plazo en el ámbito profesional. Identifica dos o tres áreas cla-

ve en las que te gustaría mejorar o lograr avances significativos. Estas áreas 

pueden incluir el desarrollo de nuevas metodologías de enseñanza, mejorar 

la comunicación con el alumnado o mantener un equilibrio saludable entre 

el trabajo y la vida personal.

A continuación, para cada área clave, define al menos un objetivo de tra-

bajo utilizando el marco SMART, acrónimo propuesto por primera vez por 

Doran (1981), que hace referencia a las principales características que debe 

tener un objetivo: Specific (específico), Measurable (medible), Assignable 

(asignable), Realistic (realista) y Time-related (relacionado con el tiempo).

Sin embargo, el acrónimo SMART ha evolucionado desde su creación, y en 

versiones más recientes, dos términos han sido modificados, quedando las 

características de la siguiente manera:

•	 Specific (Específico)

•	 Measurable (Medible)

•	 Achievable (Alcanzable)

•	 Realistic (Realista)

•	 Time-bound (Tiempo limitado)

De esta forma, se trata de definir con claridad qué se desea lograr, ase-

gurando que sea posible medir el progreso y que el objetivo sea alcanzable y 

realista. Es decir, un objetivo podría ser alcanzable, pero, si requiere demasia-

das horas extra de trabajo, no sería realista. Además, es necesario definir un 

plazo para alcanzar el objetivo.

Un ejemplo de objetivo relacionado con el desarrollo de nuevas meto-

dologías de enseñanza podría ser: Desarrollar e implementar un nuevo mé-

todo de evaluación formativa en mi clase de matemáticas para el próximo 

trimestre.

Una vez definido el objetivo SMART, divídelo en tareas más pequeñas y 

alcanzables. Por ejemplo, para el objetivo mencionado, estas tareas podrían 

ser: a) investigar métodos de evaluación formativa, b) diseñar nuevas activi-

dades de evaluación, y c) implementar el método en clase.
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Es igualmente importante establecer prioridades y plazos para los objeti-

vos propuestos, por lo que es recomendable priorizar las tareas relacionadas 

con cada objetivo según su importancia y urgencia:

•	 Semanas 1-2: Investigar métodos de evaluación formativa

•	 Semana 3: Diseñar nuevas actividades de evaluación

•	 Semana 4: Implementar el método en clase

Al finalizar el periodo establecido para alcanzar tus objetivos, revisa tu 

progreso. Analiza qué objetivos has logrado y cómo, reflexiona sobre las 

habilidades adquiridas y planifica nuevos objetivos basados en lo que has 

aprendido.

En la siguiente tabla, trata de definir las áreas y los objetivos, así como las 

tareas correspondientes que planeas. Luego, numéralas según tu preferencia.

Área Objetivo SMART Tareas específicas
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Para una organización todavía más eficaz, puedes utilizar una agenda 

semanal que incluya, además, una planificación mensual general. De este 

modo, tendrás una visión más amplia de tus metas a lo largo del mes, lo que 

te permitirá gestionar tu tiempo y tareas en función de las prioridades que 

hayas establecido.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo podrías asegurarte de que tus tareas diarias están alineadas con 

tus objetivos personales y profesionales?

•	 ¿Qué barreras podrían surgir al tratar de alcanzar tus objetivos y cómo 

podrías superarlas?

•	 ¿Qué estrategias podrías aplicar para mantener tu motivación y enfoque 

a largo plazo mientras avanzas hacia el cumplimiento de tus objetivos?

2. Prácticas de autocuidado

Anteriormente, se han explorado técnicas de desactivación para manejar 

emociones intensas en momentos específicos, como la respiración y la re-

lajación. Ahora, conviene destacar que estas técnicas no solo son útiles en 

situaciones de alta carga emocional, sino que también son fundamentales 

como prácticas de autocuidado a largo plazo.

Incorporar prácticas como la respiración, la relajación, la visualización y 

actividades de distracción en la rutina diaria puede ser de gran ayuda para re-

ducir el estrés acumulado y promover un bienestar general más estable. De-

dicar unos minutos al día a estas prácticas ayuda a prevenir la acumulación de 

tensión y a desarrollar una mayor resiliencia emocional (Jennings et al., 2019). 

Se recomienda reservar un momento específico cada día, ya sea por la ma-

ñana, durante un descanso o antes de dormir, para enfocarse en el bienestar 

personal y aplicar estas técnicas de manera regular. De esta manera, estas 

prácticas se convierten en hábitos que contribuyen a mantener un equilibrio 

emocional a largo plazo (Brillon et al., 2023).

2.1. Respiración

La respiración es una herramienta poderosa y accesible para regular las emo-

ciones y el estrés. Al concentrarse en la respiración, se puede influir directa-

mente en la respuesta del cuerpo al estrés, promoviendo una sensación de 

calma y equilibrio.
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Diversos estudios han demostrado que quienes practican técnicas de 

respiración con regularidad logran un mayor autocontrol, experimentan me-

nos estrés y se sienten menos afectados por los eventos externos (Epe et al., 

2024). Estas técnicas pueden ser utilizadas tanto en momentos de tensión 

como en la práctica diaria de autocuidado.

A continuación, se presentan dos técnicas clave: la respiración diafragmá-

tica y la respiración con liberación de tensión.

2.1.1. Respiración diafragmática

La respiración diafragmática, también conocida como respiración abdomi-

nal, se enfoca en el uso del diafragma, un músculo ubicado justo debajo de 

los pulmones. Esta técnica implica respirar profundamente, llenando el ab-

domen, en lugar del pecho, y exhalar lentamente. Este tipo de respiración 

activa el sistema nervioso parasimpático, responsable de las respuestas de 

relajación del cuerpo (Bordoni et al., 2018).

Cómo practicar la respiración diafragmática

1.	 Encontrar un lugar cómodo; inicialmente, es más fácil practicarla estando 

tumbado. A medida que se adquiera mayor control, practicar sentado y, 

finalmente, de pie.

2.	 Cerrar los ojos y colocar una mano sobre el abdomen para sentir el movi-

miento de la respiración.

3.	 Inhalar lentamente por la nariz, sintiendo cómo se eleva el abdomen al 

llenarse de aire. Contar hasta cuatro.

4.	 Mantener la respiración durante dos segundos.

5.	 Exhalar lentamente por la boca, dejando que el aire salga suavemente 

mientras el abdomen desciende. Contar hasta cuatro.

6.	 Repetir este ciclo durante 5 minutos, concentrándose en el ritmo de la 

respiración y en la sensación de calma que genera.

2.1.2. Respiración con liberación de tensión

La respiración con liberación de tensión combina la respiración profunda con 

la liberación activa de tensión muscular. Esta técnica ayuda a liberar la ten-

sión física y mental, promoviendo una sensación de relajación profunda.
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Cómo practicar la respiración con liberación de tensión

1.	 Encontrar un lugar cómodo, asegurándose de estar en una posición rela-

jada con la espalda recta.

2.	 Cerrar los ojos.

3.	 Inhalar profundamente por la nariz mientras se tensan los músculos de 

una parte específica del cuerpo (por ejemplo, los hombros).

4.	 Mantener la respiración y la tensión durante 3-4 segundos.

5.	 Exhalar lentamente por la boca, liberando completamente la tensión en 

los músculos que se habían tensado.

6.	 Repetir este ciclo durante 5 minutos, relajando cada grupo muscular al 

exhalar. Es recomendable hacer la repetición con diferentes grupos mus-

culares (por ejemplo, brazos, abdomen, piernas).

ACTIVIDAD 19: 
Práctica de técnicas de respiración

Objetivo: Aplicar técnicas de respiración para reducir el estrés.

Se trata de practicar los dos tipos de respiración explicados anteriormen-

te: respiración diafragmática y respiración con liberación de tensión, siguien-

do los pasos descritos en cada epígrafe. Tómate el tiempo que necesites.

Después de completar los ejercicios, dedica unos minutos a reflexionar 

sobre los efectos. En la siguiente tabla, anota cualquier cambio en el nivel de 

estrés o concentración, considerando si alguna técnica resulta más efectiva 

y cómo podrías incorporarla a tu rutina diaria.

Respiración diafragmática

Respiración con liberación de tensión
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Es recomendable realizar esta actividad al menos una vez al día durante 

una semana para experimentar los beneficios completos y determinar la téc-

nica que te resulta más útil.

Reflexión adicional

•	 ¿De qué manera crees que estas técnicas podrían mejorar tu capacidad 

para manejar situaciones complejas a nivel emocional en el futuro?

•	 ¿Qué obstáculos podrían surgir al intentar aplicar estas técnicas regular-

mente y cómo podrías superarlos?

•	 ¿Qué impacto crees que tendría el compartir y practicar estas técnicas 

con otras personas del ámbito educativo?

2.2. Relajación

La relajación también es un proceso esencial para reducir la tensión acumu-

lada en el cuerpo y la mente. Las técnicas de relajación permiten soltar la 

tensión muscular, disminuir la presión arterial y calmar la mente, lo que con-

tribuye a un estado general de bienestar y equilibrio emocional (Sutha, 2019).

La clave para alcanzar un buen nivel de relajación es la práctica constante. 

Al practicar regularmente técnicas de relajación, se puede aprender a inducir 

un estado de calma de forma consciente. Esto permite, en situaciones estre-

santes donde no se puede cambiar lo que ocurre, mantener la calma y evitar 

reacciones impulsivas de lucha o huida, logrando, así, un control emocional 

más saludable.

A continuación, se presentan tres técnicas clave: la relajación progresiva 

de Jacobson, la relajación muscular profunda y el entrenamiento autógeno.

2.2.1. Relajación progresiva de Jacobson

La relajación progresiva, desarrollada por Jacobson (1929), es una técnica que 

se basa en la tensión y relajación sistemática de los músculos del cuerpo. La 

premisa fundamental es que la tensión física está estrechamente relaciona-

da con el estrés y la ansiedad, y que aprender a relajar los músculos puede 

llevar a una reducción del estrés general. Esta técnica ayuda a distinguir en-

tre la sensación de tensión y distensión en las diferentes partes del cuerpo, lo 

cual facilita un mayor control sobre el estado físico y emocional.
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Cómo practicar la relajación progresiva de Jacobson

1.	 Encontrar un lugar cómodo; inicialmente, se recomienda practicar esta 

técnica estando tumbado, aunque también se puede hacer sentado. A 

medida que se domina la técnica, se puede realizar en cualquier posición.

2.	 Cerrar los ojos y concentrarse en la respiración y en las diferentes partes 

del cuerpo.

3.	 Tensar un grupo muscular específico. Generalmente, se realiza en una se-

cuencia específica, comenzando desde los pies y ascendiendo hacia la 

cabeza, o viceversa. Por ejemplo, comenzar tensando los músculos de los 

pies y mantener la tensión durante 5-7 segundos.

4.	 Liberar la tensión de los músculos, dejando que se relajen completamen-

te. Mantener esta relajación durante 10-15 segundos antes de pasar al si-

guiente grupo muscular.

5.	 Seguir el mismo proceso con los diferentes grupos musculares del cuerpo, 

subiendo lentamente desde los pies hasta la cabeza. Esto incluye las pier-

nas, el abdomen, los brazos, los hombros, el cuello y la cara.

6.	 Mientras se practica, es necesario concentrarse en la sensación de relaja-

ción que recorre el cuerpo y disfrutar de la calma que genera.

2.2.2. Relajación muscular profunda

La relajación muscular profunda es una técnica que se enfoca en la relajación 

completa de los músculos, llevando el cuerpo a un estado de reposo total. 

A diferencia de la relajación progresiva de Jacobson, que implica la tensión 

y liberación de los músculos, la relajación muscular profunda se basa en el 

descanso pasivo y consciente de todos los grupos musculares.

Esta técnica es especialmente útil para liberar la tensión acumulada y 

promover un estado de calma mental y física.

Cómo practicar la relajación muscular profunda

1.	 Encontrar un lugar cómodo y tranquilo donde se pueda estar acostado 

o sentado en una posición relajada. Asegurarse de que el cuerpo esté 

completamente apoyado.

2.	 Cerrar los ojos y concentrarse en la respiración. Comenzar a respirar pro-

fundamente y de manera constante, permitiendo que el cuerpo se relaje 

con cada exhalación.



108 Desarrollo de competencias sociales y emocionales para fortalecer el bienestar del profesorado

3.	 Con los ojos cerrados, concentrarse en cada parte del cuerpo, comen-

zando desde los pies y subiendo hasta la cabeza. Visualizar cómo cada 

músculo se afloja y relaja.

4.	 Sentir cómo el cuerpo se hunde en la superficie sobre la que está apoyado, 

permitiendo que los músculos se relajen completamente bajo el efecto 

de la gravedad.

5.	 Permanecer en este estado de relajación profunda durante 10-15 minutos, 

concentrándose en la sensación de paz y calma.

6.	 Al finalizar, comenzar a mover lentamente los dedos de las manos y los 

pies, y abrir los ojos gradualmente. Levantarse despacio para evitar cual-

quier sensación de mareo.

2.2.3. Entrenamiento autógeno

El entrenamiento autógeno es una técnica de relajación desarrollada por el 

psiquiatra alemán Johannes Heinrich Schultz en 1932 (Ernst, 2024). Este mé-

todo se basa en ejercicios mentales que inducen una profunda sensación de 

relajación al concentrarse en sensaciones físicas específicas, como la pesa-

dez y la calidez en diferentes partes del cuerpo. A través de la repetición de 

frases sugestivas, el objetivo es alcanzar un estado de calma interna y autoin-

ducir una relajación física y mental.

Cómo practicar el entrenamiento autógeno

1.	 Encontrar un lugar cómodo y tranquilo donde se pueda estar acostado 

o sentado en una posición relajada. Asegurarse de que el cuerpo esté 

completamente apoyado.

2.	 Cerrar los ojos y concentrarse en la respiración. Comenzar a respirar pro-

fundamente y de manera constante, permitiendo que el cuerpo se relaje 

con cada exhalación.

3.	 Repetir frases de sugestión, comenzando con frases que induzcan sen-

saciones de pesadez, como: Mi brazo derecho es muy pesado y siento 

tranquilidad. Repetir cada frase varias veces, concentrándose en las sen-

saciones que evoca en el cuerpo. Permitir que estas sensaciones se inten-

sifiquen de manera natural, sin forzarlas.

4.	 Avanzar gradualmente a través de diferentes partes del cuerpo (brazos, 

piernas, torso), repitiendo las frases correspondientes. Mantener la con-

centración en las sensaciones y dejar que cada área se relaje profunda-

mente.
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5.	 Continuar con frases que induzcan calor, como: Mi brazo derecho está cá-

lido y siento tranquilidad. Repetir cada frase varias veces, concentrándose 

en las sensaciones que evoca en el cuerpo. Permitir que estas sensaciones 

se intensifiquen de manera natural, sin forzarlas.

6.	 Avanzar gradualmente a través de diferentes partes del cuerpo (brazos, 

piernas, torso), repitiendo las frases correspondientes. Mantener la con-

centración en las sensaciones y dejar que cada área se relaje profunda-

mente.

7.	 Al concluir, tomar un momento para respirar profundamente y mover len-

tamente las extremidades antes de abrir los ojos. Tomarse un tiempo para 

reincorporarse lentamente a la actividad diaria, asegurando una transi-

ción suave desde el estado de relajación.

ACTIVIDAD 20: 
Práctica de técnicas de relajación

Objetivo: Aplicar técnicas de relajación para gestionar el estrés.

Se trata de practicar los tres tipos de relajación explicados anteriormente: 

relajación progresiva de Jacobson, relajación muscular profunda y entrena-

miento autógeno, siguiendo los pasos descritos en cada epígrafe. Tómate el 

tiempo que necesites.

Después de completar los ejercicios, dedica unos minutos a reflexionar 

sobre los efectos. En la siguiente tabla, anota cualquier cambio en el nivel de 

estrés o concentración, considerando si alguna técnica resulta más efectiva 

y cómo podrías incorporarla a tu rutina diaria.

Relajación progresiva de Jacobson

Relajación muscular profunda
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Entrenamiento autógeno

Es recomendable realizar esta actividad al menos una vez al día durante 

una semana para experimentar los beneficios completos y determinar la téc-

nica que te resulta más útil.

Reflexión adicional

•	 ¿De qué manera crees que estas técnicas podrían mejorar tu capacidad 

para manejar situaciones complejas a nivel emocional en el futuro?

•	 ¿Qué obstáculos podrían surgir al intentar aplicar estas técnicas regular-

mente y cómo podrías superarlos?

•	 ¿Cómo ha cambiado tu percepción del estrés después de practicar estas 

técnicas de respiración y relajación?

•	 ¿Qué diferencias percibes entre los efectos de las técnicas de respiración 

y las técnicas de relajación?

2.3. Visualización

La visualización se basa en la premisa de que la mente y el cuerpo están pro-

fundamente interconectados. Al crear imágenes mentales de situaciones o 

lugares que evocan tranquilidad y bienestar, es posible inducir una respuesta 

física de relajación en el cuerpo. Esta técnica puede ser utilizada de manera 

guiada, siguiendo las indicaciones de un instructor, o de manera autónoma, 

generando imágenes propias que sean significativas y reconfortantes.

La visualización consiste en dirigir la mente hacia imágenes mentales que 

evocan sensaciones de confort, tranquilidad y relajación. Este proceso envía 

señales de calma al cuerpo, promoviendo un estado de relajación física. Las 

visualizaciones pueden ser tan simples o detalladas como se desee, y una de 

sus ventajas es que se pueden personalizar dependiendo de las necesidades 

de cada persona.

La práctica regular de la visualización ayuda a entrenar el cerebro para 

recordar estos estados de paz y regresar a ellos cuando se haga frente a 

situaciones estresantes. Esto convierte a la visualización en una herramienta 

poderosa para gestionar el estrés y mantener el equilibrio emocional 

(Toussaint et al., 2021).
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ACTIVIDAD 21: 
Práctica de visualización

Objetivo: Aplicar la técnica de visualización para gestionar el estrés.

Encuentra un lugar tranquilo donde puedas relajarte sin interrupciones. 

Cierra los ojos y comienza a respirar profundamente. Imagina un lugar que 

te resulte especialmente relajante (por ejemplo, una playa, un bosque, un 

jardín, etc.). Concéntrate en los detalles de ese lugar, como sonidos, colores y 

olores. Permanece en esa visualización durante unos 10 minutos, dejándote 

llevar por las sensaciones de paz y relajación que genera.

Después de completar el ejercicio, dedica unos minutos a reflexionar so-

bre los efectos. Anota cualquier cambio en tu nivel de estrés o concentración 

en la siguiente tabla, y considera si la visualización te resulta efectiva y cómo 

podrías incorporarla a tu rutina diaria. Puedes experimentar con diferentes 

escenarios de visualización y observar cuál te genera un mayor estado de 

bienestar.

Escenario 1:

Escenario 2:

Escenario 3:
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Reflexión adicional

•	 ¿Cómo podría el uso regular de esta técnica impactar sobre tu rendimien-

to y satisfacción en el entorno educativo?

•	 ¿Qué tipo de escenarios visualizados te resultaron más efectivos y por qué 

crees que fueron tan impactantes?

•	 ¿De qué manera podrías integrar la visualización en momentos clave del 

día, como antes de clases o durante períodos de descanso, para optimizar 

tu bienestar?

2.4. Distracción

La distracción es una estrategia que consiste en enfocar la atención en ac-

tividades placenteras que alejan temporalmente la mente de las preocupa-

ciones y el estrés diario. Es fundamental identificar qué actividades son más 

efectivas para cada persona, ya que las preferencias pueden variar.

Entre las formas más comunes de distracción, destacan la lectura, la mú-

sica y la actividad física, debido a sus efectos notables en la reducción del 

estrés y la mejora del bienestar emocional. A continuación, se desarrollan 

estas y otras actividades de distracción.

Lectura

Sumergirse en un buen libro puede ser una excelente manera de evadirse 

de las tensiones diarias. Leer textos que resulten interesantes o inspiradores 

puede absorber la atención hasta el punto de desconectar de los estímulos 

externos, pensamientos y preocupaciones. Aprovechar momentos libres para 

leer un libro o artículo relacionado con los intereses personales puede ofrecer 

un respiro necesario.

Música

La música tiene la capacidad de conectar directamente con las emociones, 

sin necesidad de palabras. Escuchar una melodía relajante puede 

rápidamente inducir un estado de calma. Por ejemplo, escuchar la canción 

Weightless de Marconi Union, conocida por sus efectos relajantes, según 

diversos estudios (Shepherd et al., 2023), podría ser una excelente forma de 

desestresarse después de una jornada agitada.



