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Resumen 

 

La docencia ha sido objeto de investigación a lo largo de las últimas dos décadas en el mundo 

entero, como lo demuestran las numerosas publicaciones en revistas científicas y libros 

académicos. No obstante, aún existen algunas áreas que han sido poco exploradas, siendo una 

de las más destacadas la naturaleza del proceso de trabajo mismo. Esto se debe, en gran 

medida, a la dificultad de abordar la labor docente a partir la brecha ente lo prescrito y lo real. 

Esta investigación situada desde un enfoque de trabajo no clásico, busca poner atención en 

esta brecha y mirar de forma matizada el proceso de trabajo desde la perspectiva del profesor y 

los significados que construyen sobre las actividades que reconoce realizar. Específicamente, 

nos adentramos al ámbito del trabajo emocional y describimos las actividades emocionales que 

reportan los docentes y los significados atribuidos a dichas actividades. Entendemos estas 

actividades como parte del trabajo real que llevan a cabo los profesores en la cotidianidad de su 

labor en los colegios, por lo tanto, es relevante explorar la intencionalidad detrás de su 

realización.  

 

Metodológicamente, el estudio se inscribe bajo un paradigma de investigación cualitativa de 

carácter transversal, adoptando un enfoque descriptivo. Se realizó en Chile y el diseño 

comprendió la utilización de la técnica de entrevista semi estructurada aplicada a seis 

profesores de educación básica. La unidad de análisis fueron las actividades emocionales que 

reconocieron realizar y del trabajo de campo se produjo un cuerpo de información, tratada 

mediante el análisis temático contenido.  

 

Los hallazgos revelan que los profesores reconocen realizar una amplia variedad de actividades 

emocionales para cuidar, apoyar y guiar a los estudiantes en su formación escolar. Estas 

actividades implican el uso de características personales que poseen los profesores para atender 

situaciones emocionalmente desafiantes que surgen en el aula y fuera de ella. Además, las 

actividades emocionales son resultado de la capacidad interpretativa del profesor para evaluar y 

valorar las emociones presentes en el aula y más específicamente en sus estudiantes. También, 

las actividades emocionales son interpersonales y en su mayoría implican la interacción entre el 

profesor y el estudiante. Por lo tanto, estas actividades influyen en sus estudiantes de diferentes 

maneras y pueden motivar acciones que favorezcan aspectos afectivos, personales, 
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motivacionales y actitudinales. Finalmente, los resultados permiten dar cuenta de tres 

significados otorgados al desarrollo de actividades emocionales. 

 

En conclusión, el reconocimiento de estas actividades muestra como los profesores de manera 

subjetiva, interpretan y responden a las demandas reales percibidas en el trabajo. Estas 

respuestas, promueven formas particulares de acercamiento afectivo con los estudiantes e 

impactan la construcción y desarrollo de su identidad profesional.  
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1. Problematización  
 
Abordar el trabajo docente a partir de la tensión entre lo prescrito y lo real 

Los docentes cumplen un rol relevante en los procesos educativos porque están encargados, en 

gran medida, de que la cultura de una sociedad pueda transmitirse y desarrollarse en el tiempo. 

Todas las sociedades contemporáneas necesitan de los profesores y de su trabajo en las aulas, 

puesto que su labor es crucial para la construcción de conocimientos y fundamental en la guía 

de futuros pensadores (Xie, Deng & Zhu, 2021). Más específicamente, los profesores son 

considerados como agentes mediadores de los procesos de aprendizaje de los estudiantes 

(Garces, 2010), por tanto, se posicionan como uno de los principales actores que influyen en la 

calidad de la educación. 

Por lo anterior, la atención sobre la figura del profesor ha aumentado y en las últimas dos 

décadas las investigaciones sobre docencia se ha multiplicado. No obstante, existen algunos 

aspectos del trabajo docente que no han sido mayormente explorados (Mundy, 2012). Uno de 

estos tiene que ver con la naturaleza misma de proceso de trabajo docente (Martinez, 2001) 

debido a la escasa atención con que las ciencias sociales han abordado los trabajos no clásicos 

o no convencionales (De la Garza, 2001, 2017). El trabajo de un profesor tiene lugar dentro de 

la economía mundial capitalista (Sotomayor, 2015) y puede ser conceptualizado como un 

trabajo no clásico, cuyo insumo principal es el bien simbólico (De la Garza, 2017). Por tanto, la 

comprensión de la docencia bajo la categoría de trabajo no clásico plantea una línea diferente a 

los análisis del obrero o trabajador industrial asalariado, y su distinción en cuanto a sus 

características lo han hecho difícil de abordar investigativamente (Martínez, 2001; Chávez, 

2018).  

En cuanto a sus características, la primera hace alusión al trabajo docente como “inmaterial” 

entendido como una actividad que produce información, signos, símbolos, afectos, relaciones y 

modos de representación cultural (Lazzarato, 1996) y no se reduce a la producción de bienes 

materiales tangibles. Este tipo de trabajo, sugieren algunos teóricos (Terranova, 2000; De la 

Garza, 2001), se diferencia del trabajo de producción clásica en que el proceso de propagación 

y consumo comparten una misma ubicación espacio-temporal, o sea, ocurren en el mismo 

lugar y son inseparables. Esto genera, entre otras cosas, que no se perciba que tipo y que 

cantidad de acciones se deben realizar para obtener la producción esperada. No obstante, y a 
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pesar de que este tipo de trabajo pueda crear valor a partir de la producción de subjetividad, 

muchas veces es invisibilizado y tiende a devaluarse, dado que gran parte de las actividades que 

comprende no son reconocidas por la organización como trabajo (Farrugia, 2018). 