1135. Gestión del estrés

Actividad física

El ejercicio físico no solo contribuye a la mejora de la salud general, sino que 

también tiene un impacto positivo en el estado de ánimo (Jodra y Domín-

guez, 2020). Actividades como caminar, bailar, montar en bicicleta o prac-

ticar deportes como la natación y el tenis ayudan a liberar neurotransmiso-

res como la serotonina, que mejoran el estado de ánimo y la sensación de 

bienestar (Redorta et al., 2006). Dedicar tiempo cada día a la actividad física 

recarga energías y alivia el estrés acumulado (Franco-Gallegos et al., 2024; 

Remor y Pérez-Llantada, 2007).

Arte

Participar en actividades artísticas como la danza, la pintura o la escultura 

puede ser profundamente relajante. En particular, por ejemplo, pintar man-

dalas se ha convertido en una práctica popular que promueve la concen-

tración y la calma mental (Rocha, 2022), siendo ideal para desconectar del 

entorno laboral. En el ámbito educativo, se podría incluir esta práctica en los 

momentos de pausa, como una forma de relajación accesible y adecuada 

para todas las edades.

Escritura

Escribir sobre los propios sentimientos o pensamientos, ya sea en un diario 

personal, en forma de poesía o mediante relatos, puede ser una vía efectiva 

para procesar emociones y liberar tensiones. El profesorado puede utilizar 

esta técnica para reflexionar sobre sus experiencias en el aula y gestionar 

mejor las emociones asociadas con su trabajo.

Aficiones

Dedicar tiempo a actividades recreativas que resulten placenteras, como la 

jardinería, la cocina o la fotografía, permite una desconexión activa que ca-

naliza la energía en algo constructivo y satisfactorio. Por ejemplo, un profesor 

podría dedicar tiempo a cultivar plantas en su hogar, lo que puede ser una 

forma terapéutica de distanciarse del estrés del aula.

Actividades de ocio y entretenimiento

Después de una jornada laboral, realizar alguna actividad de ocio, como ir al 

cine, asistir a un concierto o espectáculo, son formas efectivas de despejar la 

mente y disfrutar del tiempo libre.
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ACTIVIDAD 22: 
Práctica de distracción

Objetivo: Utilizar técnicas de distracción para reducir el estrés y mejorar el 

bienestar emocional.

Encuentra un momento del día en el que puedas desconectarte de tus 

responsabilidades y preocupaciones. Elige una actividad de distracción que 

te resulte agradable, como leer un libro, escuchar música relajante, hacer 

ejercicio o dedicar tiempo a una afición. Dedica al menos 15-20 minutos a 

esta actividad, centrándote plenamente en ella y permitiéndote disfrutar del 

proceso sin pensar en otras tareas o problemas.

Después de completar la actividad, dedica unos minutos a reflexionar 

sobre cómo te sientes. Puedes experimentar con diferentes actividades y 

observar cuál te genera un mayor estado de bienestar. En la siguiente tabla, 

anota cualquier cambio en tu nivel de estrés, considerando la actividad que 

te ha resultado más efectiva y cómo podrías incorporarla a tu rutina diaria.

Actividad 1:

Actividad 2:

Actividad 3:
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Actividad 4:

Actividad 5:

Reflexión:

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo crees que estas actividades de distracción podrían impactar en tu 

capacidad para manejar situaciones estresantes?

•	 ¿Qué estrategias podrías emplear para asegurarte de que te tomas tiem-

po regularmente para participar en actividades de distracción?

•	 ¿De qué manera podrías integrar estas actividades en tu día a día para 

mantener un equilibrio entre trabajo y bienestar emocional?
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Capítulo 6  
Un paso más allá: fortaleciendo 
las relaciones interpersonales

Las relaciones interpersonales saludables requieren un conjunto de habilida-

des específicas que permitan interactuar de manera efectiva y constructiva 

con otras personas. La asertividad y la empatía son componentes esenciales 

en este proceso, ya que facilitan una comunicación clara, respetuosa y equi-

librada, tanto en la expresión de necesidades como en la comprensión de las 

necesidades de otras personas.

Este capítulo se enfoca en el desarrollo de relaciones interpersonales que 

promuevan el bienestar de toda la comunidad educativa. Para lograrlo, se 

aborda la asertividad y la empatía. Aquí se presentan actividades diseñadas 

para fortalecer estas habilidades, así como para manejar de manera respe-

tuosa y efectiva las situaciones de hacer y rechazar peticiones, aspectos esen-

ciales en las relaciones interpersonales, cuya mala gestión puede derivar en 

conflictos.

Cada sección de este capítulo propone actividades prácticas que ayudan 

a identificar y modificar pensamientos y conductas, reemplazándolos por 

enfoques más constructivos. Se incluye la aplicación de técnicas de comu-

nicación asertiva y la práctica de la empatía, con el objetivo de fomentar la 

comprensión de las perspectivas ajenas y responder de manera respetuosa 

y apropiada. Además, se exploran diversas estrategias para hacer y rechazar 

peticiones de manera asertiva, lo que contribuirá a fortalecer el tejido relacio-

nal en el contexto educativo.

El desarrollo de estas habilidades no solo mejora las relaciones interper-

sonales, sino que también contribuye a la creación de un ambiente de apren-

dizaje positivo, basado en el respeto y la comprensión mutua (Galvis, 2015; 

Hernández-Perdomo et al., 2021).

1. Asertividad

La asertividad implica expresar de manera directa y honesta lo que se piensa, 

siente y desea, defendiendo los propios derechos y respetando los derechos 

de las otras personas (Gaeta y Galvanovskis, 2009).
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Para ser una persona asertiva, Pick y Vargas (1990) afirmaron que es fun-

damental aceptarse y valorarse a uno mismo, respetar a otras personas, man-

tenerse firme en las propias opiniones, y comunicar de manera clara y directa 

en el momento y lugar adecuados lo que se quiere o necesita expresar. Rees 

y Graham (1991) añadieron que la asertividad, en esencia, implica respetarse 

tanto la persona a sí misma como a las demás, con la convicción de que las 

propias opiniones, creencias, pensamientos y sentimientos son tan impor-

tantes como los de cualquier otra persona.

Roca (2003) definió la asertividad como una actitud de autoafirmación 

y defensa de los derechos personales, que incluye la expresión apropiada 

de emociones, preferencias, necesidades y opiniones, respetando al mismo 

tiempo los derechos de otras personas. En esencia, ser una persona asertiva 

significa exigirse respeto por la propia persona y ofrecer respeto hacia las 

demás.

En el marco de la asertividad, es crucial distinguir entre tres tipos de con-

ductas: agresiva, inhibida y asertiva. 

Tipo de 
conducta

Filosofía Perspectiva de las relaciones

Agresiva Yo gano, tú pierdes.
La persona se coloca por encima de las demás; 
la otra persona se ve como inferior.

Inhibida Tú ganas, yo pierdo.
La persona se coloca por debajo de las demás; 
la otra persona se ve como superior. 

Asertiva Yo gano, tú ganas.
La persona busca el equilibrio; la otra persona 
es vista como igual.

Bishop (2000) apuntó que ser una persona asertiva significa expresarse 

con seguridad sin recurrir a comportamientos pasivos, agresivos o manipu-

ladores. Esta habilidad requiere autoconocimiento y control del propio yo, así 

como la capacidad de escuchar y responder a las necesidades de las demás 

personas sin descuidar los propios intereses y principios.

Las conductas inhibidas o agresivas suelen basarse en pensamientos 

irracionales, esto es, en creencias o ideas que no están fundamentadas en 

la realidad y que a menudo resultan perjudiciales o limitantes. Estos pensa-

mientos tienden a ser exagerados, inflexibles y carecen de evidencia objeti-

va, distorsionando la percepción de las situaciones y llevando a conclusiones 

poco razonables. Para un análisis más detallado de estos pensamientos, se 

puede consultar de nuevo el capítulo 4, concretamente, el epígrafe sobre re-

estructuración cognitiva.
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A continuación, se presentan una serie de actividades diseñadas para 

diferenciar estos tres tipos de conductas y para proponer alternativas más 

asertivas. Estas actividades pretenden ayudar al profesorado a reconocer 

diferentes estilos de comunicación y a identificar respuestas más asertivas 

para manejar diversas situaciones en el entorno académico. La capacidad de 

identificar y transformar pensamientos irracionales en pensamientos aserti-

vos no solo mejora la comunicación, sino que también fortalece las relaciones 

y contribuye a un entorno educativo más positivo y saludable.

Para finalizar, se presentan una serie de técnicas para mejorar la comuni-

cación de manera asertiva.

ACTIVIDAD 23: 
Clasificando pensamientos y conductas

Objetivo: Identificar y clasificar pensamientos y conductas que pueden des-

encadenarse ante una situación determinada, según si se trata de reacciones 

agresivas, inhibidas o asertivas.

Imagina que, durante una reunión con las familias de tu alumnado, un 

padre te hace un comentario verbalmente agresivo delante del resto. A con-

tinuación, se presentan una serie de pensamientos y conductas que el profe-

sorado podría experimentar ante esta situación. Debes analizar cada pensa-

miento o conducta y clasificarlo como agresivo, inhibido o asertivo.

a)	 Pienso que es inaceptable que un padre me hable así. Por tanto, le grito 

y le reprocho su actitud.

b)	 Quiero que este padre me trate con respeto, pero no ganaré nada perdien-

do los estribos. Es mejor calmarme y pensar cómo manejar la situación 

asertivamente.

c)	 Entiendo que este padre puede estar pasando por un mal momento. Le 

pediré que hablemos en privado después de la reunión.

d)	 No debería comportarse de esa manera. Me las pagará.

e)	 Me pondré serio con el padre, le diré que hablaremos después y continua-

ré con la reunión.

f)	 El resto de familias deberían reprenderlo por su comportamiento. Me en-

fado con todos y les respondo de manera hostil.

g)	 No me importa lo que haya dicho.

h)	 Me quedo callado y hago como que no he oído nada.
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i)	 No puedo permitir que me hable así frente al resto de familias. Le respon-

deré de inmediato para demostrar que no soy débil.

j)	 No debo prestarle atención. Un docente debe saber aguantar estas si-

tuaciones.

k)	 Me hará la vida imposible, pero antes sabrá lo que soy capaz de hacer.

l)	 Aunque él se exprese de manera irracional, eso no significa que yo deba 

reaccionar de la misma forma. Puedo elegir mantener la calma, pensar 

de manera clara y responder de manera respetuosa, sin dejarme llevar 

por la agresividad.

m)	Es su forma de ser. Está bien que exprese lo que siente.

n)	 No tiene importancia.

o)	 Pienso que este padre siempre está buscando problemas y no voy a tole-

rarlo más. Le diré que se calle de inmediato.

p)	 Quizás no he comunicado bien mi punto de vista. Me aseguraré de ser 

claro y respetuoso en mis explicaciones.

q)	 Voy a ignorar sus comentarios porque no vale la pena discutir con alguien 

así.

r)	 Las familias deben entender que no pueden hablarme de esa manera. Les 

mostraré que tengo el control.

s)	 Agradezco su feedback y estoy dispuesto a escuchar sus preocupaciones, 

pero le pediré que mantenga un tono respetuoso.

t)	 No puedo manejar este tipo de confrontaciones. Mejor dejo que otro com-

pañero se encargue.

u)	 Aunque me siento herido por sus palabras, voy a enfocarme en resolver el 

problema de manera constructiva.

Reflexión adicional

•	 ¿Cuáles de tus reacciones tienden a ser más comunes: agresivas, inhibidas 

o asertivas?

•	 ¿Qué impacto tienen tus respuestas habituales en las relaciones laborales 

y en tu bienestar emocional?

•	 ¿Qué estrategias puedes implementar para responder de manera más 

asertiva en el futuro?

Soluciones:

Agresivo: a), d), f), i), k), o), r)
Inhibido: g), h), j), m), n), q), t)
Asertivo: b), c), e), l), p), s), u)



1216. Un paso más allá

ACTIVIDAD 24: 
Evaluando el tipo de respuesta

Objetivo: Diferenciar entre respuestas asertivas, inhibidas o agresivas.

A continuación, se presentan una serie de situaciones que el profesorado 

puede haber de afrontar en su entorno laboral, y se proporciona una posible 

respuesta a cada situación. Debes evaluar si la respuesta que se da es aserti-

va, inhibida o agresiva.

a)	 Un estudiante no entrega su trabajo a tiempo y ofrece una excusa poco 

convincente. Respuesta: Esto es inaceptable. No toleraré más excusas. 

Necesito el trabajo ahora.

Tipo de respuesta:

b)	 Un compañero coge tu material de clase sin pedir permiso. Respuesta: No 

pasa nada, úsalo cuando lo necesites.

Tipo de respuesta:

c)	 Una familia cuestiona tu método de enseñanza durante una reunión. Res-

puesta: Entiendo su preocupación, pero estoy convencida de que este 

método beneficia al alumnado y puedo explicarle cómo.

Tipo de respuesta:

d)	 Una estudiante interrumpe constantemente la clase con comentarios in-

apropiados. Respuesta: No tengo tiempo para tus interrupciones. Si no 

puedes comportarte, sal de la clase.

Tipo de respuesta:

e)	 La dirección cambia el horario de tus clases sin consultarte. Respuesta: 

Me gustaría entender la razón detrás del cambio de horario. ¿Podríamos 

discutirlo?

Tipo de respuesta:

f)	 Un compañero no cumple con su parte del proyecto y retrasa el trabajo en 

equipo. Respuesta: Mejor no digo nada. No quiero crear conflictos.

Tipo de respuesta:

g)	 Una familia pide una reunión fuera del horario laboral reiteradamente. 

Respuesta: Por supuesto, puedo reunirme con usted en cualquier mo-

mento que le convenga.

Tipo de respuesta:
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h)	 La administración te pide que asumas más responsabilidad sin compen-

sación adicional. Respuesta: Aprecio la confianza en mis habilidades, 

pero necesito discutir cómo podemos equilibrar estas nuevas respon-

sabilidades.

Tipo de respuesta:

i)	 Una compañera critica tu enfoque pedagógico en una reunión de equipo. 

Respuesta: Aprecio tus comentarios. ¿Podrías darme ejemplos específi-

cos para entender mejor tu punto de vista?

Tipo de respuesta:

j)	 Un estudiante se queja de que las notas han sido injustas. Respuesta: ¡Las 

notas son las que son y punto! Si no te gusta, es tu problema, no el mío.

Tipo de respuesta:

k)	 Una madre hace comentarios despectivos sobre tu enseñanza durante 

una reunión con las familias de tu alumnado. Respuesta: Me quedo callada 

y no respondo, para evitar problemas.

Tipo de respuesta:

l)	 Un compañero revisa y corrige constantemente tu trabajo sin consultar 

contigo. Respuesta: ¡Deja de meterte en mi trabajo! No necesito que me 

corrijas todo el tiempo.

Tipo de respuesta:

m)	La directora te felicita por tu innovador proyecto educativo. Respuesta: 

No ha quedado tan bien como esperaba, hay muchos aspectos que se 

pueden mejorar.

Tipo de respuesta:

n)	 Una compañera te pide que cubras su clase de manera repetitiva, afec-

tando tu trabajo. Respuesta: Bueno, supongo que necesitas realmente mi 

ayuda. Está bien, lo haré una vez más.

Tipo de respuesta:

o)	 Alguien se adelanta en la fila que han formado las familias para hablar con-

tigo. Respuesta: ¿Qué te hace pensar que puedes saltarte la fila? Vuelve 

a tu lugar.

Tipo de respuesta:

p)	 Una estudiante pide una reunión extra para revisar el material que ha 

preparado antes del examen. Respuesta: Hoy no puedo, pero podemos 

programar una sesión de repaso otro día. ¿Qué tal mañana después de 

clase?

Tipo de respuesta:
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q)	 Un alumno te pide una revisión adicional fuera del horario escolar y tienes 

compromisos. Respuesta: Me gustaría ayudarte, pero tengo compromi-

sos. ¿Podemos vernos mañana?

Tipo de respuesta:

r)	 Durante una presentación, algunos estudiantes están hablando y no 

prestan atención. Respuesta: ¿Habéis venido aquí para hablar? Si no os 

interesa la presentación, podéis salir.

Tipo de respuesta:

s)	 Una alumna se muestra desafiante y te responde de manera irrespetuosa 

durante la clase. Respuesta: Entiendo que estés molesta, pero no toleraré 

la falta de respeto. Podemos hablar después de clase.

Tipo de respuesta:

t)	 Tu coordinador te asigna una tarea adicional sin preguntar si tienes dispo-

nibilidad. Respuesta: Tengo otras responsabilidades que atender. ¿Pode-

mos revisar mi carga actual y ver cómo manejar esto?

Tipo de respuesta:

u)	 Un estudiante te cuestiona abiertamente frente a la clase, diciendo que 

tus métodos son anticuados. Respuesta: Aprecio tus comentarios, pero 

vamos a discutir esto después de clase. Ahora debemos continuar con 

el temario.

Tipo de respuesta:

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo impactan tus respuestas emocionales en tus relaciones interper-

sonales y en el ambiente de trabajo?

•	 ¿Qué emociones experimentas más frecuentemente en tu entorno labo-

ral? ¿Cómo suelen influir en tus respuestas?

•	 ¿En qué situaciones tiendes a mostrar una actitud más inhibida o agre-

siva? ¿Qué estrategias podrías emplear para fomentar una mayor aserti-

vidad?

Soluciones:

Agresiva: a), d), j), l), o), r)
Inhibida: b), f), g), k), m), n)
Asertiva: c), e), h), i), p), q), s), t), u)
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ACTIVIDAD 25: 
¿Qué alternativa asertiva propones?

Objetivo: Desarrollar la habilidad de identificar y transformar pensamientos 

irracionales que pueden conducir a conductas inhibidas o agresivas, reem-

plazándolos por pensamientos asertivos.

A continuación, se presentan una serie de pensamientos irracionales co-

munes en el entorno educativo:

a)	 Si inicio una conversación con un compañero, debe interesarse por lo que 

digo.

b)	 Las profesoras que hablan más en las reuniones son las más valoradas.

c)	 Si pido ayuda a una compañera, pensarán que no soy competente.

d)	 Si doy mi opinión en una reunión, podría revelar que no estoy de acuerdo 

con mis compañeras.

e)	 Debo mantenerme reservado y no mostrar mis emociones en el trabajo.

f)	 Las familias de mi alumnado siempre están juzgando mi desempeño.

g)	 Si un estudiante me confronta, significa que estoy perdiendo el control 

de la clase.

h)	 Si me quedo en silencio durante una reunión, demostraré que no tengo 

ideas o que soy incompetente.

i)	 Si un estudiante no mejora, es una señal de que mi esfuerzo es inútil.

j)	 No debería imponer mis ideas en las reuniones, podría molestar a mis 

compañeros.

k)	 Si no consigo que todo el alumnado esté siempre motivado, estoy fraca-

sando como docente.

l)	 Si mis compañeras no están de acuerdo conmigo en una reunión, significa 

que no me respetan.

m)	No debo mostrar ninguna emoción negativa en clase, o el alumnado pen-

sará que soy débil.

n)	 Debería darse cuenta de que quiero terminar esa conversación sin que 

se lo diga.

o)	 Seguro que lo que digo en clase no interesará a mis estudiantes.

p)	 Si no puedo manejar una situación de inmediato, significa que no soy un 

buen profesor.

q)	 Si no respondo a todos los correos electrónicos de inmediato, mis compa-

ñeros pensarán que no soy eficiente.

r)	 No necesito compartir mi opinión en el grupo, no es importante.
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Por ejemplo, si experimentas un pensamiento irracional como: Si un estu-

diante no entiende mi explicación, pensarán que soy un mal profesor, pue-

des reemplazarlo con un pensamiento asertivo como: Cada estudiante tiene 

un estilo de aprendizaje único. Si un estudiante no entiende mi explicación, 

es una oportunidad para ajustar mi método de enseñanza y encontrar una 

forma alternativa de hacer que el contenido sea más comprensible y acce-

sible para él.

Ahora, tu tarea es reflexionar sobre cada uno de ellos y proponer un pen-

samiento asertivo que reemplace la visión negativa por una más positiva y 

realista.

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)
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i)

j)

k)

l)

m)

n)

o)

p)

q)

r)

Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo vi, donde encon-

trarás un ejemplo de pensamiento asertivo para cada pensamiento irracio-

nal. Compara tus propuestas con estos ejemplos y verifica en qué medida 

coinciden.



1276. Un paso más allá

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo te sientes al proponer pensamientos asertivos alternativos? ¿Crees 

que podrías aplicarlos en el entorno educativo?

•	 ¿Cómo afectan los pensamientos irracionales a tus interacciones diarias? 

¿Qué estrategias puedes utilizar para transformarlos y así mejorar tu co-

municación y relaciones interpersonales?

•	 ¿De qué manera puede la asertividad mejorar tus relaciones con estudian-

tes, compañeros/as y familias en el entorno educativo?

ACTIVIDAD 26: 
Explorando diferentes respuestas

Objetivo: Desarrollar la capacidad de formular respuestas asertivas, diferen-

ciándolas de respuestas agresivas e inhibidas, y reflexionar sobre el impacto 

que cada tipo de respuesta puede tener en las relaciones interpersonales.

A continuación, se presentan una serie de situaciones propias del ámbito 

académico. Para cada una, has de proponer tres tipos de respuestas: una 

agresiva, una inhibida y una asertiva. Luego reflexiona sobre cómo cada tipo 

de respuesta podría influir en la dinámica de la situación y en las relaciones 

con las personas involucradas. Puedes utilizar el siguiente ejemplo como re-

ferencia para realizar lo mismo con las situaciones propuestas.

En el caso de un estudiante que interrumpe repetidamente tu explicación 

en clase, se pueden dar tres tipos de respuestas por parte del profesorado:

•	 Respuesta agresiva: ¡Deja de interrumpir ahora mismo o sal de la clase!

•	 Respuesta inhibida: (Ignorar las interrupciones y continuar la explicación 

sin decir nada).

•	 Respuesta asertiva: Veo que tienes algo que comentar, pero te pido que 

guardes tus preguntas hasta que termine la explicación para que poda-

mos seguir el ritmo de la clase. Después, estaré encantada de responder 

con calma.

La respuesta agresiva podría provocar una reacción defensiva en el estu-

diante, escalando la situación y creando una atmósfera negativa en la clase. 

La respuesta inhibida probablemente permitiría que las interrupciones con-

tinúen, afectando la atención del resto del alumnado y reduciendo la efecti-
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vidad de la explicación. La respuesta asertiva es más probable que resuelva 

la situación de manera constructiva, manteniendo el control de la clase sin 

recurrir a la confrontación directa.

a) Un compañero de trabajo se atribuye el mérito de un proyecto en el que 
habéis trabajado juntos.

Respuesta agresiva: 

Respuesta inhibida: 

Respuesta asertiva:

Reflexión:

b) Una madre cuestiona tu método de enseñanza en una reunión con familias.

Respuesta agresiva: 

Respuesta inhibida: 

Respuesta asertiva:

Reflexión:
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c) Una alumna entrega su trabajo tarde sin una justificación válida.

Respuesta agresiva: 

Respuesta inhibida: 

Respuesta asertiva:

Reflexión:

d) Una compañera interrumpe constantemente durante una reunión de equipo.

Respuesta agresiva: 

Respuesta inhibida: 

Respuesta asertiva:

Reflexión:

e) Un estudiante hace un comentario irrespetuoso durante la clase.

Respuesta agresiva: 

Respuesta inhibida: 

Respuesta asertiva:

Reflexión:
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Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo vii, donde encontra-

rás ejemplos de respuestas para todas las situaciones. Compara tus propues-

tas con estos ejemplos y verifica en qué medida coinciden.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo se diferencian las respuestas agresivas e inhibidas de las asertivas 

en cada situación?

•	 ¿Qué impacto crees que tienen estos diferentes tipos de respuestas en las 

relaciones con estudiantes, compañeros/as y familias?

•	 ¿Qué estrategias puedes implementar para responder de manera más 

asertiva en el futuro?

1.1. Técnicas para comunicarse asertivamente

La asertividad es una habilidad esencial en el ámbito educativo, ya que pro-

mueve una comunicación clara, respetuosa y efectiva entre todas las perso-

nas de la comunidad educativa. Al desarrollar la asertividad, el profesorado 

adquiere la capacidad de manejar conflictos, expresar necesidades y opi-

niones de manera constructiva, y crear un ambiente de aprendizaje positivo 

(Quiñonez y Moyano, 2019).

A continuación, se describen algunas técnicas comunes para comunicar-

se de manera asertiva en situaciones donde dos personas sostienen puntos 

de vista diferentes, lo que podría conducir a un conflicto. El objetivo es trans-

mitir un mensaje claro y respetuoso, considerando la perspectiva de la otra 

persona mientras se expresa la propia.

•	 Disco rayado: consiste en repetir el mismo mensaje tantas veces como la 

otra persona insista en su demanda. Por ejemplo, si un estudiante pide 

más tiempo para entregar un trabajo, la profesora podría responder: Lo 

siento, la fecha límite es mañana, repitiendo esta respuesta cada vez que 

sea necesario para mantener la posición de manera firme pero educada.

•	 Banco de niebla: implica reconocer el punto de vista de la otra persona 

sin ceder en la propia postura, dejando a la otra parte sin argumentos 

adicionales. Por ejemplo, si un compañero de ciclo insiste en cambiar la 

metodología de enseñanza porque considera que la suya es la correcta, 

se podría responder: Entiendo que tu método es efectivo, pero prefiero se-

guir utilizando el mío por ahora. De esta manera, se valida la perspectiva 

del otro sin modificar la decisión propia.
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•	 «Para ti/para mí»: consiste en diferenciar y establecer claramente la dis-

paridad entre dos puntos de vista, subrayando la propia perspectiva. Por 

ejemplo, si una compañera sugiere aumentar la cantidad de tareas que el 

alumnado debe llevarse a casa, se puede responder: Para ti, más deberes 

pueden ser beneficiosos, pero, para mí, es mejor enfocarnos en la calidad 

del aprendizaje en clase, destacando la diferencia entre las opiniones de 

manera clara y respetuosa.

•	 Sándwich: se basa en ofrecer retroalimentación negativa enmarcada en-

tre dos comentarios positivos, lo que ayuda a que la crítica sea mejor reci-

bida. Por ejemplo, si una alumna presenta una redacción con numerosas 

faltas de ortografía, el profesor puede decir: Me gusta mucho cómo has 

estructurado tus ideas en esta redacción, se nota que has puesto mucho 

empeño en ella (positivo). Sin embargo, he notado algunas faltas de or-

tografía que podrías mejorar (negativo). Con un poco más de práctica, 

estoy seguro de que podrás corregirlas y seguir mejorando (positivo). De 

esta manera, el profesor suaviza la crítica, lo que facilita que la alumna la 

acepte y se sienta motivada a mejorar.

•	 «Yo siento»: se enfoca en expresar los propios sentimientos sin culpar a 

la otra persona. Por ejemplo, una profesora puede decir a un estudiante 

que interrumpe repetidamente en clase: Me siento preocupada cuando la 

clase se interrumpe durante la lección. Necesitamos un entorno tranquilo 

para aprender de la mejor manera posible. Quiero que cada estudiante 

tenga la oportunidad de concentrarse y aprovechar al máximo la clase. 

Con esta formulación, la profesora comunica sus emociones y necesida-

des de forma clara y respetuosa, fomentando un entendimiento mutuo 

sin generar confrontación.

•	 Compromiso temporal: consiste en posponer una decisión o acción du-

rante un tiempo determinado, permitiendo reflexionar con mayor claridad 

antes de actuar. Por ejemplo, si una estudiante está preocupada porque 

se le ha programado un examen en un día en el que ya tiene otros dos, 

la profesora puede decir: Entiendo tu preocupación, pero necesito algo 

de tiempo para considerar todas las opciones. ¿Podemos hablar sobre 

esto mañana? Este enfoque permite tomar decisiones más meditadas, 

evitando respuestas apresuradas que podrían no ser las más adecuadas.

•	 Pregunta asertiva: se centra en hacer preguntas claras y directas para 

obtener información específica y aclarar situaciones. Por ejemplo, si un 

estudiante se muestra frustrado porque no está entendiendo la lección, 

la profesora puede preguntarle: ¿Qué parte de la explicación te resulta 

confusa? Al plantear la pregunta de manera directa, se logra identificar el 

problema con precisión y se facilita una solución adecuada, abordando de 

inmediato la necesidad o preocupación del estudiante.
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ACTIVIDAD 27: 
Descubre la técnica asertiva

Objetivo: Desarrollar la habilidad de identificar y diferenciar técnicas de co-

municación asertiva.

A continuación, se presentan una serie de situaciones comunes en el ám-

bito educativo, junto con posibles respuestas asertivas. Tu tarea consiste en 

identificar la técnica de comunicación asertiva utilizada por el profesorado en 

cada una de las respuestas, basándote en las técnicas previamente explica-

das (disco rayado, banco de niebla, «para ti/para mí», sándwich, «yo siento», 

compromiso temporal y pregunta asertiva).

a)	 Un estudiante se queja de que las tareas son demasiado difíciles. Respues-

ta del profesorado: Entiendo que las tareas pueden ser desafiantes, pero 

son importantes para tu aprendizaje. Hablemos sobre cómo podemos 

hacerlas más manejables para ti.

Técnica:

b)	 Una alumna ha hecho una presentación oral, pero no ha seguido las ins-

trucciones. Respuesta del profesorado: Has hecho un gran trabajo al ha-

blar en público, se nota que estás mejorando. Sin embargo, no seguiste 

todas las instrucciones de la tarea, lo que afectó un poco el resultado. 

Estoy seguro de que, si te enfocas en los detalles, la próxima vez lo harás 

aún mejor.

Técnica:

c)	 Una familia solicita un cambio en la política de evaluación durante una re-

unión. Respuesta del profesorado: Entiendo que este tema es importante 

para ti, pero necesito más tiempo para consultar con el resto del equi-

po docente y considerar todos los aspectos relacionados con el cambio 

propuesto. ¿Podemos retomar esta conversación en la próxima reunión?

Técnica:

d)	 Una compañera de ciclo propone eliminar las actividades extracurricula-

res para enfocarse exclusivamente en el currículum académico. Respues-

ta del profesorado: Para ti, concentrarse solo en el currículum es lo más 

importante, pero, para mí, las actividades extracurriculares son funda-

mentales para el desarrollo integral del alumnado.

Técnica:
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e)	 Una estudiante parece desmotivada y no está participando en clase. Res-

puesta del profesorado: ¿Qué es lo que te está resultando más difícil en 

esta asignatura?

Técnica:

f)	 Un alumno pide que le suban la nota de un examen porque cree que me-

recía más puntos. Respuesta del profesorado: Lo siento, la calificación ya 

ha sido revisada y se mantendrá tal como está, repitiendo esta respuesta 

cada vez que sea necesario.

Técnica:

g)	 Un compañero constantemente interrumpe tus explicaciones durante 

las reuniones. Respuesta del profesorado: Siento frustración cuando no 

puedo terminar mis ideas. Me gustaría que todos pudiéramos compartir 

nuestras opiniones de manera ordenada.

Técnica:

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo pueden estas técnicas asertivas mejorar la comunicación en el 

aula?

•	 ¿Cuál de estas técnicas te resulta más fácil de identificar y aplicar? ¿Por 

qué?

•	 Piensa en una situación reciente en tu entorno laboral donde podrías ha-

ber aplicado alguna de estas técnicas, y no la utilizaste. De haberla utili-

zado, ¿cómo crees que habría cambiado el resultado?

Soluciones:

Banco de niebla: a); sándwich: b); compromiso temporal: c); «para ti/para mí»: d); 
pregunta asertiva: e); disco rayado: f); «yo siento»: g).

2. Empatía

La empatía es una habilidad fundamental para el desarrollo de las compe-

tencias sociales y emocionales. Se centra en la capacidad de comprender 

y validar los sentimientos y perspectivas de otras personas desde su propio 

punto de vista, sin necesariamente experimentar esos sentimientos de ma-

nera directa. Como señalaron Fernández y Zahavi (2021), la empatía no im-

plica experimentar las mismas sensaciones que otra persona, sino más bien 

familiarizarse y conectar con la experiencia ajena de manera comprensiva.
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Un componente clave de la empatía es la escucha activa, que implica 

prestar atención plena y sin interrupciones para captar tanto las palabras 

como las emociones que la otra persona está expresando. Técnicas como 

el parafraseo, el reflejo emocional y las preguntas abiertas son herramientas 

esenciales en este proceso. Este enfoque fomenta una mayor predisposición 

para comprender sus emociones y perspectivas, lo que permite reconocer 

sus experiencias emocionales y responder de manera adecuada y sensible 

a su situación. Esto crea una conexión emocional más profunda, que facilita 

brindar un apoyo auténtico, basado en una comprensión genuina, sin que 

las propias emociones interfieran en el juicio ni en la calidad de la respuesta.

Figura 4. Comparación ilustrada de tres respuestas emocionales: apatía, empatía y 
simpatía. 

Fuente: elaboración propia

Con vistas a comprender la empatía en su totalidad, es importante distin-

guirla de dos conceptos: simpatía y apatía.

La simpatía es la capacidad de reconocer y compartir los sentimientos 

de otra persona. A diferencia de la empatía, la simpatía implica experimentar 

emociones similares a las de la otra persona, lo que puede llevar a una mayor 

involucración emocional personal por parte de quien trata de mostrar com-

prensión. Esta inmersión emocional puede hacer que la persona se conecte 

profundamente con la situación de la otra persona, llegando a sentir sus mis-

mas emociones de forma intensa. Esto puede dificultar una respuesta obje-

tiva y equilibrada, ya que sus propios sentimientos pueden influir en cómo 

actúa o decide responder.

La apatía, en contraste, es la falta de interés o preocupación por las emo-

ciones y necesidades ajenas. Se caracteriza por una desconexión emocional 

y la falta de esfuerzo por comprender o conectar con el sufrimiento o las 
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experiencias ajenas. Una persona apática ignora o minimiza los sentimientos 

de las personas con las que se interactúa, mostrando indiferencia o desinte-

rés, lo que impide una conexión significativa y limita la capacidad de brindar 

apoyo de manera efectiva.

A modo de ejemplo, se expone un caso del ámbito académico, y sobre 

este se plantean tres tipos de respuestas que podría ofrecer el profesorado 

en este caso.

Una estudiante, Marta, ha tenido dificultades para completar un proyecto, 
debido a problemas familiares que le han ocupado mucho tiempo y 
energía. Ella se siente frustrada y le pide a su profesor una extensión de 
plazo para entregar el proyecto.

A continuación, se ofrece un tipo de respuesta según si esta corresponde 

a una respuesta empática, simpática o apática por parte de su profesor:

•	 Respuesta empática:

Marta, entiendo que has estado atravesando un momento difícil y que eso 
ha afectado tu capacidad para trabajar en el proyecto. Me gustaría ofrecerte 
una extensión hasta el próximo viernes para que puedas completar tu trabajo 
con la calidad que deseas. Si necesitas más tiempo o algún tipo de apoyo 
adicional, por favor házmelo saber. Estoy aquí para ayudarte a superar este 
desafío.

En esta respuesta, el profesor muestra una comprensión profunda de la 

situación personal de Marta y valida sus dificultades, reconociendo el im-

pacto que estas han tenido en su desempeño. Al ofrecer una solución 

práctica (una extensión del plazo) y expresar su disposición para brindar 

más apoyo si es necesario, combina sensibilidad hacia las emociones de 

Marta con acciones específicas que faciliten su avance. Este enfoque 

muestra verdadera empatía mientras se traduce en medidas concretas 

que ayudan a Marta a manejar la situación de forma efectiva.

•	 Respuesta simpática:

Siento mucho que estés pasando por este momento tan duro, Marta. Yo 
también me sentiría muy estresado si estuviera en tu lugar. Es tan difícil 
cuando la vida se vuelve tan complicada. Puedes entregar el proyecto cuando 
te sientas lista, no hay problema.
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En este caso, el profesor muestra una gran sensibilidad hacia los senti-

mientos de Marta, compartiendo su malestar y tratando de ofrecerle con-

suelo. No obstante, al hablar desde su propia perspectiva y experiencia 

con frases como: Yo también me sentiría…, no logra centrarse plenamen-

te en las necesidades de Marta. Esto puede no ser útil para alguien que 

busca comprensión y, además, una solución concreta, como es el caso 

de Marta, quien necesita más tiempo para entregar su proyecto, debido 

a su situación. La falta de un plazo específico o de una orientación clara 

también puede generar ambigüedad sobre las expectativas y, potencial-

mente, prolongar el problema sin ofrecer un camino estructurado para 

resolverlo.

•	 Respuesta apática:

Entiendo que tienes problemas personales, pero todos tenemos desafíos y 
aún así necesitamos cumplir con los plazos. El proyecto se debe entregar a 
tiempo, así que asegúrate de entregarlo para la fecha límite.

En esta respuesta, el profesor muestra indiferencia hacia las dificultades 

personales de Marta y se enfoca únicamente en la importancia de cum-

plir con el plazo. Ignora el contexto emocional de Marta y no ofrece nin-

guna flexibilidad o apoyo, lo que podría aumentar su estrés y frustración.

Observando este ejemplo detallado, se puede deducir que la empatía es 

la mejor opción porque no solo valida las dificultades personales de la estu-

diante, sino que también proporciona una solución práctica y equilibrada. La 

empatía permite comprender profundamente el contexto emocional de la 

otra persona y responder de manera que equilibre comprensión con acción 

efectiva, facilitando, así, una resolución que respete las necesidades de la per-

sona sin sacrificar la claridad y las expectativas.

Sin embargo, no todas las situaciones requieren una respuesta que ofrez-

ca una solución concreta. Por ejemplo, en el caso de un compañero que 

simplemente quiere desahogarse y compartir su mal día, puede bastar con 

escuchar de manera activa y proporcionar apoyo emocional, sin necesidad 

de intervenir o resolver el problema. Esto subraya que la empatía no siempre 

implica acción, sino la capacidad de ajustarse a lo que la otra persona real-

mente necesita en ese momento.

Lo esencial de la empatía radica en la validación emocional. Validar no 

significa necesariamente compartir o aceptar todo lo que la otra persona dice 

o siente, sino reconocer que sus emociones son legítimas y comprensibles en 

el contexto que está viviendo. Se trata de honrar y respetar la experiencia 
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emocional de cada persona, incluso cuando esa experiencia no coincida con 

la propia de quien intenta comprender.

Es importante subrayar que, si bien todas las emociones son válidas, no 

todas las conductas lo son. Validar las emociones de alguien no significa 

aceptar conductas inapropiadas o destructivas, sino ayudar a la persona a 

comprender que sus emociones son naturales y que está bien sentirlas. El 

proceso de validación implica crear un espacio de comprensión y apoyo, sin 

justificar acciones que puedan dañar a la misma persona o a otras.

Por ejemplo, si Sofía le cuenta a Irene que está enfadada porque un co-

mentario de una tercera persona le ha molestado y, como resultado, ha gol-

peado una puerta, Irene puede validar el enfado de Sofía con una respuesta 

del estilo: Entiendo que te sientas así de enfadada, reconociendo que sus 

sentimientos son comprensibles en ese contexto. Con todo, esto no implica 

justificar su reacción, ya que golpear una puerta es una conducta inapropia-

da. Por el contrario, respuestas como: Eso es una tontería, No tiene impor-

tancia, No te enfades por eso o No será para tanto no son adecuadas, ya que 

minimizan sus emociones y desestiman la validez de lo que está sintiendo.

En definitiva, cultivar la empatía es esencial para mejorar las relaciones 

interpersonales, promoviendo una comunicación más efectiva y una com-

prensión mutua más profunda. En el entorno académico, la empatía permite 

valorar las dificultades a las que pueden estar enfrentándose otros miembros 

de la comunidad educativa. Comprender que problemas no resueltos o mal 

gestionados pueden afectar el desempeño en diversas actividades ayuda a 

crear un ambiente de apoyo y colaboración. Reconocer y validar estos aspec-

tos permite construir una comunidad educativa más solidaria y eficaz, donde 

el apoyo mutuo y la comprensión contribuyen a un mejor desempeño y bien-

estar general. Además, de acuerdo con Miranda y Daturi (2021), la empatía 

produce cambios positivos significativos tanto en el profesorado como en el 

alumnado, lo que contribuye a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

ACTIVIDAD 28: 
Diario de empatía en acción

Objetivo: Desarrollar y fortalecer la empatía mediante la observación y re-

flexión sobre las interacciones diarias.

Identifica tres situaciones específicas en el entorno académico en las que 

hayas interactuado con otras personas. Estas situaciones pueden incluir, por 

ejemplo: un estudiante que te pregunta sobre un tema complejo a nivel emo-
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cional para él durante una clase, una compañera que te solicita ayuda en un 

proyecto o una familia que te plantea una preocupación sobre la educación 

de su hija.

Es conveniente que las situaciones que plantees sean lo suficientemente 

detalladas como para permitir una reflexión profunda sobre las dinámicas 

interpersonales.

Es importante que la reflexión se centre en cómo creemos que se sienten 

las personas involucradas en las situaciones observadas, en lugar de cómo 

nos sentiríamos nosotros en su lugar. Este enfoque permite desarrollar una 

empatía auténtica, que no se basa en nuestras propias emociones, sino en la 

comprensión y validación de las emociones y perspectivas de la otra persona 

según su contexto. Al reflexionar desde la perspectiva de la otra persona, 

estarás ejercitando una empatía más profunda y precisa, lo que te ayudará 

a reconocer que cada individuo interpreta y reacciona a las situaciones de 

manera única. Este proceso es fundamental para fortalecer tu capacidad em-

pática, dado que implica un esfuerzo consciente por ver el mundo a través 

de los ojos de otras personas, respetando sus experiencias y sentimientos, y 

adaptando tus respuestas y apoyos en función de esa comprensión.