La segunda característica refiere al trabajo docente como emocional y afectivo. El trabajo 

inmaterial también constituye una intensificación de las interacciones humanas, donde las 

personas, respondiendo al llamado a convertirse “en sujetos”, participan en procesos de 

intercambios emocionales (Hargreaves, 2000). El actuar de los sujetos y en este caso, el de los 

profesores, involucra ineludiblemente la producción de interacciones, relaciones, corporalidad 

y afectos (Zembylas, 2007). La capacidad del profesor para relacionarse, empatizar y expresar 

corporal y estéticamente las emociones constituyen uno de los principales productos de su 

trabajo (Cornejo, 2012; Zembylas & Loukaidis, 2021). Por lo anterior, la dimensión emocional 

y afectiva del trabajo docente se ha posicionado como uno de los temas principales de la 

agenda investigativa en los últimos años sobre educación y piscología (Hargreaves, 1998, 2000; 

Sutton, Conway y Genovese, 2002; Kelchtermans, 2005; Fried, Mansfield & Dobozy, 2015; 

Zembylas, 2020).  

Una tercera característica señala como los aspectos emocionales del trabajo se articulan con los 

sentidos y propósitos morales que guían el actuar del profesor (Cornejo & Bustos, 2014). El 

argumento que está a la base plantea que los profesores construyen una percepción personal y 

de sentido compartido sobre la finalidad del trabajo en el contexto de una percepción social y 

moral que funciona como catalizador de los intercambios de significados con los estudiantes y 

otros profesores (Fullan, 2003). Por ello, el sentido moral construido por los profesores 

permite la valoración de situaciones y acciones (virtuosas, moralmente buenas, malas o 

moralmente malas) para luego juzgarlas como correctas o incorrectas en términos de las 

consecuencias que pueden causar en sus estudiantes (Fullan, 2004).  

La cuarta característica refiere al espacio donde se desarrolla este trabajo inmaterial, emocional 

y moral. Al respecto, las condiciones socio materiales que circunscriben el contexto escolar lo 

vuelven un espacio laboral “altamente regulado”. La institución escolar se rige sobre un 

modelo de organización y control de trabajo (Dubet, 2007) que impulsa un conjunto de valores 

normativos como la eficacia, la competencia y la profesionalización. La búsqueda de estos 

valores, junto con la promoción de la eficacia y la imagen ideal sobre la gestión educativa, 
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favorece un modelo educacional de control burocrático, así como los procedimientos y 

prácticas estandarizadas en el trabajo (Voisin & Dumay, 2020). 

Finalmente, una última característica sobre el proceso del trabajo docente surge a partir de los 

estudios sobre ergonomía europea del siglo XX, que hacen alusión a la brecha entre el trabajo 

“prescrito” por las normas que regulan el trabajo y el trabajo “real”, que realizan los sujetos en 

el desarrollo cotidiano de sus labores, siendo este último asociado al trabajo inmaterial y 

afectivo (Dashtipur & Vidaillet, 2017). Para Dejours (2007) la organización del trabajo es 

frecuentemente contraproducente, dado que las prescripciones, las reglas y los procedimientos 

técnicos que rigen el trabajo poseen elementos contradictorios, los que dicho sea de paso, 

obstruyen la realización de la tarea laboral. Todo proceso de trabajo sufre anomalías, (existen 

eventos inesperados, las mismas normas institucionales contradictorios, experiencias 

insuficientes y el cansancio, entre otras) que empujan al sujeto a efectuar transgresiones 

permanentes en la organización del trabajo (Dejours, 2007).  

Situándonos bajo esta problemática, la organización del trabajo docente y su planificación 

(pautas, instrucciones y prescripciones) no siempre se condice con la realidad práctica de la 

actividad laboral concreta (Avalos et al., 2010). Desde este punto de vista, el trabajo docente no 

puede definirse únicamente en términos instrumentales como la articulación entre medios y 

fines, sino que también en términos de las relaciones que se generan en el trabajo. Lo prescrito 

del trabajo se origina en la demanda interna de la institución, pero también en el contexto 

social concreto constituido por las relaciones de trabajo que oponen restricción a la actividad. 

Lo real del trabajo, por tanto, es todo lo que se opone a la aplicación directa de las 

prescripciones (Deranty, 2008).  

De acuerdo con lo anterior, las evidencia sobre trabajo docente han planteado la importancia 

de mirar como los profesores reconocen la brecha entre lo prescrito y lo real de su trabajo 

(Cornejo et al., 2021). Más concretamente, es importante profundizar el entendimiento que el 

profesor tiene sobre los dilemas que le plantea la práctica en cuanto con lo que se le “solicita 

hacer”, lo que “cree que debe hacer” y lo que “realmente hace” en el trabajo (Avalos et al.,  

2010). Los profesores deben poner en juego sus diferentes competencias, saberes y 

conocimientos profesionales para interpretar las situaciones laborales que enfrentan, y de esta 

manera lograr construir un puente entre las demandas pre escritas y reales del trabajo. Abordar 
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este fenómeno está relacionado con el análisis sobre como los profesores experimentan lo 

“real” y el entendimiento sobre los elementos objetivos que obstruyen la realización de la tarea 

laboral y que dan como resultado actividades de sublimación, las que dicho sea de paso, 

plasman la comprensión del sujeto sobre las necesidades objetivas que demanda su trabajo 

(Deranty, 2008).  

Bajo este contexto, algunos hallazgos han sugerido que las emociones constituyen un aspecto 

importante de la docencia y que mucho del trabajo real que realiza un profesor en la práctica 

está relacionado con la realización de actividades de tipo afectiva (Cornejo et al., 2021). Por 

este motivo, en los últimos años un grupo considerable de investigaciones se ha centrado en 

estudiar el proceso de trabajo docente y particularmente las emociones implicadas (O Connor, 

2008; Zembylas, 2007; 2014; Chen, 2019). 

Al respecto, ha existido un interés creciente en el rol de las emociones en la enseñanza y 

particularmente, en la vida laboral del profesor (por ejemplo, Moon, 2006; Schutz & Pekrun, 

2007; O`Connor, 2008; Zembylas, 2014, Saric, 2015; Gkonou & Miller, 2021). Algunos 

estudios plantean que las emociones son un aspecto presente en la experiencia laboral diaria de 

los docentes (Nías, 1996; Sutton & Wheatley, 2003) y que funcionan como principio 

organizador de las acciones que desarrollan en el trabajo (Hargreaves, 2000). En este sentido, la 

enseñanza puede verse como una práctica emocional (Denzin, 1990) a medida que produce 

sentimientos en los mismos profesores y en aquellos con los que interactúan, es decir, colegas y 

principalmente estudiantes. El reconocimiento sobre el papel que juegan las emociones en la 

vida laboral del profesor ha generado que las investigaciones en el tema hayan aumentado en 

las últimas dos décadas. 