Utiliza la tabla que se proporciona a continuación para registrar cada si-

tuación, y responder de manera reflexiva a las siguientes preguntas en cada 

una:

•	 ¿Qué palabras, tono de voz y lenguaje corporal usó la otra persona? ¿Qué 

podrían estar revelando sobre sus emociones?

•	 ¿Qué crees que esta persona estaba pensando o sintiendo en ese mo-

mento?

•	 ¿Qué necesidades crees que puede tener?

•	 ¿Mostraste empatía? Si fue así, ¿cómo? Si no lo fue, ¿cómo podrías haber 

respondido o actuado de manera diferente para mostrar más empatía?

Situación:
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Situación:

Situación:

Reflexión adicional

•	 ¿Notaste algún patrón en las emociones o necesidades de las personas 

con las que interactuaste?

•	 ¿Hay alguna situación en la que te diste cuenta, después de reflexionar, 

que podrías haber mostrado más empatía?

•	 ¿Qué acciones puedes realizar en el futuro para mejorar tus interacciones 

y mostrar más empatía en situaciones similares?

ACTIVIDAD 29: 
Caminando en zapatos ajenos

Objetivo: Desarrollar la empatía poniéndose en el lugar de personas con 

roles académicos distintos, comprendiendo sus desafíos, emociones y 

perspectivas.

Adopta un rol académico distinto al tuyo. Si eres docente, elige entre los 

roles de estudiante o familiar. En este nuevo rol, identifica un desafío o pro-

blema común que podría afrontar la persona en esa situación. Por ejemplo: 
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un estudiante que tiene dificultad para concentrarse en clase debido a pro-

blemas personales o una madre preocupada por el rendimiento académico 

de su hijo. Puedes optar por estos ejemplos o proponer otros basados en 

desafíos reales que hayas vivenciado u observado en el entorno académico 

recientemente.

Utiliza la tabla que se proporciona a continuación para registrar la situa-

ción desde la perspectiva del rol elegido, y responde de manera reflexiva a las 

siguientes preguntas en cada situación:

•	 ¿Cuáles son las emociones y pensamientos que esta persona podría estar 

experimentando en esta situación?

•	 ¿Qué factores pueden estar contribuyendo al malestar emocional de esta 

persona?

•	 ¿Cómo podrías, desde tu posición actual, ofrecer apoyo o contribuir posi-

tivamente a su situación?

Asimismo, escribe un mensaje de apoyo a la persona protagonista de la 

situación. En tu mensaje, reconoce sus desafíos, ofrécele palabras de aliento, 

y sugiere una acción concreta que podría ayudar a mejorar su situación.

Situación:

Situación:
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El mensaje de apoyo puede seguir una estructura como la siguiente:

	- Reconocimiento: Sé que estás pasando por un momento difícil con…

	- Empatía y aliento: Entiendo cómo puedes sentirte y quiero que sepas que…

	- Sugerencia constructiva: Quizás podría ayudarte si…

Reflexión adicional

•	 ¿De qué manera crees que esta actividad influirá en tu manera de interac-

tuar con personas en otros roles académicos en el futuro?

•	 ¿Qué has aprendido al indagar sobre los desafíos a que se enfrentan otras 

personas con roles diferentes al tuyo dentro del entorno académico?

•	 ¿Cómo ha contribuido esta actividad a aumentar tu conciencia sobre las 

necesidades y perspectivas de otras personas?

ACTIVIDAD 30: 
Reflexionando sobre desafíos ajenos

Objetivo: Desarrollar la empatía y el autoanálisis al reflexionar sobre los desa-

fíos de otras personas.

En esta actividad se trata de ponerte en el lugar de una persona del en-

torno académico, ya sea parte del equipo docente, estudiante o familiar, que 

esté atravesando un desafío significativo que afecta su bienestar emocional.

Imagina que una de estas personas se acerca a ti en busca de apoyo o 

consejo sobre un problema relacionado con el entorno académico. Reflexio-

na sobre cómo crees que se puede sentir en esa situación, siempre desde su 

perspectiva, y qué tipo de apoyo crees que puede necesitar. Luego considera 

cómo podrías ofrecer ese apoyo de manera efectiva y sensible.

Ejemplos de situaciones

•	 Una compañera de trabajo se siente frustrada porque su equipo de pro-

yecto no se está comunicando de manera efectiva. Las tareas no se están 

distribuyendo equitativamente, y siente que ella está asumiendo la mayor 

parte del trabajo sin recibir el reconocimiento correspondiente.

•	 Una alumna ha perdido la motivación para estudiar después de recibir 

varias calificaciones bajas en sus exámenes. Está considerando abando-
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nar los estudios, ya que siente que no puede cumplir con las expectativas 

académicas.

•	 Un compañero experimentado siente una gran presión debido a la carga 

de trabajo impuesta por la institución, lo que le deja agotado y sin tiempo 

suficiente para preparar sus clases o relajarse.

•	 Un padre está lidiando con un problema de salud mental, lo que afecta su 

capacidad para apoyar a su hijo en su educación y bienestar emocional.

•	 Un niño está teniendo problemas de comportamiento o de rendimiento 

académico debido a tensiones familiares, como un divorcio.

•	 Un estudiante de intercambio tiene dificultades para adaptarse a las dife-

rencias culturales y académicas en su nueva institución, lo cual afecta su 

desempeño y le genera incertidumbre sobre cómo mejorar.

•	 Una estudiante que vive lejos de casa se siente aislada y tiene problemas 

para hacer amigos en el instituto, lo que le hace dudar de su decisión de 

mudarse tan lejos para estudiar.

•	 Una familia no domina completamente el idioma en el que se imparten 

las clases y tiene dificultades para comunicarse con el profesorado o en-

tender los informes de progreso de su hijo.

•	 Un alumno experimenta ansiedad por la presión académica y tiene dificul-

tades para concentrarse. Está considerando buscar ayuda, pero no sabe 

cómo abordarlo ni con quién hablar al respecto.

•	 Un docente se siente desmotivado porque considera que la administra-

ción de su institución no reconoce ni apoya sus esfuerzos por mejorar la 

calidad de la enseñanza, lo que le hace cuestionarse si debe buscar opor-

tunidades en otro lugar.

•	 Una familia tiene problemas económicos que les dificultan comprar ma-

teriales escolares, uniformes o pagar actividades extracurriculares para 

su hijo.

Elige tres de las situaciones descritas anteriormente o propón otras ba-

sadas en problemas reales que hayas vivenciado u observado en el entorno 

académico. Especifica la naturaleza del conflicto o desafío al que se enfrenta 

la persona, y reflexiona a continuación sobre cómo podrías aconsejar a la per-

sona si acudiera a ti en busca de apoyo, planteando:

•	 Causas del problema

•	 Alternativas posibles e implicaciones de cada una

•	 Consecuencias de no abordar el problema
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Escribe tus respuestas en la siguiente tabla, asegurándote de que reflejen 

empatía y demuestren tu disposición para ayudar.

Situación:

Situación:

Situación:

Reflexión adicional

•	 ¿Qué tan fácil o difícil te ha resultado empatizar con los problemas de 

otras personas?

•	 ¿De qué manera esta actividad te ha hecho más consciente de las difi-

cultades que otras personas pueden estar afrontando en el entorno aca-

démico?
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•	 ¿Qué otras estrategias podrías utilizar para mejorar tu capacidad de em-

patizar y ofrecer apoyo a quienes lo necesitan?

3. Manejo de las relaciones interpersonales

El manejo efectivo de las relaciones interpersonales es esencial para man-

tener un entorno armonioso y saludable, en especial en contextos como el 

ámbito educativo, donde se está en constante interacción especialmente 

con estudiantes, compañeros y compañeras de trabajo y familias. Un desa-

fío recurrente en la comunicación interpersonal radica en que cada persona 

tiene su propia percepción de la realidad, la cual puede diferir significativa-

mente de la de otras personas. Estas percepciones, influenciadas por las ex-

periencias y perspectivas individuales de cada persona, pueden ser mucho 

más complejas y variadas que la visión común que se comparte durante las 

interacciones diarias.

Esta discrepancia en las percepciones puede dificultar la comunicación, 

sobre todo en situaciones como hacer o rechazar peticiones, o al solicitar 

cambios de conducta. En estos casos, es esencial gestionar las interacciones 

con sensibilidad y claridad para evitar conflictos y minimizar posibles emo-

ciones negativas.

Al hacer peticiones, es fundamental expresar las propias necesidades de 

manera respetuosa y directa, teniendo en cuenta las perspectivas de las de-

más personas involucradas. De igual manera, al rechazar peticiones o solicitar 

cambios de conducta, es crucial hacerlo de forma firme, pero también em-

pática y comprensiva, con el objetivo de preservar y fortalecer las relaciones.

Para lograrlo, la asertividad y la empatía son fundamentales, acompaña-

das de una comunicación clara y efectiva. Asegurarse de que las peticiones o 

rechazos sean comprendidos con precisión es vital para evitar ambigüedades 

que puedan llevar a malentendidos. Además, la escucha activa desempeña 

un papel relevante al prestar atención a las respuestas y sentimientos de las 

demás personas, lo que permite entender mejor sus perspectivas y respon-

der de manera apropiada. En caso de que surja un conflicto, es indispensable 

aplicar técnicas de resolución que busquen soluciones beneficiosas para to-

das las partes involucradas, garantizando siempre un ambiente de respeto y 

colaboración.
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3.1. Hacer peticiones

Hacer peticiones es una parte fundamental de la interacción social y del lo-

gro de las metas propias, ya que muchas de las aspiraciones propias depen-

den de la cooperación y el apoyo de otras personas. Sin embargo, el éxito de 

una petición no solo depende de su contenido, sino también de cómo se 

formula y del contexto en el que se realiza.

Para hacer peticiones de manera efectiva, es esencial abordarlas con 

asertividad. Esto implica:

•	 Análisis de la situación: antes de hacer una petición, es importante valorar 

la situación y considerar el contexto en el que se encuentra la persona a 

quien se va a dirigir. Esto incluye su disposición emocional y cualquier otro 

factor que pueda influir en su respuesta.

•	 Momento oportuno: elegir el momento adecuado para hacer una peti-

ción es crucial. Un mal momento puede llevar a una respuesta negativa 

o a una falta de disposición para colaborar. Es importante ser sensible a 

las circunstancias de la otra persona y elegir un momento en el que esté 

receptiva.

•	 Justificación y contexto: ofrecer una breve explicación o contexto que 

justifique la petición puede ayudar a la otra persona a entender la impor-

tancia de lo que se pide. Esto no solo muestra respeto por su tiempo y 

esfuerzo, sino que también puede motivarla a colaborar.

•	 Respeto por los sentimientos y derechos de la otra persona: es funda-

mental que la petición respete los sentimientos, necesidades y derechos 

de la otra persona. Esto no solo aumenta la probabilidad de una respuesta 

positiva, sino que también fortalece la relación interpersonal.

•	 Claridad y especificidad: la petición debe ser clara, directa y específica, 

evitando ambigüedades que puedan llevar a malentendidos. Expresar lo 

que se necesita de manera precisa facilita que la otra persona comprenda 

exactamente lo que se espera de ella.

A continuación, se presentan tres ejemplos de peticiones comunes en el 

entorno académico:

1) Petición a un compañero de trabajo para colaborar en un proyecto:

•	 Análisis de la situación: evaluar si la carga de trabajo actual del compañero 

permite que se pueda involucrar en un nuevo proyecto.
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•	 Momento oportuno: abordar la conversación en un momento en que el 

compañero pueda discutir el proyecto sin distracciones. No es lo mismo 

hacerlo mientras está tomando el almuerzo que en medio del pasillo 

mientras se dirige a clase.

•	 Justificación y contexto: explicar cómo la experiencia o habilidades espe-

cíficas del compañero pueden ser valiosas para el proyecto.

•	 Respeto por los sentimientos y derechos: asegurarse de que la petición 

no sobrecargue ni interfiera con otras responsabilidades del compañero.

•	 Claridad y especificidad: detallar exactamente en qué área se necesita 

ayuda y qué se espera de la participación del compañero.

2) Petición a una alumna para mejorar su rendimiento:

•	 Análisis de la situación: considerar los factores personales o académicos 

que pueden estar afectando el rendimiento de la estudiante.

•	 Momento oportuno: elegir un momento después de clase o durante las 

horas de tutoría, donde la estudiante pueda recibir retroalimentación sin 

prisas.

•	 Justificación y contexto: explicar a la alumna cómo mejorar su rendimien-

to puede tener un impacto positivo en su aprendizaje y desarrollo.

•	 Respeto por los sentimientos y derechos: reconocer los esfuerzos de la 

estudiante y ofrecer apoyo para que pueda mejorar.

•	 Claridad y especificidad: detallar las áreas que necesitan mejora y sugerir 

estrategias concretas para lograrlo.

3) Petición a la dirección del centro para implementar un nuevo recurso 

educativo:

•	 Análisis de la situación: investigar la viabilidad y el impacto de implemen-

tar el recurso en el centro educativo.

•	 Momento oportuno: presentar la propuesta durante una reunión dedica-

da a discutir mejoras educativas o presupuestos.

•	 Justificación y contexto: explicar los beneficios que este nuevo recurso 

puede aportar al aprendizaje del alumnado.

•	 Respeto por los sentimientos y derechos: considerar las limitaciones pre-

supuestarias y la carga de trabajo de la dirección.

•	 Claridad y especificidad: detallar qué recurso educativo se propone, cómo 

funcionaría y qué resultados se esperan.
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ACTIVIDAD 31: 
Transforma pensamientos para hacer peticiones

Objetivo: Desarrollar la capacidad de identificar y reemplazar pensamientos 

irracionales o no asertivos que puedan impedir hacer peticiones de manera 

efectiva.

En el proceso de hacer peticiones, es fundamental reconocer cualquier 
pensamiento o actitud que pueda obstaculizar la comunicación asertiva. 
Los pensamientos negativos o irracionales pueden bloquear la expresión 
de deseos y necesidades legítimos. Es importante recordar que todas 
las personas tienen derecho a hacer peticiones, así como a recibir una 
respuesta, sea esta afirmativa o negativa, en función de las preferencias 
y deseos de la otra parte. Esta actividad está diseñada para ayudar a 
transformar esos pensamientos limitantes en una actitud más asertiva 
y empoderada.

A continuación, se presentan algunos pensamientos comunes que pue-

den dificultar hacer peticiones de manera asertiva.

a)	 No debo pedirle al equipo directivo una aclaración sobre el proyecto, pa-

receré incompetente.
b)	 Si pido a mi compañero que deje de interrumpirme en clase, se sentirá 

ofendido.
c)	 No debo pedirle a mi compañera que baje la voz en la biblioteca, me verá 

como antipático.
d)	 Si pido a la dirección del centro que reduzca la carga de trabajo, pensará 

que no soy capaz de manejar mis responsabilidades.
e)	 No debería pedir a una compañera que colabore en un proyecto, proba-

blemente esté demasiado ocupada y piense que soy inoportuno.
f)	 No debo pedir a la dirección más recursos para mi clase, pareceré exigente 

o poco autónoma.
g)	 Si pido a una compañera que sea más puntual con los informes conjuntos, 

se sentirá presionada.
h)	 Si pido a mi compañero que me ayude a corregir exámenes, pensará que 

no soy lo suficientemente competente para manejarlo solo.
i)	 Si sugiero un cambio en el enfoque del equipo directivo, podrían pensar 

que estoy criticando el trabajo que ya se ha hecho.
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Por ejemplo, si te enfrentas a un pensamiento irracional como: Mis com-

pañeros pensarán que soy problemático si pido que se cambie la hora de la 

reunión, puedes reemplazarlo con un pensamiento asertivo como: No puedo 

prever lo que pensarán, pero tengo derecho a expresar mis necesidades de 

manera respetuosa.

Ahora, tu tarea es reflexionar sobre ellos y reformularlos con una perspec-

tiva asertiva. Utiliza la siguiente tabla: 

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

i)

Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo viii, donde encon-

trarás un ejemplo de pensamiento asertivo para cada pensamiento irracio-

nal. Compara tus propuestas con estos ejemplos y verifica en qué medida 

coinciden.
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Reflexión adicional

•	 ¿Cómo ha cambiado tu perspectiva al reformular los pensamientos irra-

cionales en pensamientos asertivos?

•	 ¿Crees que estos pensamientos asertivos te ayudarán a expresar tus ne-

cesidades con más confianza en el futuro?

•	 ¿Qué otros pensamientos irracionales crees que podrían estar afectando 

tu capacidad para hacer peticiones, y cómo podrías transformarlos?

3.2. Rechazar peticiones

En el epígrafe anterior se ha destacado la importancia de tener la oportuni-

dad de hacer peticiones, pero también es fundamental reconocer que todas 

las personas tienen el derecho de rechazarlas. Saber cómo rechazar de ma-

nera respetuosa y asertiva es crucial para mantener un equilibrio en las rela-

ciones interpersonales, sin comprometer las propias necesidades o límites.

En las interacciones cotidianas es común que se reciban peticiones para 

realizar acciones que no siempre se está dispuesto a llevar a cabo. Estas peti-

ciones pueden venir acompañadas de diversas estrategias, como la insisten-

cia repetida, la presentación de múltiples razones, las críticas o los intentos de 

generar culpa por negarse a aceptar la solicitud (Roca, 2003).

Con frecuencia, quienes realizan peticiones insisten con la esperanza de 

que, si persisten lo suficiente, eventualmente se logrará que la otra perso-

na ceda. No obstante, ceder ante estas presiones puede ir en contra de los 

propios deseos y necesidades, lo que a menudo resulta en sentimientos de 

frustración y enojo, tanto hacia la persona que hace la petición como hacia la 

propia persona por no haber sido lo suficientemente asertiva para mantener 

una negativa firme.

Por ello, rechazar peticiones de manera respetuosa se convierte en una 

habilidad fundamental para proteger el bienestar emocional y mantener re-

laciones saludables. Decir «no» no debe considerarse como insensibilidad o 

egoísmo, sino como una expresión de honestidad y respeto hacia los propios 

límites y prioridades. Una negativa bien gestionada puede, de hecho, fortale-

cer las relaciones al establecer expectativas claras y prevenir resentimientos 

futuros.

Anteriormente, se han abordado diferentes técnicas para comunicarse 

de manera asertiva, como: disco rayado, banco de niebla, «para ti/para mí», 

sándwich, «yo siento», compromiso temporal y pregunta asertiva. En el con-

texto de rechazar peticiones, algunas de estas técnicas son particularmente 

útiles. Por ejemplo, la técnica del disco rayado puede ayudar a mantener una 
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negativa firme y clara frente a insistencias repetidas, mientras que la técnica 

del sándwich permite estructurar la negativa de forma que se combine con 

elementos positivos, minimizando el impacto negativo en la relación con la 

otra persona. La técnica del banco de niebla puede ser útil para manejar las 

objeciones de manera calmada y neutral, y la técnica «yo siento» permite ex-

presar el rechazo desde una perspectiva personal y honesta, sin atribuir culpa 

a la otra persona. Estas estrategias, aplicadas de manera efectiva, facilitan el 

rechazo de manera respetuosa y asertiva, ayudando a proteger el bienestar 

emocional propio y a mantener relaciones equilibradas.

A continuación, se presentan ejemplos concretos de cómo aplicar cada 

una de estas técnicas en situaciones académicas, junto con una posible res-

puesta para cada caso:

Disco rayado

En una situación en la que un estudiante insiste en obtener una extensión de 

plazo para entregar un trabajo, a pesar de que ya se le ha concedido una ex-

tensión, se puede aplicar la técnica del disco rayado de la siguiente manera.

En un primer momento, se ofrece la negativa con la correspondiente 

explicación:

Como mencioné antes, el plazo de entrega es el que se estableció inicialmente. 
No puedo ofrecer más tiempo. Es importante cumplir con las fechas límite 
establecidas.

Si el estudiante sigue insistiendo, es útil acortar el mensaje y repetirlo 

tantas veces como sea necesario: 

Como mencioné antes, no puedo ofrecer más tiempo.

Sándwich

En una situación en la que un grupo de estudiantes solicita realizar un cam-

bio significativo en la fecha de una presentación programada para otro día, la 

respuesta utilizando la técnica del sándwich podría ser la siguiente: 

Aprecio mucho el entusiasmo del grupo por querer hacer la presentación 
en otro día. Sin embargo, cambiar la fecha afectaría el calendario general 
de la clase y podría causar inconvenientes a otros grupos. En lugar de 
eso, podríamos considerar ajustar algunos detalles para asegurar que la 
presentación sea lo más efectiva posible en la fecha actual.

Banco de niebla

En una situación en la que una compañera de trabajo solicita constantemen-

te cambiar el horario de una reunión programada, lo que afecta la agenda del 

resto de los profesores, la respuesta utilizando la técnica del banco de niebla 

podría ser la siguiente: 
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Entiendo que el horario actual no es ideal para ti, pero el cambio de horario 
no es posible en este momento debido a otros compromisos de las personas 
participantes. La reunión debe llevarse a cabo en el horario acordado para 
respetar la disponibilidad de todas las personas involucradas.

«Yo siento»

En una situación en la que un compañero pide un favor adicional fuera del 

horario laboral, lo que afectaría el tiempo personal del docente, la respuesta 

utilizando la técnica «yo siento» podría ser la siguiente: 

Siento que no puedo asumir más tareas fuera de mi horario laboral, ya que 
necesito ese tiempo para otras responsabilidades y descanso. Espero que 
puedas comprender mi situación y podamos encontrar una solución dentro 
del horario laboral.

ACTIVIDAD 32: 
Rechazo asertivo

Objetivo: Desarrollar la habilidad de rechazar peticiones de manera asertiva.

A continuación, se presentan situaciones en las que debes aplicar una 

técnica para rechazar una petición. Selecciona una de las técnicas vistas (dis-

co rayado, sándwich, banco de niebla y «yo siento») para cada situación y 

redacta una respuesta acorde. El propósito es aprender a establecer límites 

claros y respetuosos, manteniendo una comunicación efectiva y sin compro-

meter tus responsabilidades o bienestar emocional. No olvides consultar los 

ejemplos que se presentan en el epígrafe anterior.

Un compañero de trabajo pide asistencia en una tarea que ya se está realizando.

Técnica: 

Respuesta:
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Una compañera propone una reunión adicional que se superpone con otras 
responsabilidades que ya tienes.

Técnica: 

Respuesta:

Una alumna solicita entregar un trabajo en una fecha distinta a la establecida, 
argumentando que tiene una sobrecarga de trabajo en otras asignaturas.

Técnica: 

Respuesta:

Un estudiante pide una revisión adicional de un examen fuera del horario de 
consulta establecido.

Técnica: 

Respuesta:
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Un familiar solicita que asumas un compromiso en una actividad que requiere 
tiempo y esfuerzo adicionales.

Técnica: 

Respuesta:

Una familia pide que realices una tarea que interfiere con tus responsabilidades 
laborales. 

Técnica: 

Respuesta:

Reflexión adicional

•	 ¿Qué técnica para rechazar peticiones te resulta más natural al aplicarla? 

¿Por qué?

•	 ¿Cómo crees que impacta la técnica seleccionada en la recepción del re-

chazo por parte de la otra persona?

•	 Después de comenzar a aplicar alguna técnica, ¿qué dificultades experi-

mentaste con cada una y qué aprendiste para mejorar en el futuro?

3.3. Peticiones de cambio de conducta

Las relaciones interpersonales, aunque suelen ser una fuente de satisfacción, 

pueden convertirse en un desafío cuando ciertos comportamientos de las 
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personas en el entorno afectan negativamente el bienestar del grupo. Estos 

desafíos suelen surgir cuando las personas no son conscientes del impacto 

de sus acciones en otras o cuando no consideran los derechos, sentimientos 

y necesidades ajenos.

En tales situaciones, acostumbra a ser necesario solicitar un cambio de 

conducta, especialmente cuando se trata de alguien con quien se interactúa 

de manera regular. Para promover un entorno más saludable y armonioso, es 

fundamental realizar estas peticiones con sensibilidad y asertividad.

Solicitar un cambio de conducta de manera efectiva implica: expresar 

claramente qué comportamiento se desea modificar, destacar los beneficios 

que el cambio puede traer a las personas involucradas, mostrar empatía y 

reconocimiento de los esfuerzos y dificultades, así como proporcionar retro-

alimentación constructiva y mostrar disposición a acompañar a la persona 

en el proceso de cambio.

Algunos ejemplos de situaciones que pueden darse en el entorno acadé-

mico y que requieren realizar una petición de cambio de conducta incluyen la 

solicitud a un compañero que habitualmente llega tarde a las reuniones, a un 

grupo de estudiantes para que cumplan con los plazos y objetivos estableci-

dos para un proyecto o a una familia para que colabore en ciertos aspectos 

relacionados con la educación de su hijo.

Una de las técnicas más efectivas para solicitar cambios de conducta es 

la técnica del sándwich, que se basa en presentar la solicitud de manera que 

incluya tres componentes clave:

•	 Comentario positivo: comenzar la conversación con un comentario posi-

tivo o un reconocimiento de los aspectos favorables del comportamiento 

actual de la persona o de su desempeño.

•	 Petición de cambio: hacer la solicitud específica de cambio de conducta 

de manera clara y directa. Este es el núcleo de la conversación, donde se 

expone el comportamiento que se desea cambiar y se ofrece una explica-

ción del motivo detrás de la solicitud.

•	 Comentario positivo: finalizar con otro comentario positivo, aliento o re-

afirmación de la disposición para brindar apoyo. Esto ayuda a mantener 

un tono positivo en la relación y muestra aprecio por la cooperación de 

la otra persona.

Las ventajas de utilizar esta técnica incluyen la reducción de la posibilidad 

de que la otra persona se sienta atacada o criticada, lo que puede reducir la 

resistencia al cambio. Además, al motivar a la persona a hacer el cambio, se 

refuerza su valor y contribución general.
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ACTIVIDAD 33: 
Mejorando conductas con la técnica del sándwich

Objetivo: Practicar la técnica del sándwich para solicitar cambios de conduc-

ta de manera efectiva.

A continuación, se presentan diversas situaciones en las que puede 

ser necesario realizar una petición de cambio de conducta en el entorno 

académico:

•	 Pedir a un compañero que evite hacer comentarios negativos sobre tu 

desempeño cuando está en presencia de otras personas.

•	 Pedir a una compañera que modifique su enfoque durante las reuniones.

•	 Pedir a una alumna que entregue sus tareas a tiempo.

•	 Solicitar a un alumno que mejore su participación en clase.

•	 Solicitar a un familiar que mantenga un tono respetuoso en momentos 

de desacuerdo.

•	 Pedir a un familiar que respete las decisiones profesionales evitando co-

mentarios negativos o juicios públicos.

Elige una de estas situaciones, o bien selecciona una situación propia en 

la que desees solicitar un cambio de conducta. Utiliza la técnica del sándwich 

para formular tu petición, siguiendo estos pasos:

1.	 Comentario positivo: inicia la conversación reconociendo algún aspecto 

positivo del comportamiento actual de la persona.

2.	 Petición de cambio: expresa de manera clara y directa la conducta que 

te gustaría que la persona modifique, explicando el motivo de la solicitud.

3.	 Comentario positivo: finaliza con un comentario positivo de apoyo o áni-

mo, reafirmando tu disposición para ayudar en el proceso de cambio.

Por ejemplo, si deseas pedir a un compañero que evite hacer comenta-

rios negativos sobre tu desempeño en presencia de otras personas, podrías 

decirle: 

Quiero agradecerte por el esfuerzo y dedicación que siempre muestras en 
nuestro equipo. Tu experiencia y conocimiento son realmente valiosos para el 
éxito de nuestros proyectos (comentario positivo). Sin embargo, me gustaría 
pedirte que, en el futuro, si tienes alguna preocupación o crítica sobre mi 
trabajo, me lo comuniques directamente en privado. Cuando se hacen 
comentarios negativos en presencia de otros, me resulta difícil abordarlos y 
mejorar (petición de cambio). Aprecio mucho que podamos tener un entorno 
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de trabajo basado en la confianza y el respeto mutuo. Estoy segura de que, 
trabajando juntos de esta manera, continuaremos logrando excelentes 
resultados como equipo (comentario positivo).

Ahora, con el ejemplo anterior como referencia, realiza la misma tarea 

para otras peticiones. Puedes utilizar los ejemplos proporcionados o elegir 

otros nuevos que consideres relevantes.

Comentario positivo:

Petición de cambio:

Comentario positivo:

Comentario positivo:

Petición de cambio:

Comentario positivo:
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Comentario positivo:

Petición de cambio:

Comentario positivo:

Reflexión adicional

•	 ¿De qué manera el uso de la técnica del sándwich influye en cómo la otra 

persona recibe tu petición?

•	 ¿En qué situaciones específicas encuentras que la técnica del sándwich 

puede ser particularmente efectiva o inefectiva? ¿Por qué?

•	 ¿Qué otras técnicas de comunicación podrían utilizarse en combinación 

con la técnica del sándwich para mejorar la efectividad de la petición en 

contextos similares?
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Capítulo 7  
Resiliencia: afrontando y 
superando desafíos

La resiliencia es una habilidad fundamental para hacer frente y superar ad-

versidades. Se define como la capacidad de adaptarse de manera positiva a 

situaciones difíciles, recuperarse de eventos traumáticos y continuar avan-

zando con una actitud optimista. En esencia, la resiliencia implica aprender 

y crecer a partir de las dificultades, lo cual es fundamental para la resolución 

efectiva de conflictos (Serrano-Sarmiento y Sanz-Ponce, 2019).

Una mentalidad resiliente facilita la resolución de conflictos al ofrecer una 

perspectiva equilibrada, fomentar el entendimiento mutuo y promover el 

consenso. Asimismo, tener una actitud positiva puede influir favorablemente 

en las personas con las que se interactúa, contribuyendo a un entorno más 

cooperativo y constructivo. La resiliencia no solo ayuda a enfrentarse a desa-

fíos inmediatos, sino que también fortalece las relaciones interpersonales y 

favorece el crecimiento personal continuo (Olmo-Extremera y Segovia, 2018).

Ben-Shahar (2007), reconocido por su trabajo sobre la felicidad, identificó 

seis claves para alcanzar una vida más plena, que son: mantener relaciones 

sociales saludables, cultivar la gratitud, mantener una mentalidad positiva, 

encontrar el propósito y la pasión en la vida, cuidar el cuerpo y la mente, y 

practicar la resiliencia, destacando esta última como esencial para manejar 

las dificultades de manera eficaz y contribuir a una vida más satisfactoria y 

equilibrada.

A pesar de que algunas predisposiciones genéticas pueden influir en una 

actitud más positiva ante los desafíos, la resiliencia es una habilidad que tiene 

que ser desarrollada a lo largo del tiempo (León-Rodríguez y Cardenas, 2020; 

Sánchez y Villajos, 2018). El autoconocimiento juega un papel crucial en iden-

tificar las fortalezas personales y fomentar una conducta resiliente. En este 

proceso, las competencias sociales y emocionales son fundamentales, ya que 

facilitan la gestión de emociones y pensamientos, permiten la regulación del 

estado de ánimo y promueven una actitud positiva frente a las adversidades. 

Por ello, resulta fundamental concluir con un capítulo dedicado a la resilien-

cia, como una forma de integrar todas las habilidades desarrolladas en los 

capítulos anteriores y proporcionando al profesorado una visión completa de 

cómo mejorar su bienestar emocional.
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El desarrollo de la resiliencia es un proceso continuo que requiere aper-

tura al cambio. Adaptarse implica tener la disposición para modificar hábitos 

de pensamiento y comportamiento que no favorecen el crecimiento per-

sonal o la interacción social. En este contexto, la flexibilidad cognitiva juega 

un papel crucial, ya que abarca técnicas como la reestructuración cognitiva, 

la parada de pensamiento y las autoinstrucciones. Estas herramientas son 

fundamentales para transformar patrones de pensamiento y conductuales 

ineficaces, fomentando un diálogo interno más saludable y mejorando las 

relaciones interpersonales.

Además, la resiliencia facilita la búsqueda de soluciones efectivas en la 

resolución de conflictos. Al hacer frente a un conflicto, la resiliencia permite 

una evaluación objetiva de la situación y fomenta la búsqueda de alternativas 

constructivas. Estas habilidades no solo ayudan a resolver conflictos de ma-

nera constructiva, sino que también fortalecen la habilidad de las personas y 

los grupos para afrontar y superar futuros desafíos. En este sentido, Masten 

(2001) definió la resiliencia como la capacidad de adaptarse positivamente 

ante adversidades, un proceso que se entrelaza con la resolución de conflic-

tos. De acuerdo con Johnson y Johnson (1996), la resolución de conflictos es 

una competencia social esencial que requiere habilidades como la comuni-

cación, la negociación y la cooperación. Estudios como los de Acosta (2004) y 

Block y Kremen (1996) han demostrado cómo la flexibilidad, un componente 

clave de la resiliencia, facilita la resolución efectiva de conflictos. Asimismo, 

la empatía y la comunicación no violenta, analizadas por Eisenberg y Fabes 

(1990) y Rosenberg (2003), respectivamente, son fundamentales tanto para 

el fortalecimiento de la resiliencia como para el manejo adecuado de los 

conflictos.

En el ámbito educativo, investigaciones como las de Bernard (2004) y 

Durlak et al. (2011) evidenciaron que los programas diseñados para desarrollar 

estas competencias no solo crean un ambiente de apoyo, sino que también 

incrementan la resiliencia en el alumnado, mejorando su capacidad para ha-

cer frente y superar desafíos de manera constructiva.

A pesar de los avances en el estudio de la resiliencia, aún queda mucho 

por hacer en el ámbito académico. Es necesario priorizar su desarrollo y ex-

plorar nuevas investigaciones y prácticas actuales que continúen fortalecien-

do esta competencia esencial. Aunque numerosos estudios han establecido 

la importancia de la resiliencia durante años, se requiere un enfoque reno-

vado y actualizado para abordar las necesidades actuales en este campo 

(Ruiz-Román et al., 2020).

Teniendo en cuenta la visión de estudios anteriores, este capítulo se cen-

tra en el desarrollo de dos áreas clave en la resiliencia: la flexibilidad y la so-
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lución de problemas. En primer lugar, se aborda la flexibilidad, destacando 

técnicas como la reestructuración cognitiva, la parada de pensamiento y las 

autoinstrucciones. En segundo lugar, se exploran estrategias de solución de 

problemas, como la solución gano-ganas y la negociación.

Cada sección de este capítulo, dedicada a la flexibilidad y a las estrategias 

de solución de problemas, propone actividades específicas diseñadas para 

desarrollar y fortalecer estas habilidades. La flexibilidad cognitiva es clave 

para la resiliencia, ya que facilita la adaptación y la transformación de patro-

nes de pensamiento ineficaces, fomentando una actitud positiva y flexible 

frente a los desafíos. Por su parte, las estrategias de solución de problemas 

refuerzan la capacidad para encontrar soluciones efectivas y adaptarse a 

nuevas circunstancias.

Para finalizar, se pone el foco en estrategias generales para desarrollar 

la resiliencia, tales como adoptar una actitud positiva, fomentar el optimis-

mo, practicar el reencuadre, cultivar el sentido del humor, desarrollar la auto-

compasión y construir redes de apoyo. Estas estrategias complementan las 

habilidades previas y son esenciales para mantener una resiliencia robusta y 

sostenida a lo largo del tiempo.

1. Flexibilidad

La flexibilidad se entiende como la capacidad de adaptar los propios pensa-

mientos, sentimientos y comportamientos en función de las circunstancias. 

Este rasgo es esencial para afrontar situaciones cambiantes y mantener un 

enfoque positivo y productivo ante situaciones complejas a nivel emocional. 

Para desarrollar una mayor flexibilidad ante determinadas situaciones, re-

sulta útil emplear técnicas como la reestructuración cognitiva, la parada de 

pensamiento y las autoinstrucciones.

1.1. Reestructuración cognitiva

La reestructuración cognitiva es una estrategia esencial para el desarrollo de 

la resiliencia, ya que facilita la identificación y modificación de pensamien-

tos irracionales que pueden limitar la capacidad para manejar situaciones 

complejas de manera efectiva. Esta técnica, que se ha explorado con mayor 

detalle en el capítulo 4, es fundamental para transformar patrones de pensa-

miento negativos en enfoques más racionales y realistas, lo cual contribuye a 

una mejor adaptación a nuevas circunstancias y a enfrentarse a desafíos con 

mayor eficacia.
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En el entorno académico, por ejemplo, cuando surgen pensamientos irra-

cionales durante un conflicto entre compañeros de equipo en un proyecto, 

la reestructuración cognitiva permite replantear la situación de manera más 

equilibrada. En lugar de reaccionar con frustración, se puede optar por pen-

samientos racionales que promuevan la calma y la búsqueda de soluciones. 

Así, ante un desacuerdo, en lugar de pensar: Este desacuerdo arruinará todo 

el proyecto, se puede reformular como: No estoy de acuerdo con esta pers-

pectiva, así que discutirlo de manera calmada puede ayudarnos a llegar a 

una solución conjunta. Este enfoque no solo minimiza la tensión, sino que 

también permite centrarse en resolver el problema de manera óptima.

De esta manera, al hacer frente a comportamientos irracionales propios 

o ajenos, la reestructuración cognitiva ofrece la posibilidad de elegir la res-

puesta más adecuada, promoviendo una mayor resiliencia y un manejo más 

constructivo de los desafíos en el ámbito académico.

1.2. Parada de pensamiento

La parada de pensamiento es una técnica cognitiva diseñada para interrum-

pir cadenas de pensamientos negativos recurrentes que, si no se abordan de 

manera efectiva, pueden generar estados de intranquilidad o desasosiego. 

Estos pensamientos repetitivos, a menudo centrados en eventos pasados 

que ya no se pueden cambiar o en preocupaciones sobre futuros eventos 

poco probables, pueden intensificar las emociones negativas y conducir a 

un malestar prolongado que afecta tanto el bienestar emocional como el 

rendimiento profesional.

En el entorno académico, un docente podría obsesionarse con un comen-

tario que hizo durante una clase que no salió como esperaba. Pensamientos 

como: No debería haber abordado ese tema de esa manera pueden repe-

tirse una y otra vez, generando sentimientos de culpa o inseguridad sobre su 

capacidad para enseñar de manera efectiva. Este tipo de rumiaciones no solo 

mina la confianza del docente, sino que también puede afectar su motiva-

ción y desempeño en futuras clases, incluso cuando la percepción negativa 

que tiene de su comentario no se corresponde con la realidad.

Otro ejemplo común puede ser la preocupación por eventos futuros, 

como una próxima reunión con familias. Un pensamiento recurrente como: 

Seguro que no estaré a la altura en la próxima reunión puede generar an-

siedad anticipatoria, afectando la preparación y el enfoque del profesorado 



1637. Resiliencia

en su labor diaria. Aunque la probabilidad de que algo salga mal es baja, la 

rumiación constante sobre este posible fallo puede provocar un malestar 

emocional que perjudica su bienestar y desempeño profesional, creando un 

ciclo de autolimitación.

Estos pensamientos no solo dificultan la toma de decisiones en situacio-

nes concretas, sino que también generan un malestar significativo, afectan-

do negativamente el estado de ánimo y el rendimiento en el trabajo. Asi-

mismo, este malestar puede perjudicar tanto a la propia persona como a 

las relaciones con otros miembros de la comunidad educativa, ya que una 

mente ocupada por rumiaciones negativas puede volverse menos empática 

y más irritable. Para contrarrestar estos efectos, la técnica de parada de pen-

samiento ofrece una solución práctica y eficaz. El objetivo no es analizar si el 

evento pasado fue realmente grave o si la amenaza futura es probable, sino 

detener la aparición de estos pensamientos y eliminarlos lo más rápidamente 

posible una vez detectados, evitando, así, sus efectos negativos.

Una vez identificado el pensamiento que se quiere eliminar, se ha de se-

leccionar un estímulo para detenerlo. Este estímulo puede ser cualquier ac-

ción o palabra lo suficientemente intensa como para atraer inmediatamente 

la atención, como un grito mental de: ¡No!, ¡Para!, ¡Basta! o ¡Stop!, un movi-

miento brusco de cabeza, un gesto físico (como un golpecito en la mesa) o 

una palabra clave que puedas decir en voz alta. A continuación, es fundamen-

tal redirigir la atención hacia otra actividad, de manera que los pensamientos 

negativos no tengan espacio para desarrollarse. Ejemplos de estas activida-

des pueden ser recordar un momento positivo en la carrera como docente, 

evocar una canción agradable, realizar una breve actividad de relajación, leer 

una cita inspiradora relacionada con la enseñanza o reenfocar la atención en 

una tarea concreta, como preparar material para la clase del día siguiente.

Dado que es posible que estos pensamientos automáticos hayan estado 

presentes durante mucho tiempo, es probable que vuelvan a surgir. Por con-

siguiente, será importante interrumpirlos tantas veces como sea necesario. 