Desde un lente histórico, cultural, contextual y político, un conjunto amplio de investigaciones 

se ha dispuesto a explorar de forma holística las emociones de los profesores con el propósito 

de comprender los diferentes tipo de emociones (además de la ansiedad) (Gkonou, Dewaele & 

King, 2020) y su impacto en las actividades de trabajo cotidiano que desarrollan (Prior, 2019). 

Estos trabajos no conciben las emociones como fenómenos privados o individuales, más bien, 

se entienden como experiencias sociales, culturales y como actos sociales encarnados que 

surgen en el contexto (Zembylas, 2005) y que adquieren significado a partir de las relaciones 

que el sujeto establece con su entorno y quienes son parte de el (Holodynski, 2013). Por tanto, 
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las emociones producidas en el trabajo no dependen únicamente de los aspectos individuales 

de los profesores, sino que también de las interacciones y relaciones que establezcan en el lugar 

de trabajo y de cómo la institución educacional estructure las relaciones que permiten expresar 

o esconder las emociones (Zembylas, 2014).  

Una línea importante de investigación sobre el tema ha utilizado el término de trabajo 

emocional introducido por Hochschild (1979) para describir la manera en que los profesores 

trabajan para gestionar sus propias emociones, al mismo tiempo que generan respuestas 

emocionales (expresiones orales y corporales) esperadas y requeridas por las diferentes 

situaciones de trabajo (Cornejo et al., 2021). Estos estudios plantean que las emociones son un 

objeto de control por parte de las instituciones educacionales, en el sentido de que se espera 

que los profesores desarrolles terminados expresiones emocionales para satisfacer las 

necesidades de sus clientes (estudiantes y apoderados). No obstante, el costo que conlleva 

gestionar las emociones es la supresión de otras emociones para satisfacer las normas y 

expectativas sociales y profesionales (Benesch, 2018: Gkonou & Miller, 2021).  

Otra línea de investigación se ha enfocado sobre la función reflexiva de las emociones en el 

trabajo docente. Al respecto, se señala que las emociones experimentadas en el trabajo pueden 

ayudar al profesor a dar sentido a sus experiencias en el trabajo y a desarrollar conciencia sobre  

las continuas luchas emocionales que viven en el colegio (Zembylas, 2007, 2014; Gkonou & 

Miller, 2021). Benesch (2018) plantea como el pensamiento reflexivo sobre las emociones 

permite a los profesores ser más consientes sobre su posición en la institución escolar, así 

como también del tipo de relaciones interpersonales que establecen en el trabajo. Además, la 

experimentación de emociones en el trabajo permite a los profesores entender los tipos de 

disonancias experimentadas al transitar por las reglas de sentimientos de los colegios que 

chocan con sus creencias, valores y formas profesionales.  

Por otro lado, otro grupo de estudios se han centrado en explorar la experiencia emocional  en 

el trabajo y han establecido cuáles son las principales fuentes de las emociones que 

experimentan los profesores. Al respecto, los hallazgos señalan como las emociones cumplen 

una función interpersonal al configurar la base sobre la que se construyen  las relaciones de los 

profesores con sus estudiantes y más concretamente, los vínculos sentimentales y los 

entendimientos entre ellos (Day, 2019; Zembylas, 2007). Este tipo de relaciones configuran 
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uno de los aspectos emocionales más importante en el trabajo del profesor. Por ejemplo, 

Gonluacik, Belenkuyu y Tas, 2022) señalan como los profesores experimentan felicidad y 

satisfacción en relación  con el aprendizaje sus estudiantes, particularmente cuando están 

progresando en su tránsito escolar. También, el interés y el compromiso que muestras los 

estudiantes en el contenido de la clase y en la interacción en el aula genera emociones positivas 

en los profesores, lo que lleva aumentar su motivación para desarrollar su trabajo. En este 

sentido, los trabajos consideran que la experimentación de emociones positivas en el trabajo 

por parte de los profesores, tiene muchos beneficios personales y sobre todo profesionales. 

Igualmente, se ha descubierto que la experimentación de emociones determinan la forma en 

que los profesores se relacionan con sus estudiantes (Frezel et al., 2018).  

Con base en lo anterior, la evidencia ha mostrado como los profesores también pueden influir 

en la emocionalidad de sus estudiantes (Uitto, Kokikokko & Estola, 2015). Estos estudios 

hacen alusión al carácter relacional y cultural de las emociones en el trabajo y plantean que  la 

docencia se entiende como una labor emocional, dado que el mismo proceso de enseñanza 

hace emerger, colorear y expresar no solo los afectos y acciones del profesor, sino que 

también, los afectos y emociones de aquellos que interactúan con él (Tsang, 2014). Algunos 

trabajos que han estudiado los recuerdos de ex estudiantes describieron el impacto que las 

relaciones con sus profesores tuvieron en sus experiencias escolares y en la construcción de 

vínculos emocionales que perduraron en el tiempo, poniendo especial atención en las 

emociones incrustadas en estas relaciones (Southgate, 2003; Uitto, Kokikokko & Estola, 2015). 

Basándonos en la última afirmación, la evidencia muestra que las emociones de los profesores 

o el carácter de sus relaciones afectivas en el trabajo permite la construcción de vínculos socio 

educativos. Estos vínculos se generan principalmente entre el profesor y el estudiante, 

constituyendo la base sobre la que se desarrolla el proceso de trabajo docente (Martínez, 2009). 