Si bien dominar esta técnica puede requerir práctica constante, su aplicación 

sistemática reducirá rápidamente la frecuencia de los pensamientos negati-

vos y la intensidad de sus efectos, promoviendo, así, un mayor bienestar emo-

cional y un desempeño profesional más sólido (Ari-Dwi, 2024; Ziegler, 1987).
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ACTIVIDAD 34: 
Redirige tu mente

Objetivo: Desarrollar la capacidad para interrumpir cadenas de pensamientos 

negativos recurrentes y redirigir la atención hacia otras acciones.

Reflexiona sobre una o varias situaciones recientes en el entorno acadé-

mico que te haya generado malestar, como una evaluación complicada, o 

una discusión tensa con una compañera o estudiante. Identifica los pensa-

mientos negativos que surgieron en esa situación, por ejemplo: Me equivo-

qué al explicar el tema en clase o No estoy preparado para la próxima reu-

nión con las familias. Considera cómo estos pensamientos se repiten en tu 

mente y cómo afectan tu estado emocional y comportamiento.

A continuación, especifica en la siguiente tabla la situación en la que has 

pensado e incluye los pensamientos que surgieron. Aplica la parada de pen-

samiento, eligiendo un estímulo de corte para interrumpir el pensamiento 

negativo y una propuesta para redirigir tu atención. Ten en cuenta la explica-

ción del epígrafe anterior.

Situación:

Pensamientos:

Estímulo de corte:

Redirección:

Situación:

Pensamientos:

Estímulo de corte:

Redirección:

Puedes repetir esta técnica varias veces a lo largo de la semana, apli-

cándola cada vez que te sorprendas atrapado o atrapada en rumiaciones 

negativas.
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Reflexión adicional

•	 ¿Has identificado algún patrón en los momentos en que los pensamientos 

negativos tienden a surgir con más frecuencia?

•	 Después de comenzar a aplicar la técnica, ¿has notado una reducción en 

la frecuencia o intensidad de los pensamientos negativos?

•	 ¿Cuáles son los estímulos de corte que te resultan más efectivos para in-

terrumpir los pensamientos negativos?

1.3. Autoinstrucciones

Las autoinstrucciones, que son un tipo específico de autoverbalización, cons-

tituyen afirmaciones utilizadas para facilitar pensamientos, sentimientos y 

comportamientos deseados. Su eficacia aumenta cuando se formulan en 

términos positivos, enfocándose en lo que se desea lograr, en lugar de en lo 

que se quiere evitar. Por ejemplo, en lugar de: No debo estar nervioso, lo cual 

puede intensificar la ansiedad, es más efectivo optar por: Voy a mantener la 

calma. Las autoinstrucciones deben centrarse en afirmaciones positivas que 

refuercen la conducta deseada.

En el contexto académico, las autoinstrucciones pueden ser una herra-

mienta valiosa en diferentes momentos del día para mantener un estado 

mental más saludable. Cualquier situación que se quiera afrontar puede di-

vidirse en diferentes fases.

Por ejemplo, al encarar una reunión con compañeros y compañeras de 

equipo, que a menudo puede generar tensión o inseguridad, las autoinstruc-

ciones se pueden estructurar de la siguiente manera:

•	 Antes de la situación, para prepararse mentalmente. Una autoinstrucción 

útil podría ser: Estoy bien preparado y puedo manejar cualquier desafío 

que surja o Voy a escuchar activamente y aportar soluciones construc-

tivas.

•	 Durante el afrontamiento, para mantener el enfoque en el proceso. En 

este caso, una posible autoinstrucción sería: Estoy controlando la situa-

ción y manejando bien el estrés.

•	 Después de la situación, para reflexionar positivamente sobre el desem-

peño, independientemente de si la reunión fue exitosa o no, son útiles 

afirmaciones como: Lo he conseguido, Lo he hecho lo mejor posible o De 

esta experiencia he aprendido y me he fortalecido.
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Para implementar las autoinstrucciones, se pueden utilizar diversas es-

trategias, como tarjetas o listas. Las tarjetas de autoinstrucción consisten en 

pequeñas tarjetas con frases motivadoras o ilustraciones que representen los 

objetivos deseados. Estas tarjetas pueden colocarse en lugares visibles, como 

el escritorio del aula, para reforzar el mensaje constantemente. Por ejemplo, 

una tarjeta con la frase: Estoy capacitado para superar cualquier desafío que 

surja hoy puede servir como recordatorio diario en la sala del profesorado. 

Por otro lado, las listas de autoinstrucciones consiste en elaborar una lista de 

autoinstrucciones y llevarla consigo para revisarla frecuentemente. Esta lista 

puede incluir frases como: Voy a fomentar la confianza en mi alumnado o 

Voy a construir un ambiente de aprendizaje positivo.

Es esencial revisar y ajustar las autoinstrucciones según sea necesario. Se 

recomienda agregar nuevas afirmaciones que resulten más efectivas o eli-

minar aquellas que ya no sean útiles. La técnica debe evolucionar conforme 

cambian las experiencias y necesidades.

ACTIVIDAD 35: 
Cómo reprogramar tu mente

Objetivo: Desarrollar la capacidad para aplicar autoinstrucciones positivas 

que favorezcan un enfoque constructivo en situaciones desafiantes.

Reflexiona sobre una o varias situaciones recientes en el entorno acadé-

mico que te hayan generado estrés o ansiedad, como presentar un proyecto, 

gestionar una clase complicada o hacer frente a una evaluación importante.

A continuación, en la siguiente tabla, aplica la técnica de autoinstruccio-

nes, creando afirmaciones positivas y motivadoras que puedas utilizar en 

esas situaciones. Por ejemplo: Estoy bien preparada y mi presentación será 

clara y efectiva o Tengo las habilidades necesarias para mantener el control 

y conectar con mis estudiantes. Recuerda incluir una autoinstrucción para 

cada fase: antes, durante y después de la situación.

Situación:

Autoinstrucciones:
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Situación:

Autoinstrucciones:

Situación:

Autoinstrucciones:

Puedes transcribir tus autoinstrucciones en tarjetas individuales o en un 

documento digital, personalizándolas con colores, dibujos o decoraciones 

que te resulten agradables y refuercen el mensaje positivo. Luego, colóca-

las en lugares visibles, como tu escritorio o agenda, para tenerlas presentes 

cuando más las necesites.

Además, sería útil dedicar 5 minutos al día a practicar tus autoinstruccio-

nes en voz alta, concentrándote en las afirmaciones positivas y visualizando 

el éxito en las situaciones correspondientes.

Reflexión adicional

•	 ¿Has identificado algún patrón o creencia limitante que se repita en tus 

pensamientos y que las autoinstrucciones te ayuden a transformar?

•	 Después de comenzar a aplicarla, ¿has notado una mejora en tu capaci-

dad para manejar situaciones desafiantes?

•	 ¿Qué tipo de autoinstrucciones has encontrado más efectivas para moti-

varte y mantener un enfoque positivo?

2. Solución de problemas

La utilización de estrategias de solución de problemas implica la capacidad 

para identificar, definir y abordar problemas de manera efectiva mediante la 

generación y aplicación de soluciones que conduzcan al entendimiento en-

tre las partes. En este contexto, destacan dos estrategias clave: la solución ga-

no-ganas y la negociación. Ambas son compatibles con la asertividad, ya que 

consideran los intereses de todas las partes involucradas y buscan soluciones 
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que beneficien a todas. La elección entre estas estrategias dependerá de la na-

turaleza del conflicto, el contexto y las relaciones entre las partes involucradas.

La diferencia principal entre la solución gano-ganas y la negociación ra-

dica en el enfoque y el resultado esperado para las partes involucradas en un 

conflicto.

En el caso de la solución gano-ganas, esta estrategia adopta un enfoque 

colaborativo, buscando una solución que beneficie equitativamente a todas 

las partes. Se fomenta la creatividad para encontrar alternativas que satisfa-

gan las necesidades y deseos de cada una. El resultado es una ganancia mu-

tua: ninguna de las partes se siente sacrificada, y todas obtienen un resultado 

que consideran justo y beneficioso. Por ejemplo, un grupo de docentes de-

sea organizar una jornada de formación enfocada en la tecnología educativa, 

mientras que otro grupo prefiere un taller sobre metodologías pedagógicas 

innovadoras. Una solución gano-ganas podría ser programar ambos talleres 

en fechas diferentes, permitiendo que todo el profesorado participe en am-

bas actividades y se beneficie de los dos enfoques formativos.

En cuanto a la negociación, esta estrategia se basa en el compromiso, 

donde las partes involucradas buscan un acuerdo mediante concesiones 

mutuas. Cada parte cede en ciertos aspectos para alcanzar una solución. El 

resultado es un acuerdo aceptable: cada parte obtiene algo, pero también 

cede en otros aspectos. Esta estrategia puede ser más adecuada para resol-

ver problemas inmediatos. Por ejemplo, un docente desea realizar una acti-

vidad práctica en el laboratorio, mientras que el alumnado prefiere una clase 

teórica para prepararse para un examen. La negociación podría implicar una 

breve clase teórica antes de la actividad práctica, permitiendo que ambas 

partes cedan y obtengan algo de lo que desean.

A continuación, se resumen las características principales de cada 

estrategia:

Solución gano-ganas Negociación

Enfoque Colaborativo. Compromiso.

Objetivo Buscar alternativas creativas.
Alcanzar acuerdos a través de 
concesiones.

Resultado Beneficio mutuo.
Acuerdo aceptable mediante 
concesiones.

Satisfacción Alta para todas las partes.
Puede ser menor, ya que 
implica ceder.

Aplicación 
Situaciones que permiten 
creatividad.

Situaciones que requieren 
soluciones rápidas.
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ACTIVIDAD 36: 
Diferenciando la estrategia de solución de problemas

Objetivo: Identificar si la solución propuesta para un conflicto es una negocia-

ción o una solución gano-ganas.

A continuación, se presentan varios conflictos comunes en el contexto 

académico junto con una posible solución. Debes analizar cada situación y 

determinar si la solución propuesta es una negociación o una solución gano-

ganas. Considera los ejemplos presentados en el epígrafe anterior.

a)	 Conflicto: Un estudiante necesita usar el ordenador de la biblioteca para 

terminar un proyecto, pero otro estudiante lo está utilizando para jugar. 

Solución: El estudiante que está jugando cede el uso del ordenador y am-

bos acuerdan turnarse según un horario establecido.

Estrategia:

b)	 Conflicto: Dos profesores quieren usar la misma sala de reuniones para 

sus clases extracurriculares a la misma hora. Solución: Deciden alternar 

semanas para utilizar la sala.

Estrategia:

c)	 Conflicto: Un grupo de estudiantes quiere organizar un evento deporti-

vo, pero otro grupo prefiere una actividad cultural. Solución: Organizan 

ambos eventos en diferentes fechas para que todo el alumnado pueda 

participar en ambas actividades.

Estrategia:

d)	 Conflicto: Un maestro desea que el alumnado trabaje en un proyecto en 

equipo, pero algunos estudiantes prefieren trabajar individualmente. So-

lución: El alumnado puede elegir entre trabajar en equipo o individual-

mente, asegurándose de que ambos enfoques cumplan los objetivos del 

proyecto.

Estrategia:

e)	 Conflicto: La dirección de la escuela propone implementar una nueva po-

lítica que prohíbe el uso de teléfonos móviles, pero el alumnado se opone 

a esta medida. Solución: La dirección organiza una reunión con represen-

tantes del alumnado para discutir la nueva política y buscar un consenso. 

Como resultado, se acuerda permitir el uso de teléfonos móviles durante 

los recreos y en áreas comunes, pero se prohíbe su uso en las aulas para 

evitar distracciones durante las clases.

Estrategia:
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f)	 Conflicto: Un profesor quiere usar un método de enseñanza tradicional, 

pero otro prefiere un enfoque más participativo. Solución: Integrar ambos 

métodos en el plan de estudios, permitiendo que cada docente utilice su 

enfoque.

Estrategia:

g)	 Conflicto: Una alumna quiere participar en un programa de intercambio, 

pero su familia está preocupada por los gastos. Solución: La alumna se 

compromete a buscar becas y financiación para cubrir parte de los gastos. 

Después de discutir diferentes opciones y soluciones, la familia acepta 

apoyar la participación de la alumna bajo la condición de que se consigan 

recursos adicionales.

Estrategia:

h)	 Conflicto: Una maestra quiere asignar tareas adicionales para mejorar el 

rendimiento académico, pero el alumnado ya se siente sobrecargado. 

Solución: La maestra reduce las tareas adicionales y ofrece sesiones de 

tutoría para aquellos estudiantes que necesiten ayuda adicional.

Estrategia:

i)	 Conflicto: La biblioteca escolar necesita más ayuda para atender a la co-

munidad escolar, pero el alumnado, aunque desea participar, tiene hora-

rios muy ocupados. Solución: Acuerdan que el alumnado se turne para 

colaborar en horarios flexibles, de manera que no interfieran con sus es-

tudios.

Estrategia:

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo puedes identificar si un conflicto es mejor para ofrecer una solu-

ción gano-ganas en lugar de una negociación?

•	 ¿Qué ventajas tiene llegar a soluciones gano-ganas en el entorno edu-

cativo?

•	 ¿Cómo puedes aplicar estas estrategias en tus interacciones diarias para 

mejorar la colaboración y el entendimiento?

Soluciones:

Negociación: a), b), e), g), h)
Gano-ganas: c), d), f), i)
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ACTIVIDAD 37: 
Diseñando soluciones gano-ganas

Objetivo: Desarrollar la capacidad para generar soluciones que garanticen 

que todos los intereses sean considerados y respetados.

A continuación, se presentan varios conflictos comunes en el entorno 

educativo. Tu tarea es proponer soluciones gano-ganas para cada situación, 

buscando satisfacer los intereses de todas las partes involucradas. Utili-

za la creatividad y el análisis para asegurar que las soluciones sean justas y 

colaborativas.

a)	 Un profesor quiere realizar un examen el lunes, pero el alumnado ya tiene 

otros exámenes programados para ese mismo día.

b)	 La dirección del centro quiere implementar una nueva política de unifor-

mes, pero el alumnado prefiere seguir vistiendo ropa casual.

c)	 Un docente necesita más tiempo para planificar el temario, pero también 

se requiere su presencia en reuniones adicionales del departamento.

d)	 Una estudiante quiere participar en una competición deportiva que re-

quiere entrenamientos durante las horas de clase, pero su familia y profe-

sorado están preocupados por su rendimiento académico.

e)	 Un grupo de estudiantes quiere realizar un proyecto en equipo sobre un 

tema de su elección, mientras que el docente prefiere asignar un tema 

específico para cubrir todos los objetivos de la programación anual.

f)	 Un padre quiere asistir a una reunión de familias y profesorado, pero no 

puede hacerlo en el horario establecido debido a su trabajo.

g)	 El alumnado quiere que las clases al aire libre se realicen más frecuente-

mente, pero el profesorado está preocupado por la gestión del tiempo y 

el contenido de la programación anual.

h)	 Una profesora desea que el alumnado entregue sus proyectos de manera 

individual para evaluar sus habilidades personales, mientras que el alum-

nado prefiere trabajar en grupo.

i)	 Un docente quiere que el alumnado lea un libro específico para una asig-

natura, pero el alumnado está interesado en leer libros de su elección.

Por ejemplo, supongamos que un docente quiere asignar una tarea in-

dividual importante, pero el mismo día se celebra un evento deportivo es-

colar que numerosos estudiantes desean asistir. El conflicto radica en que 

el alumnado tiene que decidir entre asistir al evento y cumplir con la tarea 

dentro del plazo establecido, lo cual podría generarles estrés o dejarles poco 
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tiempo para realizarla adecuadamente. Una solución gano-ganas podría ser 

permitir que el alumnado elija entre completar la tarea durante la clase, apro-

vechando ese tiempo para avanzar en ella, o bien asistir al evento deportivo y 

entregarla en un plazo posterior, con una extensión razonable. De esta forma, 

el alumnado puede disfrutar del evento sin descuidar la tarea y el docente 

mantiene la exigencia académica, pero adaptada a las circunstancias.

Utiliza la siguiente tabla para proponer una solución gano-ganas a cada 

uno de los conflictos anteriores.

a)

b)

c)

d)

e)

f)

g)

h)

i)

Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo ix, donde encontra-

rás ejemplos adicionales de soluciones gano-ganas. Compara tus propuestas 

con estos ejemplos y evalúa en qué medida coinciden.
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Reflexión adicional

•	 ¿Qué habilidades específicas crees que necesitas desarrollar para facilitar 

soluciones gano-ganas en tu entorno educativo?

•	 ¿De qué manera crees que las soluciones gano-ganas podrían mejorar el 

ambiente escolar y fortalecer las relaciones entre estudiantes, docentes 

y familias?

•	 ¿A qué desafíos podrías enfrentarte al buscar soluciones gano-ganas y 

cómo podrías superarlos?

ACTIVIDAD 38: 
Plantea una negociación

Objetivo: Desarrollar la habilidad de negociación, asegurando soluciones 

equitativas que beneficien a todas las partes involucradas.

Seguidamente, se presentan varios conflictos comunes en el entorno 

educativo. Tu tarea es proponer posibles soluciones que reflejen un verdade-

ro proceso de negociación, en el que ambas partes deben hacer concesiones 

para llegar a un acuerdo que sea justo y beneficioso para todas las partes.

a)	 Dos profesores quieren usar la misma aula multimedia a la misma hora 

para sus clases.

b)	 Un grupo de estudiantes quiere organizar una actividad extraescolar el 

mismo día que está programada una actividad de recaudación de fondos.

c)	 Un profesor prefiere utilizar un método de enseñanza tradicional, mien-

tras que otro, que también imparte en el mismo curso académico, opta 

por un enfoque más moderno e interactivo.

d)	 Una familia quiere que su hijo reciba más tareas en casa para mejorar su 

rendimiento académico, pero el hijo ya se siente abrumado con la carga 

actual.

e)	 Una profesora desea que el alumnado trabaje en un proyecto de grupo, 

pero algunos estudiantes prefieren trabajar solos debido a conflictos per-

sonales.

f)	 La administración de la escuela desea implementar un nuevo sistema 

de gestión de tareas en línea, pero el profesorado está preocupado por la 

falta de capacitación y la carga adicional de trabajo.

g)	 Un grupo de estudiantes se queja de que las evaluaciones son demasia-

do difíciles y no reflejan el contenido aprendido en clase, mientras que el 
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profesor considera que las pruebas son necesarias para medir el dominio 

del tema.

h)	 Un estudiante que participa en el consejo estudiantil desea organizar una 

serie de eventos, pero el personal de la escuela teme que estos eventos 

interfieran con el horario académico y las actividades programadas.

Por ejemplo, si surge un conflicto porque un maestro desea asignar una 

presentación en grupo, pero un estudiante prefiere hacer un proyecto indivi-

dual debido a la timidez, una posible negociación podría ser que el estudian-

te acepte trabajar en grupo con la condición de presentar solo una parte del 

trabajo, o que el maestro permita al estudiante realizar un proyecto individual 

que cumpla con los mismos objetivos, a cambio de un compromiso adicional 

en otro aspecto del trabajo.

Usa la siguiente tabla para escribir las posibles soluciones negociadas 

para cada uno de los conflictos presentados.

a)

b)

c)

d)
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e)

f)

g)

h)

Cuando hayas completado la tabla, consulta el anexo x, donde encontra-

rás ejemplos de negociaciones. Compara tus propuestas con estos ejemplos 

y verifica en qué medida coinciden.

Reflexión adicional

•	 ¿Cómo pueden las habilidades de negociación contribuir a resolver con-

flictos de manera más efectiva y satisfactoria para todas las partes invo-

lucradas?

•	 ¿Qué estrategias podrías emplear para facilitar negociaciones justas y 

efectivas?

•	 ¿Crees que la empatía juega algún papel en el proceso de negociación?
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3. Estrategias para desarrollar la resiliencia

La resiliencia no es una habilidad innata, sino una capacidad que se puede 

aprender y fortalecer con el tiempo (Egeland et al., 1993; Guthrie et al., 2021). 

A través de diversas estrategias y prácticas, es posible cultivar la resiliencia 

y mejorar la capacidad de afrontar y superar las adversidades. De hecho, 

existen programas específicos para potenciar esta habilidad (Quiceno et al., 

2016a, 2016b).

A continuación, se presentan algunas estrategias generales que son fun-

damentales para desarrollar una resiliencia robusta:

Actitud positiva

Una actitud positiva es fundamental para la resiliencia, ya que permite enfren-

tarse a las dificultades con una perspectiva constructiva. Adoptar una actitud 

positiva no significa ignorar los problemas, sino abordarlos con la convicción 

de que pueden superarse. Esta actitud se construye a partir de la voluntad y 

la regulación emocional. Mantenerse positivo en situaciones adversas ayuda 

a ver las oportunidades de crecimiento y aprendizaje, en lugar de centrarse 

únicamente en los aspectos negativos.

Ejemplo: una profesora con actitud positiva, ante desafíos en el aula de-

bido al comportamiento del alumnado, se enfocaría en identificar soluciones 

innovadoras para captar la atención de sus estudiantes, sin dejarse abatir por 

las dificultades.

Optimismo

El optimismo es la tendencia a esperar resultados favorables y ver las dificul-

tades como temporales y específicas. Esta actitud general ayuda a mantener 

la motivación y la esperanza en momentos difíciles.

Ejemplo: un profesor optimista podría ver un mal rendimiento en los exá-

menes como una oportunidad para ajustar y mejorar sus métodos de ense-

ñanza, con la confianza de que estos cambios llevarán a mejores resultados 

en el futuro.

Reencuadre

El reencuadre es una técnica que consiste en reinterpretar una situación para 

verla desde una perspectiva diferente, más positiva o útil. Esta estrategia es 

clave para la resiliencia, ya que permite transformar pensamientos negativos 

en oportunidades de aprendizaje y crecimiento. El reencuadre ayuda a cam-

biar el enfoque de lo que se percibe como una pérdida o un fracaso hacia 
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una visión más constructiva que facilite la superación del obstáculo. Se trata 

de una técnica que se puede aplicar de inmediato, durante la situación, para 

modificar inmediatamente la percepción y la respuesta emocional.

Ejemplo: ante una crítica o un conflicto con un estudiante, una profesora 

resiliente puede reencuadrar la situación al verla como una oportunidad para 

mejorar la comunicación y fortalecer la relación con el alumno. En este caso, 

se está aplicando una técnica específica para transformar lo que en muchas 

ocasiones podría ser una situación emocionalmente difícil, en una oportuni-

dad de crecimiento personal y profesional.

Humor

El sentido del humor es una herramienta eficaz para relativizar las situaciones 

difíciles y encontrar una perspectiva más ligera y manejable de los proble-

mas. Reírse de uno mismo y de las circunstancias complicadas puede ofrecer 

un respiro emocional en momentos críticos, permitiendo ver las situaciones 

desde una perspectiva más positiva.

Ejemplo: el profesorado que incorpora el humor en las clases puede ali-

viar la tensión tanto para sí mismo como para el alumnado, creando un am-

biente más relajado y propicio para el aprendizaje.

Autocompasión

La autocompasión implica tratarse con la misma amabilidad y comprensión 

que se ofrecería a una persona amiga en una situación desafiante. Esta es-

trategia es vital para la resiliencia, ya que evita la autocrítica destructiva y 

fomenta una actitud de autoaceptación y perdón. La autocompasión facilita 

la recuperación tras un contratiempo al aliviar la presión y permitir una recu-

peración emocional más rápida.

Ejemplo: después de un día complicado, una docente puede practicar la 

autocompasión recordándose que los errores son oportunidades de aprendi-

zaje y que es normal tener días más complicados en la enseñanza.

Redes de apoyo

Las relaciones interpersonales sólidas son un pilar fundamental de la resilien-

cia. Mantener conexiones significativas con amistades, familiares y compa-

ñeros proporciona un sistema de apoyo emocional y práctico en tiempos de 

dificultad. Compartir experiencias y emociones con otras personas permite 

aliviar el estrés, obtener nuevas perspectivas y sentir que no se está solo o 

sola ante los desafíos.
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Ejemplo: un profesor que se enfrenta a un problema en el aula puede 

buscar el apoyo de una compañera para para intercambiar ideas sobre cómo 

abordar la situación y recibir sugerencias específicas. Esto no solo facilita en-

contrar soluciones prácticas, sino que también refuerza un ambiente de co-

laboración y apoyo mutuo en la resolución de problemas.

La actitud positiva, el optimismo y el reencuadre son estrategias similares, 
lo que puede llevar a confusión. Para diferenciarlas de manera más 
clara: la actitud positiva se refiere a una disposición general para hacer 
frente a las dificultades con una perspectiva constructiva, centrándose 
en la disposición mental y emocional ante los problemas. El optimismo, 
en cambio, es la tendencia a esperar resultados favorables y a ver las 
dificultades como temporales, destacándose por su enfoque en la 
creencia en un futuro mejor. Por último, el reencuadre es una técnica 
específica que permite reinterpretar una situación presente de manera 
más útil o positiva, lo que resulta clave para transformar la percepción de 
un problema en algo más manejable.
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Anexos

Anexo i. Rueda de emociones de Plutchik

La rueda de emociones de Robert Plutchik (1980, 2001) es un modelo que 

identifica ocho emociones básicas: alegría, confianza, miedo, sorpresa, tris-

teza, asco, enfado y anticipación. Cada una de estas emociones puede variar 

en intensidad, lo que se representa con gradaciones de color en la rueda. 

Además, al combinar las emociones básicas entre sí, se amplía su espectro 

hasta incluir 32 emociones diferentes, lo que permite una comprensión más 

matizada de la experiencia emocional.

La siguiente imagen ilustra esta diversidad emocional, facilitando el reco-

nocimiento de las emociones experimentadas, desde las más intensas hasta 

las más sutiles.

Figura 5. Rueda de emociones de Plutchik. 

Fuente: elaboración propia a partir de Plutchik (2001)
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Cuanto más cerca del centro de la rueda, más intensa es la emoción, y 

cuanto más hacia el borde, menos intensa. Por ejemplo, la alegría en su for-

ma más intensa es éxtasis, mientras que su versión más leve es serenidad.

Asimismo, las emociones se pueden combinar para crear emociones más 

complejas o secundarias. Plutchik observó que las emociones vecinas en la 

rueda pueden fusionarse. Por ejemplo, la combinación de alegría y confianza 

puede resultar en amor.

Por otro lado, cada emoción tiene su opuesto, que se encuentra en el 

extremo contrario de la rueda. Por ejemplo, la alegría es opuesta a la tristeza 

y el enfado es opuesto al miedo.

Esta rueda es una herramienta valiosa para explorar la complejidad y di-

versidad de los estados emocionales, ayudando a visualizar cómo se relacio-

nan y se transforman las emociones. Asimismo, resulta especialmente útil 

para identificar y nombrar de manera precisa los estados emocionales expe-

rimentados. Con frecuencia, puede resultar difícil encontrar el término exacto 

para describir una emoción. Por ejemplo, una sensación de alegría puede 

variar en intensidad y expresarse como serenidad en su forma más suave, 

como alegría en un nivel intermedio o como éxtasis en su máxima intensi-

dad. De manera similar, una impresión inesperada puede reconocerse más 

específicamente como sorpresa o como asombro, dependiendo del nivel de 

impacto emocional. La rueda facilita este proceso al ofrecer una gama amplia 

y organizada de términos emocionales.
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Anexo ii. Textos para la actividad 6

Valorar con exactitud lo que están sintiendo otras personas es complejo; no 

obstante, a continuación, se ofrece una posible interpretación de las emocio-

nes que podría estar experimentando la persona responsable de cada texto 

expuesto en la actividad 6:

•	 Texto 1: Orgullo, gratitud, sorpresa positiva, satisfacción.

•	 Texto 2: Preocupación, ansiedad, incertidumbre, interés.

•	 Texto 3: Frustración, soledad, angustia, desesperanza.

•	 Texto 4: Gratitud, admiración, alegría, satisfacción.

•	 Texto 5: Frustración, preocupación, estrés, esperanza de cambio.

•	 Texto 6: Optimismo, anticipación, comprensión, deseo de colaboración.
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Anexo iii. Soluciones sugeridas para la actividad 13

Seguidamente, se presentan las distorsiones cognitivas correspondien-

tes a cada una de las situaciones descritas en la actividad 13, junto con su 

explicación.

a)	 Pensamiento dicotómico (o polarizado). Juan está evaluando su desem-

peño en términos absolutos, sin considerar que es normal que algunos 

estudiantes necesiten más tiempo para entender el material.

b)	 Filtro mental. María está enfocándose exclusivamente en el aspecto ne-

gativo (el desinterés de un estudiante) y está ignorando el éxito general 

de la actividad para la mayoría de sus estudiantes.

c)	 Descalificación de lo positivo. Pedro está minimizando el valor de la felici-

tación, atribuyéndola a la amabilidad del director, en lugar de reconocer 

su propio mérito.

d)	 Etiquetación. Ana está transformando una dificultad puntual en una eti-

queta negativa general sobre sí misma, calificándose como un «desastre», 

en lugar de considerar la dificultad como una situación específica que 

puede mejorar.

e)	 Saltar a conclusiones (falacia de la adivinación). Carlos está prediciendo 

el fracaso del método sin haberlo probado, basándose en una suposición 

negativa sin evidencia concreta.

f)	 Magnificación. Elena está exagerando la importancia de la retroalimenta-

ción constructiva, interpretándola como una señal de que hizo todo mal 

desde el principio, en lugar de verla como una oportunidad para aprender 

y mejorar.

g)	 Razonamiento emocional. Pablo está confundiendo sus sentimientos de 

inseguridad con la realidad, asumiendo que su enseñanza fue deficiente.

h)	 Personalización. Ricardo se atribuye toda la responsabilidad por el des-

empeño de sus estudiantes, ignorando otros factores que podrían haber 

influido en el resultado.

i)	 Falacia de control (control externo). Javier está minimizando su propia 

influencia en la situación y atribuye toda la responsabilidad a factores ex-

ternos como la actitud del alumno en casa.

j)	 Falacia de recompensa divina. Laura espera que los resultados mejoren 

por sí solos sin necesidad de realizar cambios o ajustes en su enfoque 

actual.

k)	 Falacia de justicia. Gabriela siente que el resultado no se alinea con su 

esfuerzo, asumiendo que debería haber sido recompensada con un éxito 

total por el empeño que invirtió.
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l)	 Falacia de cambio. Luis está centrando la mejora de sus clases en un 

factor externo, como el cambio de actitud del estudiante, en lugar de con-

siderar ajustes en su propia enseñanza.

m)	Culpabilidad. Marta se está atribuyendo toda la responsabilidad por las 

bajas calificaciones de algunos estudiantes, ignorando otros factores que 

podrían haber influido en el rendimiento de estos.

n)	 Tener razón. Andrés está priorizando su necesidad de tener la razón sobre 

la posibilidad de considerar la perspectiva de su compañera.

o)	 Sobregeneralización. Álvaro está generalizando su desempeño en una 

única clase a todas las futuras experiencias en esa asignatura, sin consi-

derar que podría mejorar con el tiempo y la práctica.

p)	 Visión catastrófica. Clara está anticipando un resultado extremadamente 

negativo basado en un error menor, exagerando las posibles consecuen-

cias de la vivencia.

q)	 Minimización. Isabel está restando valor a su propio logro, atribuyéndolo 

a la casualidad en lugar de reconocer su habilidad y esfuerzo.

r)	 Enunciados «debería». Ramón se impone expectativas rígidas y poco rea-

listas al creer que siempre debe ser el mejor profesor y no puede cometer 

errores. Este enfoque puede llevar a una autoexigencia excesiva.

s)	 Saltar a conclusiones (lectura del pensamiento). Natalia está asumiendo 

los pensamientos y sentimientos de su compañero sin evidencia concreta, 

lo que puede llevar a malentendidos.

t)	 Falacia de control (control interno). Miriam está asumiendo que tiene un 

control total sobre los resultados de sus estudiantes, sin considerar otros 

factores que también pueden influir en su rendimiento académico.
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Anexo iv. Soluciones sugeridas para la actividad 14

A continuación, se presentan posibles alternativas de solución para la acti-

vidad 14. Estas propuestas son ejemplos orientados a promover una inter-

pretación más equilibrada y ajustada a la realidad, dejando de lado pensa-

mientos distorsionados que puedan dificultar una comprensión objetiva de 

la situación.

a)	 Es normal que algunos estudiantes necesiten más tiempo para compren-

der el tema. Mi objetivo es apoyar a cada estudiante en su proceso de 

aprendizaje y ajustar mis métodos si es necesario.

b)	 La mayoría del alumnado ha disfrutado y participado en la actividad. Pue-

do aprender de esta experiencia y buscar maneras de captar la atención 

de todos en futuras actividades.

c)	 La felicitación del director es una señal de que mi trabajo ha sido aprecia-

do y de que lo estoy haciendo bien.

d)	 Tuve dificultades en la corrección de esos exámenes, pero esto no significa 

que sea un desastre como profesora. Puedo aprender de esta experiencia 

y mejorar en futuras correcciones.

e)	 No puedo saber si el método funcionará sin probarlo. Puedo intentar im-

plementarlo y ajustarlo en función de las necesidades del alumnado.

f)	 La retroalimentación constructiva es una oportunidad para mejorar y ajus-

tar mi trabajo. Todos cometemos errores y podemos aprender de ellos.

g)	 Sentirme inseguro no significa que mi enseñanza haya sido deficiente. 

Puedo revisar mi desempeño y buscar feedback para asegurarme de que 

estoy en el camino correcto.

h)	 Existen muchos factores que influyen en el desempeño del alumnado. 

Puedo revisar cómo les apoyé y ver qué más puedo hacer para mejorar 

en el futuro.

i)	 Aunque la actitud del alumno en casa es importante, también puedo bus-

car formas de involucrar al alumnado y apoyar su aprendizaje desde la 

escuela.

j)	 Considerar nuevas estrategias y estar abierta a ajustes puede ayudar a 

mejorar el aprendizaje del alumnado. Puedo evaluar continuamente mi 

enfoque para asegurarme de que sea efectivo.

k)	 A pesar de mi esfuerzo, no todas las cosas siempre salen como se planean. 

Puedo aprender de estas experiencias y seguir trabajando para mejorar. 

Tengo que estar orgullosa de lo que sí salió bien.

l)	 Puedo trabajar para mejorar mis clases y también apoyar al estudiante en 

lo que pueda. El cambio puede venir de múltiples fuentes.
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m)	Aunque algunos estudiantes no estén aprendiendo tanto como otros, eso 

no define mi capacidad como profesora. Puedo buscar maneras de apo-

yar a esos estudiantes y mejorar continuamente.

n)	 Mi método puede ser bueno, pero siempre es útil escuchar otras opinio-

nes. Es importante considerar diferentes perspectivas.

o)	 Tuve una mala experiencia en una clase, pero eso no significa que siempre 

seré malo en esta asignatura. Puedo mejorar con la práctica y la expe-

riencia.

p)	 Un pequeño error no define mi reputación. Todos cometemos errores y 

eso no disminuye mis habilidades ni mi competencia.

q)	 La participación del alumnado en la actividad es una señal de que mi pla-

nificación y ejecución fueron efectivas. Mi esfuerzo y habilidades también 

contribuyeron al éxito.

r)	 Es importante esforzarme por dar lo mejor de mí, pero también es normal 

tener días más complicados. Puedo permitirme aprender de ellos.

s)	 El hecho de que mi compañero no me hable no necesariamente 

significa que no le guste mi manera de enseñar. Puedo preguntar direc-

tamente para entender su perspectiva.

t)	 Aunque tengo un papel importante en el progreso de mis estudiantes, 

no tengo control absoluto sobre todos los factores que afectan su rendi-

miento. Puedo seguir buscando maneras de apoyar a mis estudiantes y 

trabajar en conjunto con ellos y ellas para mejorar.
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Anexo v. Soluciones sugeridas para la actividad 15

A continuación, se presentan posibles alternativas de solución para la activi-

dad 15. Estas propuestas ofrecen ejemplos de pensamientos racionales apli-

cables a alumnado, familias y profesorado.

En relación con el alumnado:

a)	 Preguntar en clase es una oportunidad para aprender y aclarar dudas, lo 

que es un signo de interés y compromiso.

b)	 Es importante participar, pero también puedo hablar con el profesor sobre 

cualquier dificultad y mostrar mi interés de otras maneras.

c)	 Puedo buscar diferentes métodos de estudio y pedir ayuda para mejorar 

mi comprensión de la asignatura.

d)	 Es probable que mis compañeros estén ocupados o no me conozcan bien. 

Puedo mostrarles mi disposición a colaborar y aprender junto a ellos.

e)	 El profesor me llamó la atención para ayudarme a identificar algo que 

puedo mejorar, no porque tenga algo personal contra mí.

f)	 El reconocimiento es importante, pero lo más relevante es mi propio pro-

greso y esfuerzo en el aprendizaje.

g)	 La gestión del tiempo es una habilidad que puedo mejorar. Lo importante 

es aprender a priorizar y organizarme mejor.

h)	 El aprendizaje es un proceso. No entender algo al principio es normal. 

Puedo buscar recursos adicionales y preguntar al profesorado para aclarar 

mis dudas.

i)	 El profesorado está ahí para ayudarme. Hacer preguntas demuestra mi 

interés y deseo de aprender.

En relación con la familia:

a)	 Mi hijo necesita aprender a ser autónomo. Puedo ofrecerle apoyo y guiarlo, 

pero es importante que desarrolle su independencia.

b)	 Es más importante que mis hijos disfruten del proceso de aprendizaje y 

desarrollen sus habilidades a su propio ritmo.

c)	 Existen muchas maneras de alcanzar el éxito en la vida. La felicidad y rea-

lización de mi hijo no dependen únicamente de acceder a la universidad.

d)	 Los errores son una parte esencial del aprendizaje. Mi hija aprenderá y 

crecerá a partir de ellos.

e)	 La crítica constructiva del profesor es una oportunidad para que mi hijo 

mejore y aprenda. Es importante que aprenda a recibir y utilizar el feed-

back positivamente.
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f)	 Es esencial que mis hijos aprendan a ser responsables y gestionen sus 

propias tareas escolares. Puedo supervisar, pero también debo confiar en 

su capacidad.

g)	 El éxito en la vida no depende solo de las notas escolares. Las habilidades 

sociales, emocionales y prácticas también son cruciales.

h)	 La formación de amistades puede depender de muchos factores. Puedo 

apoyar a mi hijo en el desarrollo de habilidades sociales y buscar oportuni-

dades para que interactúe con otros niños y niñas en un entorno cómodo 

para él.

i)	 Las dificultades en una asignatura pueden ser causadas por diversos fac-

tores, como el estilo de aprendizaje o problemas específicos con el conte-

nido. Es útil hablar con el profesor y explorar estrategias de apoyo adicio-

nales para ayudar a mi hija.

En relación con el profesorado:

a)	 Es normal que haya momentos de desorden en clase. Lo importante es ma-

nejar la situación con calma y mantener una atmósfera de respeto mutuo.

a)	 El comportamiento del estudiante puede deberse a múltiples factores. 

Es importante investigar las causas y abordarlas de manera constructiva.

a)	 El éxito académico del alumnado depende de muchos factores. Mi res-

ponsabilidad es proporcionar el mejor entorno de aprendizaje posible.

a)	 No siempre tendré todas las respuestas. Es una oportunidad para mostrar 

a los estudiantes cómo buscar información y aprender juntos.

a)	 Fomentar un ambiente donde el alumnado pueda hacer preguntas y ex-

presar opiniones puede enriquecer el aprendizaje y fortalecer el respeto 

mutuo.

a)	 Ser honesto sobre mis propias limitaciones puede humanizarme ante el 

alumnado, mostrándoles que el aprendizaje es un proceso continuo.

a)	 Existen muchas razones por las que un estudiante puede no participar 

en clase. Es importante encontrar maneras de involucrarlo y despertar 

su interés.

a)	 Las dificultades pueden deberse a diversos factores. Es importante ofrecer 

apoyo adicional y explorar diferentes estrategias para ayudar a la estudiante.

a)	 El incumplimiento de tareas puede tener múltiples causas. Puedo hablar 

con el estudiante para entender mejor su situación y buscar soluciones 

juntos.
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Anexo vi. Soluciones sugeridas para la actividad 25

Seguidamente, se presentan posibles alternativas de solución para la activi-

dad 25. Estas propuestas incluyen ejemplos de pensamientos asertivos que 

sustituyen a aquellos basados en ideas irracionales.

a)	 Las personas tienen derecho a elegir si desean participar en la conversa-

ción o no.

b)	 Las intervenciones concisas y bien pensadas son a menudo más valoradas 

que hablar mucho sin aportar contenido relevante.

c)	 Pedir ayuda muestra que estoy comprometida con mi desarrollo profe-

sional y con ofrecer la mejor educación posible.

d)	 Estar en desacuerdo es parte del proceso colaborativo. Puedo aprender y 

crecer a través del intercambio de diferentes puntos de vista.

e)	 Mostrar emociones de manera adecuada puede fortalecer mis relaciones 

laborales y ayudar a crear un ambiente de trabajo más abierto y com-

prensivo.

f)	 Las familias de mi alumnado están interesadas en el bienestar y la edu-

cación de sus hijos e hijas. La mayoría valoran y respetan mi trabajo como 

profesora.

g)	 Un estudiante que me confronta es una oportunidad para practicar la 

gestión del aula y reforzar las normas de respeto.

h)	 Es normal que haya momentos de silencio. Puedo usar ese tiempo para 

reflexionar y contribuir cuando tenga algo valioso que decir.

i)	 El progreso de un estudiante puede depender de muchos factores. Mi 

esfuerzo es valioso y puedo seguir buscando nuevas formas de apoyarlo.

j)	 Tengo derecho a expresar mis ideas respetuosamente. Si mis compañeros 

no están de acuerdo, podemos discutirlo de manera constructiva.

k)	 La motivación del alumnado puede variar y no siempre está bajo mi con-

trol. Puedo utilizar diversas estrategias para fomentar la motivación, pero 

no soy responsable de todos los resultados.

l)	 Mis compañeras pueden tener diferentes perspectivas. El desacuerdo no 

implica falta de respeto.

m)	Mostrar emociones de manera controlada puede humanizarme y enseñar 

al alumnado sobre la gestión emocional.

n)	 Si la otra persona no se da cuenta, puedo hacerle saber de manera amable 

y firme que necesito terminar la conversación.

o)	 Mis estudiantes pueden beneficiarse de lo que digo. Si algo no les interesa, 

puedo ajustar mi enfoque para mantener su atención.
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p)	 Algunas situaciones requieren tiempo y reflexión para ser manejadas ade-

cuadamente. Puedo darme ese tiempo para encontrar la mejor solución.

q)	 Tengo derecho a gestionar mi tiempo y prioridades. Puedo establecer ex-

pectativas claras sobre mis tiempos de respuesta.

r)	 Compartir mis opiniones en el grupo es valioso y me ayuda a contribuir al 

desarrollo del equipo.
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Anexo vii. Soluciones sugeridas para la actividad 26

A continuación, se presentan posibles respuestas para la actividad 26. Estas 

propuestas incluyen ejemplos de alternativas agresivas, inhibidas y asertivas 

ante una misma situación, acompañadas de una breve reflexión que invita a 

valorar el impacto de cada enfoque.