De hecho, hallazgos recientes señalan como muchas de las actividades que realizan los 

profesores en su trabajo diario están relacionadas con la contención emocional y la 

construcción de vínculos con sus estudiantes (Saric, 2015, Gkonou & Miller, 2021). Un estudio 

reciente (Cornejo et al., 2021) señala que parte importante de las actividades cotidianas que 

llevan a cabo los profesores consiste en responder a situaciones emergentes que surgen 

principalmente en el aula y que buscan solucionar conflictos relacionales con los estudiantes. 
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Además, estos trabajos reportan que los profesores también realizan actividades que, en el 

mediano y corto plazo, promueven la construcción de vínculos afectivos.  

 

Esto último es relevante dado que la realización de actividades emocionales en el contexto 

relacional profesor-alumno puede ser visto como un acto volitivo de traspasar el rol docente 

desde el punto de vista institucional (Bellocchi, 2019). Al respecto, un estudio plantea como los 

docentes creen que la institución escolar impone restricciones a su rol, el que marca una 

distancia entre el profesor y el estudiante, limitando la posibilidad de construir vínculos 

(Albornoz Muñoz & Cornejo Chávez, 2017). No obstante, y a pesar de estas limitaciones, los 

profesores parecen advertir con claridad la importancia de orientar sus acciones hace la 

realización de actividades de contención, preocupación y cuidado hacia sus estudiantes 

(Trujillo, Ceballos, Trujillo-Gonzales & Moral, 2020).  

 

De esta manera, los antecedentes presentados muestran que gran parte de lo que hace un 

profesor cotidianamente en el colegio está relacionado con el desarrollo de actividades 

emocionales y vinculares. Situándonos en la discusión sobre la tensión entre lo prescrito y real 

del trabajo, entendemos que la realización de estas actividades no surge necesariamente a partir 

de lo que se espera y se les exige a los profesores, es decir lo prescrito, sino que emergen a 

partir de la comprensión sobre las necesidades objetivas que el trabajo demanda, o seo, lo real 

del trabajo. Bajo nuestro punto de vista, este aspecto del proceso del trabajo docente es 

relevante dado que muestra la comprensión que desarrollan los profesores sobre las demandas 

objetivas del entorno y a la vez sobre sí mismo, guiando la toma de decisiones sobre las 

situaciones de trabajo que se le presentan.  

 

Dada su relevancia, las actividades emocionales han comenzado a ser exploradas con mayor 

detalle desde un enfoque etnográfico utilizando técnicas de observación sobre el trabajo en el 

momento de su realización (Oliveira, 2006; Cornejo et al., 2021). Sí bien, se ha logrado 

identificar y describir un conjunto amplio de actividades emocionales y vinculares, aún 

sabemos muy poco sobre los significados que los profesores atribuyen a estas actividades 

acudiendo a la mirada del propio trabajador (Pujol, 2011), por tanto, resulta interesante 

preguntarse cómo los profesores significan la realización de actividades emocionales como 

parte del trabajo real y cotidiano que desarrollan en el colegio.  
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De esta manera, desde un enfoque de trabajo no clásico (Dejours, 2007; Pujol, 2011) resulta 

pertinente explorar las principales actividades emocionales reportadas por profesores desde su 

propia perspectiva en el contexto de su trabajo en el colegio. A través del entendimiento sobre 

las actividades que desarrollan, el desafío consiste en contar con material retrospectivo que 

facilite el acceso y el análisis a los significados que asignan los profesores a las actividades 

emocionales que reportan para comprender su trabajo emocional.  

Nuestro propósito es aportar conocimiento sobre el proceso real del trabajo docente, 

explorando las actividades emocionales y relacionales desde el punto de vista de los profesores 

de educación escolar. Por este motivo, creemos que adentrarnos en los significados nos 

permite explorar de forma matizada lo que piensan, sienten y hacen los profesores con relación 

a sus actividades laborales y de esta manera comprender la intencionalidad en cuanto al “por 

qué” de su realización. Finalmente, a partir de los antecedentes presentados, este tipo de 

investigación nos parece relevante dado la centralidad que últimamente está teniendo el 

fenómeno emocional en los procesos de educación escolar y principalmente en la vida laboral 

del profesor. Particularmente, resulta interesante profundizar el desarrollo de actividades 

emocionales en el aula como una opción que se toma bajo determinadas condiciones laborales 

y qué no es parte de las demás prescritas por la organización escolar.  

Cabe mencionar que en los últimos años en Chile, las investigaciones sobre trabajo emocional 

docente han aumentado. Por ejemplo, se ha explorado la relación entre el trabajo emocional y 

el desgaste profesional en docentes de educación básica (Estrada, Paredes, Quispe, 2021). 

También se han analizado las experiencias de trabajo emocional para evidenciar la carga 

emocional debido a las expectativas sociales y normas culturales presentes en los contextos 

escolares (Eyzaguirre & Fuentes, 2017). Otros, han mirado el trabajo emocional a través de 

revisiones de estudios empíricos y teóricos (Contreras & Gonzáles, 2018). Asimismo, se ha 

investigado la realización de actividades emocionales al momento de su realización, es decir, en 

su contexto natural (Cornejo, et al., 2021). Sí bien estos estudios se han enfocado en diferentes 

áreas del trabajo emocional, todos concluyeron que este tipo de trabajo es una realidad en 

Chile y que es necesario abordarlo desde una perspectiva crítica para poder mejorar las 

condiciones del trabajo docentes. 
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Finalmente, la investigación sobre trabajo emocional y más concretamente, sobre las 

actividades emocionales que reconocen realizar los profesores posee una importante relevancia 

práctica. Uno de los argumentos tras esta afirmación, es que la información producida puede 

servir para identificar las fuentes de estrés o agotamiento emocional docente y desarrollar 

estrategias para abordarlas. También, este tipo de investigación permite situar en la discusión 

pública la centralidad que las emociones tienen en el proceso de trabajo docente. 
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2. Marco teórico  
 
2.1 Estudio sobre el trabajo docente: la tensión entre lo prescrito y lo real   

La docencia se ha descrito mayormente como un trabajo no clásico (De la Garza, 2017) y se ha 

distinguido por poseer un conjunto de características particulares que lo han hecho difícil de 

abordar investigativamente (Cornejo, 2018). Dentro de sus características centrales 

encontramos que: ha sido descrito como inmaterial (de la Garza, 2001) tanto en su proceso 

como en su producto de trabajo; tiene como base el intercambio emocional, afectivo y vincular 

(Hargreaves, 2005); se articula basándose en propósitos morales (Fullan, 2003); es un trabajo  

que se desarrolla en condiciones cotidianas de alta regulación por las políticas educativas (Valle, 

Escudero & Sisto, 2019); y es una labor que está constantemente tensionada producto de la 

brecha que existe entre lo prescrito y real del trabajo (Avalos et al., 2010). Esto último se 

relaciona a como los profesores deben desarrollar un conjunto de saberes prácticos para 

afrontar esta brecha.  

Sobre este tema, las prescripciones en el trabajo se entienden, primeramente, como aquellas 

tareas que están predeterminadas por la organización y que buscan guiar el actuar profesional. 

Por lo general, funcionan como pautas descriptivas que plantean los condiciones, propósito, 

objetivos y formas en que las personas deben desarrollar su trabajo cotidianamente (Pujol, 

2011). Ahora bien, el problema con las prescripciones está relacionado con que las condiciones 

socio materiales presentes en los contextos laborales cambian constantemente, generando 

obstrucciones a la organización del trabajo. En la práctica, la realidad laboral es muy diferente a 

la pretendida por la organización y a los trabajadores se les hace muy difícil guiar sus 

actuaciones basándose en las prescripciones (Pujol, 2011).  

Para profundizar en la tensión entre lo prescrito y lo real, así como su impacto en el trabajo 

docente es particularmente útil situarnos desde el enfoque psicodinámico del trabajo y más 

específicamente desde los aportes realizados por Christophe Dejours (2007). Para Dejours, el 

trabajo no puede definirse únicamente en términos instrumentales (relación, medios y fines) ni 

en términos puramente intersubjetivos (relaciones de trabajo) sino por medio de la integración 

de ambas dimensiones. El autor entiende el trabajo como una actividad de orden subjetiva que 

está sujeta a la limitación de las expectativas culturales y las demandas sociales, pero que 
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chocan y se confronta constantemente con la resistencia y las demandas de incumplimiento de 

lo “real”.  

En este sentido, las expectativas culturales pueden influir en el trabajo, por ejemplo, en algunas 

culturas, se espera que los empleados trabajen horas extras o asuman más responsabilidades de 

las que se les asignaron originalmente, lo que puede generar alteraciones al trabajo prescrito. 

Las demandas sociales también influyen en el trabajo prescrito, por ejemplo, la opinión pública 

puede ejercer presiones sobre la organización para que adopte nueva prácticas, más éticas o 

sostenibles, lo que genera que los empleados deban asumir nuevas responsabilidades. Además, 

tanto las expectativas culturales y las demandas sociales pueden generar un impacto en la 

forman en que se realiza el trabajo prescrito (Deranty, 2008). Si se espera que las personas 

trabajen de manera independiente, esto puede influir en la forma en que se asignan las tareas y 

responsabilidades; por otro lado, si se espera que los sujetos trabajen en equipo y colaboren, 

esto también influye en la manera en que se asignan las tareas. Bajo este argumento, las 

relaciones personales entre compañeros de trabajo también pueden impactar en el trabajo 

prescrito, ya que pueden, por ejemplo, sugerir tareas adicionales, responsabilidades 

compartidas producto de la colaboración y la interdependencia que existe entre los integrantes 

de un equipo de trabajo. En general, las relaciones interpersonales entre compañeros es un 

factor determinante en la forma en que se asignan y realizan las tareas en la organización.  

De esta manera, el trabajo prescrito, es decir, las tareas y responsabilidades asignadas al 

trabajador, son resultado tanto de las demandas internas como de las relaciones interpersonales 

que se producen en el contexto laboral. Ahora bien, como planteamos anteriormente, el 

trabajo prescrito no siempre coincide con el trabajo real que las personas realizan 

cotidianamente. En la mayoría de las ocasiones, los empleados  se desvían del trabajo prescrito 

debido a factores como la falta de recursos, la falta de claridad en las tareas asignadas o la 

influencia de otros factores externos. En este sentido, el trabajo prescrito no siempre se ajuste 

a la realidad del trabajo diario (Dejour, 2007). 

En términos generales, “lo real del trabajo”, se refiere a todo lo que ocurre en la práctica, 

independientemente de las prescripciones o instrucciones que se hayan entregado previamente. 

Es decir, en términos coloquiales, a la forma en que la persona hace su trabajo y que, puede ser 

muy diferente a la forma en que se supone que debe realizarse el trabajo según las 
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prescripciones. Según Dejours (2007), este fenómeno se da principalmente debido a que la 

organización del trabajo es muchas veces contraproducente, dado que las prescripciones, los 

reglamentos y los procedimientos técnicos que guían el trabajo contienen elementos que son 

contradictorios entre sí o contraproducentes, poniendo obstáculos al desarrollo de la actividad 

laboral. De todas maneras, siempre existen elementos en el trabajo que oponen resistencia a los 

esfuerzos de los trabajadores por cumplir con las reglas prescritas por la organización 

(Deranty, 2008). 

Muy frecuentemente, lo real del trabajo emerge como consecuencia de situaciones o eventos 

imprevistos o inesperados, que requiere que el trabajador movilice su capacidad de accionar 

para adoptar medidas que no estaban planificadas. Muchas veces son las condiciones socio 

materiales del contexto las que empujan al sujeto a realizar adaptaciones o cambios en el 

enfoque que guiar su actuar en el trabajo (Dejours, et al., 2018).  En este sentido, se hace 

presente la subjetividad del trabajador para valorar qué se puede hacer y qué no, y de esta 

manera causar alteraciones en la realización de la tarea prescrita. El argumento de fondo, es 

que los empleados a menudo pueden sentir que las normas o reglas impuestas no son realistas 

o no tienen en consideración ciertas limitaciones presentes en el entorno social. Ejemplo de 

esto, es cuando el trabajador siente que las tareas encomendadas son demasiadas para el 

tiempo de trabajo que dispone formalmente, o que la organización no tiene en cuenta los 

recursos limitados disponibles para la realización del trabajo. Ante esta situación, a los 

trabajadores no les hace sentido los objetivos de la tarea prescrita, llegando muchas veces a 

tener que redefinirlos en función de su ideas, convicción y competencias (Dejours, 1998).  