En el caso de un compañero de trabajo que se atribuye el mérito de un 

proyecto en el que habéis trabajado juntos:

•	 Respuesta agresiva: ¡Eso es mentira! Tú no hiciste nada en ese proyecto.

•	 Respuesta inhibida: (No decir nada y dejar que el compañero reciba todo 

el mérito).

•	 Respuesta asertiva: Me alegra que el proyecto haya tenido éxito. Creo 

que es importante que se reconozca el esfuerzo de todas las personas 

que hemos contribuido.

La respuesta agresiva podría dañar la relación laboral con el compañe-

ro, creando un ambiente hostil y afectando negativamente la colaboración 

futura. La respuesta inhibida, al no reivindicar la propia contribución, puede 

provocar frustración y desmotivación personal. La respuesta asertiva permite 

expresar el esfuerzo de todas las personas involucradas, propiciando un am-

biente de trabajo colaborativo y respetuoso.

En el caso de una madre que cuestiona tu método de enseñanza en una 

reunión con familias:

•	 Respuesta agresiva: Si no está de acuerdo con mi forma de enseñar, siem-

pre puede buscar otra escuela.

•	 Respuesta inhibida: Lo siento, intentaré mejorar (sin justificar ni defender 

el método de enseñanza utilizado).

•	 Respuesta asertiva: Entiendo sus inquietudes y me gustaría explicarle en 

detalle por qué utilizo este método y cómo beneficia al aprendizaje del 

alumnado.

La respuesta agresiva puede generar un distanciamiento significativo, 

dañando la confianza entre la familia y la escuela y creando un ambiente hos-

til. La respuesta inhibida podría ser interpretada como una falta de confianza 

en el propio enfoque educativo, lo que podría erosionar la percepción de pro-

fesionalismo y autoridad. La respuesta asertiva fomenta un diálogo abierto y 
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respetuoso, permitiendo abordar las preocupaciones de la madre de forma 

constructiva, fortaleciendo, así, la relación entre la escuela y la familia.

En el caso de una alumna que entrega su trabajo tarde sin una justifi-

cación válida:

•	 Respuesta agresiva: ¡Esto es inaceptable! No voy a aceptar tu trabajo.

•	 Respuesta inhibida: Está bien, lo aceptaré.

•	 Respuesta asertiva: Voy a aceptar tu trabajo en esta ocasión, pero es im-

portante que hablemos sobre cómo organizarte mejor para cumplir con 

los plazos en el futuro.

La respuesta agresiva puede desmotivar a la estudiante, generando ten-

sión y afectando negativamente su confianza y disposición a mejorar. La res-

puesta inhibida, al aceptar el trabajo sin establecer límites ni consecuencias, 

podría enviar el mensaje de que incumplir los plazos no tiene importancia, lo 

que puede comprometer la disciplina en la clase. La respuesta asertiva com-

bina empatía y firmeza, brindando a la alumna la oportunidad de reflexionar 

sobre la importancia de la responsabilidad y de encontrar formas de gestio-

nar mejor sus compromisos académicos en adelante.

En el caso de una compañera que interrumpe constantemente durante 

una reunión de equipo:

•	 Respuesta agresiva: ¡Deja de interrumpirnos de una vez!

•	 Respuesta inhibida: (Permitir las interrupciones sin decir nada).

•	 Respuesta asertiva: Creo que es importante que todos tengamos la opor-

tunidad de expresar nuestras ideas sin interrupciones. ¿Podrías esperar 

tu turno para hablar, por favor?

La respuesta agresiva puede generar un ambiente de confrontación y 

tensión, dañando la colaboración y la confianza entre los miembros del equi-

po. La respuesta inhibida, al no abordar el problema, podría permitir que las 

interrupciones sigan ocurriendo, dificultando una comunicación efectiva y 

equitativa. La respuesta asertiva promueve un entorno respetuoso y colabo-

rativo, donde se garantiza que todas las voces sean escuchadas y se mejore 

la dinámica del equipo.
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En el caso de un estudiante que hace un comentario irrespetuoso duran-

te la clase:

•	 Respuesta agresiva: ¡Cómo te atreves a hablar así! ¡Sal de la clase 

inmediatamente!

•	 Respuesta inhibida: (Ignorar el comentario y continuar la clase).

•	 Respuesta asertiva: En mi clase no tolero comentarios irrespetuosos. Si 

tienes algún problema, podemos hablarlo de manera adecuada después 

de clase.

La respuesta agresiva podría intensificar la confrontación y crear una at-

mósfera de miedo o resentimiento, afectando el ambiente de aprendizaje. 

La respuesta inhibida podría interpretarse como falta de autoridad, aumen-

tando la probabilidad de que los comportamientos irrespetuosos se repitan 

o escalen. La respuesta asertiva establece límites claros de forma respetuosa, 

promoviendo un entorno de orden y respeto en la clase.
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Anexo viii. Soluciones sugeridas para la actividad 31

Seguidamente, se presentan posibles alternativas de solución para la activi-

dad 31. Estas propuestas incluyen ejemplos de pensamientos asertivos dise-

ñados para reemplazar aquellos que dificultan realizar peticiones de manera 

clara y respetuosa.

a)	 Es normal no entender todo a la primera, y pedir una aclaración demues-

tra interés y responsabilidad.
b)	 Tengo derecho a un ambiente de respeto mutuo. Puedo pedir de manera 

respetuosa que se abstenga de interrumpirme.
c)	 Todos tenemos derecho a un ambiente de trabajo tranquilo, y es razona-

ble pedir que se mantenga un nivel de ruido adecuado.
d)	 Es razonable hablar sobre la carga de trabajo si está afectando mi des-

empeño laboral. Puedo expresar mis necesidades de manera profesional.
e)	 Colaborar es parte del trabajo académico. Puedo pedir su apoyo respetan-

do su tiempo y compromisos.
f)	 Solicitar recursos adicionales es necesario si mejorará la calidad de la en-

señanza. Puedo presentar mi petición con argumentos sólidos.
g)	 Es importante que ambas cumplamos con los plazos para mantener un 

trabajo coordinado. Puedo recordárselo de manera respetuosa.
h)	 Es normal pedir ayuda en momentos de alta carga de trabajo. Colaborar 

puede mejorar la eficiencia y el resultado final.
i)	 Proponer mejoras es parte de un entorno académico dinámico. Puedo 

expresar mis ideas de manera respetuosa y constructiva.
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Anexo ix. Soluciones sugeridas para la actividad 37

A continuación, se presentan posibles alternativas de solución para la acti-

vidad 37. Estas propuestas son soluciones gano-ganas para dar respuesta a 

conflictos.

a)	 El profesor podría dividir el examen en dos partes: una parte el lunes y la 

otra más adelante en la semana.

b)	 Crear un comité de estudiantes para diseñar un uniforme que sea cómodo 

y aceptado por toda la comunidad educativa, con opciones de persona-

lización.

c)	 Alternar las reuniones del departamento con tiempo de planificación cada 

semana, asegurando que el docente pueda hacer ambas cosas.

d)	 Permitir a la estudiante asistir a los entrenamientos con la condición de 

que mantenga un cierto nivel académico, proporcionando tutorías adi-

cionales si es necesario.

e)	 Permitir que el alumnado elija su tema, pero establecer criterios claros 

que deben cumplir relacionados con los objetivos la programación anual.

f)	 Ofrecer reuniones en diferentes horarios o proporcionar una opción de 

reunión virtual para adaptarse a las necesidades de las familias.

g)	 Programar clases al aire libre una vez al mes y asegurarse de que los temas 

tratados en esas sesiones sean parte de la programación anual.

h)	 Permitir que el alumnado trabaje en grupo, pero incluir una sección indi-

vidual en el proyecto para evaluar las contribuciones personales.

i)	 Permitir al alumnado elegir entre una lista de libros aprobados que cubren 

los mismos temas y objetivos de aprendizaje.
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Anexo x. Soluciones sugeridas para la actividad 38

A continuación, se presentan posibles alternativas de solución para la acti-

vidad 38. Estas propuestas ofrecen soluciones negociadas para abordar los 

conflictos.

a)	 Establecer un diálogo donde cada profesor exponga sus necesidades. Ne-

gociar un horario rotativo o un acuerdo en el que uno de los profesores 

tenga acceso prioritario en días específicos, mientras el otro recurre a otra 

aula equipada o a otro recurso disponible.

b)	 Negociar con ambos grupos para buscar una solución que permita que 

ambas actividades se realicen sin interferencias. Si ambas actividades son 

importantes, se podría considerar la posibilidad de combinarlas en un solo 

evento, compartiendo recursos y organización para maximizar el impacto 

y la participación.

c)	 Proponer una reunión entre los profesores para discutir cómo integrar 

elementos de ambos enfoques. Ambos deberían estar dispuestos a adap-

tarse y modificar sus métodos, encontrando un equilibrio que responda 

tanto a las necesidades del curso como del alumnado, y considerando 

qué partes de cada enfoque pueden complementarse sin perder la efec-

tividad pedagógica.

d)	 Proponer un plan de estudio personalizado que incluya tareas adicionales 

en áreas donde se necesite refuerzo, pero con un ajuste en la carga total 

para evitar que el estudiante se sienta agobiado. Negociar con la familia 

un equilibrio entre rendimiento académico y bienestar del estudiante.

e)	 Negociar la posibilidad de que el alumnado trabaje en grupo o individual-

mente, asegurando que ambas opciones cumplan con los objetivos edu-

cativos. Los estudiantes que prefieren trabajar solos podrían comprome-

terse a compartir sus resultados de alguna manera con el grupo.

f)	 Organizar una reunión para discutir las preocupaciones del profesorado 

y explorar soluciones. La administración podría ofrecer sesiones de capa-

citación y soporte técnico continuado. A cambio, el profesorado podría 

comprometerse a adoptar el nuevo sistema de forma gradual y propor-

cionar retroalimentación constructiva para su mejora.
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g)	 Proponer una revisión conjunta del contenido de las evaluaciones para 

asegurar que estén alineadas con los objetivos de aprendizaje. El profesor 

podría ajustar las pruebas para que incluyan una variedad de tipos de 

preguntas (por ejemplo, de opción múltiple y actividades prácticas) que 

evalúen tanto la comprensión general como los detalles específicos. El 

alumnado, por su parte, podría comprometerse a proporcionar retroali-

mentación constructiva sobre las evaluaciones y a participar en sesiones 

de repaso antes de los exámenes.

h)	 Trabajar de forma colaborativa para crear un calendario de eventos que no 

interfiera con el horario académico ni con las actividades ya programadas. 

Los eventos podrían organizarse fuera del horario escolar o en momentos 

específicos que no afecten las clases principales. A su vez, el estudiante 

podría comprometerse a coordinarse con el personal para asegurarse de 

que las actividades sean complementarias a los objetivos educativos y no 

interrumpan el flujo del día escolar.
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para fortalecer el bienestar del profesorado

El entorno académico está lleno de desafíos a los que el pro-
fesorado se ha de enfrentar día a día: carga de trabajo excesi-
va, conflictos que debe resolver o mediar, cuestionamientos 
por parte de las familias y el abordaje de situaciones com-
plejas en el aula. Estos retos exigen paciencia y habilidades 
profesionales, así como una sólida capacidad para manejar 
las emociones y las relaciones interpersonales, en donde la 
gestión del estrés y la resiliencia son clave. Por ello, contar 
con competencias sociales y emocionales bien desarrolladas 
resulta esencial.

Con un enfoque práctico y accesible, este libro ofrece 
estrategias basadas en la educación emocional para que el 
profesorado afronte estos desafíos con confianza. Mediante 
ejemplos reales del entorno académico, actividades reflexi-
vas y herramientas efectivas, está diseñado para que tanto 
docentes en formación como en activo desarrollen compe-
tencias sociales y emocionales indispensables para su bienes-
tar y su equilibrio profesional. Al mismo tiempo, busca que 
promuevan aulas más respetuosas y seguras, se conviertan en 
modelos para su alumnado y contribuyan a transformar la 
enseñanza y el aprendizaje.

Este libro es derivado de las «Jornadas Técnicas de Trans-
ferencia: Aplicaciones para la mejora del bienestar y la auto-
eficacia en la práctica docente», relativas a las actividades de 
investigación, innovación y transferencia del proyecto Facto-
res contextuales y personales en la eficacia docente y su influencia 
en el alumnado. Diseño y evaluación de un programa de inter-
vención (EFIDOC). Este proyecto, financiado por MCIN/
AEI/10.13039/501100011033/FEDER, UE (Ref. PID2021-
125279OB-100), busca proporcionar herramientas prácticas 
para potenciar la eficacia y el bienestar docente.

Andrea Izquierdo Guillermo. Profesora en el Departamen-
to de Psicología Evolutiva y Didáctica de la Universidad de 
Alicante (España). Miembro activo del grupo de investiga-
ción SOCEDU. Su línea de trabajo se centra en la interven-
ción educativa a través de programas para el desarrollo de 
competencias socioemocionales, dirigidos tanto al profesora-
do en formación como al que está en activo. 

DE
SA

RR
OL

LO
 D

E 
CO

M
PE

TE
NC

IA
S 

SO
CI

AL
ES

 Y
 E

M
OC

IO
NA

LE
S 

PA
RA

 F
OR

TA
LE

CE
R 

EL
 B

IE
NE

ST
AR

 D
EL

 P
RO

FE
SO

RA
DO

A
nd

re
a 

Iz
qu

ie
rd

o

H
U

  
 


	Cubierta
	Portadilla
	Portada
	Créditos
	Sumario
	Presentación
	Introducción
	Parte I. El punto de partida: conceptos clave y fundamentos
	Capítulo 1. Las competencias sociales y emocionales
	1. Competencias sociales
	2. Competencias emocionales

	Capítulo 2.  Las inteligencias
	1. Inteligencia intrapersonal e interpersonal
	2. Inteligencia social
	3. Inteligencia emocional


	Parte II. De la teoría a la acción: guía práctica
	Capítulo 3. ¿Qué implica poseer inteligencia emocional?
	1. Percepción, valoración y expresión de las emociones
	1.1. Percepción, valoración y expresión emocional intrapersonal
	Actividad 1: ¿Cuántas emociones conoces? Lluvia de ideas
	Actividad 2: Diario de emociones

	1.2. Percepción, valoración y expresión emocional interpersonal
	Actividad 3: ¿Qué emoción se expresa en la fotografía?


	2. Comprensión emocional
	2.1. Comprensión emocional intrapersonal
	Actividad 4: Explorando emociones

	2.2. Comprensión emocional interpersonal
	Actividad 5: Descifrando mensajes
	Actividad 6: Lectura emocional


	3. Conciencia emocional
	3.1. Conciencia emocional intrapersonal
	Actividad 7: Explorando la relación entre emociones, pensamientos y acciones

	3.2. Conciencia emocional interpersonal
	Actividad 8: Emociones a través de los ojos de otras personas
	Actividad 9: Reflexión personal sobre la responsabilidad afectiva


	4. Regulación emocional
	4.1. Regulación emocional intrapersonal
	Actividad 10: Estrategias ante emociones intensas
	Actividad 11: ¿Cómo actúas si…?

	4.2. Regulación emocional interpersonal
	Actividad 12: ¿Qué tan bien me escuchas?

	4.3. Estrategias de regulación emocional


	Capítulo 4. Control de impulsos
	1. Reestructuración cognitiva
	1.1. Percepción negativa
	1.2. Pensamiento rígido
	1.3. Interpretación errónea
	1.4. Control y responsabilidad
	1.5. Expectativas irrealistas
	1.6 Autoimagen negativa
	Actividad 13: Identificación de distorsiones cognitivas
	Actividad 14: Reemplazo del pensamiento distorsionado
	Actividad 15: Transforma el pensamiento irracional


	2. Técnicas de desactivación
	2.1. Autoverbalización
	2.2. Visualización
	2.3. Apartarse físicamente de la escena
	2.4. Respiración
	2.5. Relajación
	Actividad 16: Aplicación de técnicas de desactivación



	Capítulo 5. Gestión del estrés
	1. Administración del tiempo y establecimiento de objetivos
	1.1. Administración del tiempo
	Actividad 17: Planificación efectiva de tareas

	1.2. Establecimiento de objetivos
	Actividad 18: Establecimiento de objetivos claros


	2. Prácticas de autocuidado
	2.1. Respiración
	2.1.1. Respiración diafragmática
	2.1.2. Respiración con liberación de tensión
	Actividad 19: Práctica de técnicas de respiración

	2.2. Relajación
	2.2.1. Relajación progresiva de Jacobson
	2.2.2. Relajación muscular profunda
	2.2.3. Entrenamiento autógeno
	Actividad 20: Práctica de técnicas de relajación

	2.3. Visualización
	Actividad 21: Práctica de visualización

	2.4. Distracción
	Actividad 22: Práctica de distracción



	Capítulo 6. Un paso más allá: fortaleciendo las relaciones interpersonales
	1. Asertividad
	Actividad 23: Clasificando pensamientos y conductas
	Actividad 24: Evaluando el tipo de respuesta
	Actividad 25: ¿Qué alternativa asertiva propones?
	Actividad 26: Explorando diferentes respuestas
	1.1. Técnicas para comunicarse asertivamente
	Actividad 27: Descubre la técnica asertiva


	2. Empatía
	Actividad 28: Diario de empatía en acción
	Actividad 29: Caminando en zapatos ajenos
	Actividad 30: Reflexionando sobre desafíos ajenos

	3. Manejo de las relaciones interpersonales
	3.1. Hacer peticiones
	Actividad 31: Transforma pensamientos para hacer peticiones

	3.2. Rechazar peticiones
	Actividad 32: Rechazo asertivo

	3.3. Peticiones de cambio de conducta
	Actividad 33: Mejorando conductas con la técnica del sándwich



	Capítulo 7. Resiliencia: afrontando y superando desafíos
	1. Flexibilidad
	1.1. Reestructuración cognitiva
	1.2. Parada de pensamiento
	Actividad 34: Redirige tu mente

	1.3. Autoinstrucciones
	Actividad 35: Cómo reprogramar tu mente


	2. Solución de problemas
	Actividad 36: Diferenciando la estrategia de solución de problemas
	Actividad 37: Diseñando soluciones gano-ganas
	Actividad 38: Plantea una negociación

	3. Estrategias para desarrollar la resiliencia


	Referencias
	Anexos
	Anexo i. Rueda de emociones de Plutchik
	Anexo ii. Textos para la actividad 6
	Anexo iii. Soluciones sugeridas para la actividad 13
	Anexo iv. Soluciones sugeridas para la actividad 14
	Anexo v. Soluciones sugeridas para la actividad 15
	Anexo vi. Soluciones sugeridas para la actividad 25
	Anexo vii. Soluciones sugeridas para la actividad 26
	Anexo viii. Soluciones sugeridas para la actividad 31
	Anexo ix. Soluciones sugeridas para la actividad 37
	Anexo x. Soluciones sugeridas para la actividad 38

	Índice
	Contracubierta