Como señala Dejours (1999), “lo real es ese elemento que hace fracasar la técnica… Es lo que 

existe en el mundo y se nos escapa” (pág. 40). En este sentido, lo real no debe tomarse 

únicamente como cosas materiales, sí no como todo lo que opone resistencia a la realización 

de la tarea.  

Bajo este escenario, lo real del trabajo docente como objeto de investigación comenzó a 

estudiarse desde los años 80, mostrando como la distancia entre el trabajo prescrito y real en el 

caso de los profesores es mayor a la de otras labores (Cornejo, 2012). De esta manera, esta 

brecha se ve exacerbada por varios factores, dentro de los que se encuentran las condiciones 

materiales y psicosociales del trabajo (Chávez, 2018). Por un lado, las condiciones materiales 

tienen relación a los tipos de contrato, horas de contrato, dependencias del colegio, porcentajes 
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de horas electivas y tiempos de descanso. Al respecto, la evidencia ha mostrado como en la 

actualidad un grupo importante de profesores sigue trabajando en contextos de fuertes 

desigualdades en cuanto a condiciones materiales, siendo uno de los más críticos, la falta de 

espacios para descansar dentro de la escuela, de espacios recreativos y falta de recursos 

audiovisuales para desarrollar las clases (Meo & Dabenigno, 2021). 

También, se advierte una la falta de tiempo para realizar todas las tareas asignadas por la 

escuela. De hecho, a menudo los profesores deben recurrir a tiempo personal para logra 

cumplir con los objetivos del trabajo (Cabezas, 2019). Asimismo, las condiciones psicosociales 

en el trabajo también son un factor presente en la brecha entre lo prescrito y lo real. Estas 

tienen que ver con aspectos ambientales y relaciones presentes en el trabajo. Por ejemplo, 

existe antecedentes que muestran como los profesores son conscientes de que el contexto 

social que circunscribe a muchas de las escuelas están influencias por la violencia, delincuencia 

y drogadicción (UNESCI, 2005). Además, los tipos de relaciones que los profesores 

construyen con los diferentes actores disponible en el entorno también es un aspecto a 

considerar en el desarrollo de su trabajo. Por ejemplo, Murillo (2005) señalan la docencia como 

una profesión de alto riesgos, debido al nivel de estrés y malestar que experimenta producto de 

relaciones negativas con sus colegas.  

De esta manera, son varios los estudios descriptivos que han mostrado diversos aspectos que 

circunscriben la labor docente y que influyen en el proceso de trabajo en la escuela, dentro de 

los que encontramos: sobrecarga del trabajo, conflicto entre colegas, bajo reconocimiento 

social, mal clima laboral, falta de apoyo material, alta carga de tarea burocrática entre otros. 

(Claro & Bedregal, 2003; Zamora, 2007; Cornejo, 2012) 

Con base en lo anterior, y volviendo el énfasis en lo prescrito y lo real para explorar el proceso 

de trabajo docente, es relevante enfocarnos en los esfuerzos que los profesores deben realizar 

en el trabajo para “intentar” que la tarea prescrita se lleve a cabo de acuerdo con las reglas, 

normas y expectativas que buscan el cumplimiento de determinados fines institucionales. Bajo 

este contexto, el riesgo de que los profesores fracasen en esta tarea es grande, la resistencia 

hacia su esfuerzo subjetivo es un aspecto que siempre está presente (Deranty, 2008). Desde 

una perspectiva centrada en el significado subjetivo del trabajo, el trabajar es la manera en que 

la personalidad, las competencias y saberes de los sujetos se involucran frente a una tarea sujeta 
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a contradicciones. Aunque existan normas y reglas ordenadas sobre el trabajo, siempre van a 

surgir inconvenientes, los eventos inesperados, incidentes, inconsistencias organizacionales, 

aspectos pequeños de convivencia que surgen de otras personas como autoridades, 

compañeros, estudiantes o apoderados. Todos estos elementos en su conjunto hacen que las 

prescripciones se vuelvan cada vez más difícil de seguir y que los profesores muchas veces 

tengan que transgredir la organización laboral prescrita (Cornejo et al., 2021).  

Como planteamos anteriormente, los estudios sobre trabajo docente han reconocido el desafío 

que conlleva abordar la manera en que los profesores abordan esta tensión y logran construir 

un puente entre lo prescrito y real del trabajo (Avalos et al., 2010). Sin embargo, este proceso 

se ve aún más complejizado debido a las políticas de regulación educativa basadas en la 

estandarización y rendición de cuentas (Maldonado & Cornejo, 2020). Si bien no es menester 

de esta investigación abordar en detalle el modelo político que regula y prescribe el trabajo 

docente, es importante destacar sus efectos sobre las emociones en el trabajo docente.  

Al respecto, es un hecho importante el impacto que estas políticas tienen sobre el trabajo 

emocional docente (Chen, 2019) y los cambios que han generado en los procesos de 

interacción en el colegio, más particularmente, en las formas en que concibe la relación 

profesor-estudiantes (Schutz, Hong & Francis, 2020).  Hallazgos han evidenciado como el 

contexto escolar puede causar en los profesores  la experimentación de emociones como, el 

estrés, la depresión y la ansiedad, influyendo en su bien estar y su eficacia (Day, 2019).  

Los estudios en la materia han observado que estas reformas pueden generar múltiples 

mecanismos como el  curriculum impuesto, los métodos de instrucción y la prescripción de 

programas formativos que cohartan la autonomía y la libertad de acción de los profesores. 

Además, el trabajo del profesor se ve intensificado en pos de la generación de mayores 

expectativas,  aun cuando las condiciones laborales son desfavorables (Chan, 2011). Cuando 

los profesores enfrentan el aumento en la carga de trabajo que incluye realizar más tareas o 

asumir roles adicionales, estaríamos hablando de que en su jornada laboral realizan más cosas 

de las que deberían, lo que se entiende como intensificación del trabajo (Apple & Teitelbaum, 

1986). En este escenario, los profesores experimentan el aumento del ritmo y las presiones del 

trabajo constantemente, lo que genera en ellos la experimentación de emociones negativas 

(Van Droogenbroeck, Spruyt y Vanroelen, 2014). De esta manera, la intensificación en el 
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trabajo trae consigo un conjunto de perjuicios que pueden abarcar costos profesionales y 

también personales en los profesores, llegando incluso la perdida de sentido sobre el trabajo 

(Chen, 2019). 

En síntesis, en este apartado presentamos algunos antecedentes sobre el proceso de trabajo 

docente, el que está tensionado por la brecha entre lo prescrito y lo real.  La tensión se ve 

exacerbada,  producto de las condiciones materiales y psicosociales presentes en los contextos 

escolares, qué se han visto ampliadas producto de las políticas de regulación y rendición de 

cuentas que  aumentan las prescripciones, haciendo que para los profesores sea difícil visualizar 

y actuar a partir de las necesidades reales del trabajo. En esta investigación, buscamos 

centrarnos en la dimensión emocional del proceso de trabajo docente. Por lo anterior, a 

continuación exploramos los antecedentes teóricos y empíricos sobre trabajo emocional 

docente.  

2.2 Estudios sobre emociones docentes 

En el ámbito cotidiano hablar sobre nuestros sentimientos parece sencillo, de alguna manera 

todas las personas experimentamos un sinfín de emociones y las reconocemos como algo que 

forma parte de nuestra vida (Burkitt, 2012). De hecho, es habitual relacionar nuestras 

emociones al conjunto de sensaciones que experimentamos cuando establecemos determinadas 

relaciones sociales (por ejemplo, una relación de pareja) o bien cuando estamos frente o somos 

parte de diferentes expresiones culturales, por ejemplo, actividades literarias, musicales, 

deportiva o artísticas. No obstante, se nos hace bastante difícil situarlas como algo que impacta 

directamente  la manera en que entendemos y actuamos en el mundo (Leontiev, 1972). De 

hecho, no es hasta principio de los 90 donde las emociones como objeto de estudio científico 

comenzó a adquirir mayor fuerza.  

En efecto, sí bien la importancia de las emociones en los procesos psicológico y educativos fue 

documentada desde principios de siglo XX (Vygotsky, 1998), la evidencia empírica sobre su 

impacto en los procesos de enseñanza y aprendizaje son recientes, en el caso concreto de las 

emociones del profesor, la evidencia surgió recién hace al menos veinte años (Uitto, 

Kokikkoko & Estola, 2015). El interés puesto sobre las emociones en ciencias sociales ha 

permitido el desarrollo de investigaciones empíricas sobre las emociones en el trabajo docente, 

ampliando el conocimiento que se tiene de ellas en el último tiempo (Fried Mansfield & 
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Dobozy, 2015). De hecho, se han realizado al menos siete revisiones sistemáticas de evidencia 

empírica (Sutton & Wheatly, 2003; Tsang, 2014; Keller et al., 2014; Uitto, Jokikokko & Estola, 

2015; Fried, Mansfield & Dobozy, 2015; Ye & Chen, 2015; Saric, 2015) y se han publicado al 

menos dos libros sobre las emociones docentes (Zembylas & Schutz, 2016). 

Ahora bien, a pesar del interés creciente sobre el tema, varios autores concuerdan en que no 

existe una definición concluyente sobre las emociones y menos, un modelo teórico que oriente 

la investigación en la materia (Saric, 2015). Algunos trabajos han planteado como un aspecto 

problemático la falta de claridad con que las investigaciones definen las emociones y la 

inconsistencia que existe entre estos (Uitto, Jokikokko & Estola, 2015; Saric, 2015). Zembylas 

(2007) en un intento de ordenar el debate, distinguió al menos tres líneas teóricas que buscan 

estudiar las emociones en educación, estos son, el enfoque psicodinámico, el enfoque socio 

constructivista y el enfoque interaccionista.  

Sobre el enfoque psicodinámico, este reconoce las emociones como fenómenos privados, 

individuales y fisiológicos (Zembylas, 2007). El argumento que está a la base de este enfoque 

plantea que las emociones son esencialmente intrapsíquicas, o sea, que solo se desarrollan y 

determinan por medio de procesos psicológicos internos del individuo (Parkinson, 1995) y se 

entienden como sentimientos experimentados internamente por los sujetos a partir de algo que 

ocurre. Acá se plantea que las emociones involucran valoraciones y juicios, en el sentido de que 

las cosas se experimentan (bien o mal) dependiendo de cómo se evalúen. Sin bien, desde este 

enfoque se consideran los aspectos normativos de origen social que impactan los estados 

emocionales, no se establecen mayores vínculos entre el dominio privado e individual de las 

emociones y las influencias externas del entorno sobre la experimentación de las emociones 

(Lupton , 1998). En este sentido, se entiende que los diferentes elementos constitutivos de las 

emociones, dentro de los que se encuentran las experiencias subjetivas, valoraciones, cambios 

fisiológicos, expresiones y acciones, se influyen mutuamente al hacer emerger las emociones 

(Sutton & Wheatley, 2003). Las investigaciones en esta tradición analizan detalladamente el 

impacto que las emociones tienen en el sujeto, prestando escasa atención al afecto que la 

experimentación y manifestación de estas emociones tienen en otras personas (Zembylas, 

2005). Existe poco interés en las características socioculturales que circunscriben los contextos 

educativos y que influyen en la construcción de significados sobre las emociones. En el ámbito 

educacional, las emociones son tomadas como reacciones de los sujetos individuales, en este 
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sentido, se abordan como experiencias individuales que consisten en reacciones momentáneas 

del sujeto ante los estímulos externos específicos impuestos por situaciones concretas. Los 

estudios sobre las emociones docentes desde este enfoque plantean que la centralidad de las 

emociones radica en los sistemas de creencias y valoraciones. Las emociones surgen producto 

de los juicios y valoraciones que desarrollamos sobre un evento externo, influyendo la 

relevancia que este tiene para los objetivos (profesionales y personas) y motivaciones del 

profesor (Jiang et al., 2016). Este proceso psicológico de valoración subjetiva permite el 

surgimiento de emociones que afectan la conducta del profesor determinando el tipo de 

relación que establece con su entorno (Greenier, Derakhshan & Fathi, 2021).  

En cuanto al enfoque sociocultural, Zembyla (2007) plantea que se entienden las emociones 

como una dimensión psicológica que se desarrolla y colorea a partir de la interacción con el 

entorno, y que tiene como principal función provocar la construcción de significados sobre los 

motivos que sirven a las diferentes acciones que llevan a cabo los profesores. Desde este 

enfoque se comprenden las emociones como evaluadoras de eventos y provocadoras de la 

acción. En este sentido, las emociones son fenómenos multimodales emergentes, que generan 

un conjunto de procesamientos mentales paralelos que permiten la adaptación de las personas 

a determinados entornos (Gondim & Estramiana, 2010). Acá se definen las emociones como 

estados psicológicos que se forman y regulan por medio de la interacción social. Las 

emociones no se entienden únicamente como un fenómeno psicológico individual, más bien, 

las emociones se conciben como producto de las experiencias subjetivas que las profesores 

construyen por medio de las interacciones sociales que desarrollan con los demás en un 

contexto cultural determinado. Las emociones surgen, se determinan y se manifiestan como 

consecuencia de nuestras interacciones sociales en función de la cultura y de las estructuras 

sociales que prevalecen en el entorno (Lutz, 2002). Como señala Zembylas, (2007), las 

emociones cumplen múltiples funciones para la vida del profesor dado que han sido 

fundamentales para el mantenimiento y regulación de las interacciones sociales en la escuela.  

Desde la perspectiva sociocultural, las emociones docentes se desarrollan a lo largo de la 

experiencia de trabajo y van adquiriendo determinados matices, es decir, se van coloreando, 

dependiendo de las circunstancias sociales que están a la base de las diferentes vivencias en los 

contextos escolares (Cowie, 2011). Por este motivo, Zembylas (2005, 2007) señala que es 

importante mirar los procesos culturales que están incrustados en la construcción social de las 
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emociones. Particularmente, entendemos que, si bien las emociones y su expresión implican 

procesos mentales y comportamentales, también están influenciadas por factores históricos y 

culturales. Por ejemplo, en psicología, las investigaciones situadas desde esta perspectiva 

profundizan en los aspectos específicos de las emociones a partir de sus determinantes 

culturales (Wierzbicka, 1999). Estos trabajos entienden que las emociones constituyen una 

dimensión psicológica establecida por componentes cuyas cualidades (en cuanto a 

configuración y diferenciación), promueven características emocionales específicas de la 

cultura. Por tanto, sería inapropiado definir las emociones universalmente, dado que, 

dependiendo de la cultura, se desarrollan y modifican diferentes comportamientos y 

significados emocionales en las personas y en diferentes etapas de sus vidas (Burkitt, 2021). 

Zembylas (2007) plantea que habitualmente las diferentes comunidades experimentan y 

significan las emociones en diferentes rangos, y que las prácticas corporales y de socialización 

son fundamentales en la presencia de determinadas emociones.  

 

Por último, está el enfoque interaccionista de las emociones. Desde esta perspectiva se intenta 

trascender la dicotomía presentada en los enfoques anteriores, es decir, las emociones como 

fenómeno exclusivamente privado versus las emociones como fenómeno únicamente social. 

Desde el interaccionismo, no se afirma que las emociones son simplemente psicológicas y 

sociales, sino que profundizan su argumento señalando que las emociones son fundamentales 

para los procesos en los que se produce lo psicológico y lo social (Zembylas, 2007). Acá las 

emociones constituyen prácticas comunicativas que las personas efectúan en una situación para 

posicionarse frente a otras personas o proponer modos de acción (Goodwin, 2007). Estas 

prácticas están compuestas por un conjunto de recursos semióticos y las personas pueden 

utilizar un conjunto de expresiones verbales o corporales como el vocabulario, la entonación, 

el gesto y la postura para representar emociones (Goodwin et al., 2012). Generalmente, las 

emociones poseen al menos dos variaciones. Por un lado, pueden variar en términos de su 

valencia a priori, es decir, pueden estar "a favor" de algo (emociones positivas) o "en contra" 

de algo (emociones negativas) y por otro, las emociones pueden variar en términos de 

intensidad: pueden mostrar una participación alta o baja de la persona. De acuerdo con este 

enfoque, las emociones influyen en las acciones posteriores de los profesores y se vuelven 

significativas a la luz de las consecuencias que dicha emoción trae (Zembylas, 2007). Por 

ejemplo, el fuerte sollozo de un alumno en medio de la clase, puede causar una pausa y/o un 
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comentario por parte del profesor o los demás compañeros. El significado del sollozo o de los 

ruidos de lamento, deben ser atendidos en las acciones posteriores. Desde un punto analítico, 

la tarea radica en explorar las consecuencias que tienen las emociones en el curso de la acción. 

Este enfoque considera las emociones como parte de una realidad interaccional más que 

mental (Zembylas, 2007). 

 

Respecto con la dimensión cultural de las emociones, dentro del interaccionismo se plantea la 

influencia de la estructura en el desarrollo de las emociones. Koole, Webb & Sheeran (2015), 

por ejemplo, señala que "los despliegues de emociones surgen completamente sujetos a la 

organización normativa de la interacción social" (p. 5). Acá se sugiere que las personas no están 

ajenas a su posicionamiento dentro de la estructura social e institucional y que esto condiciona 

la expresión de la emocionalidad. En este marco, surgen como central la categoría de cuerpo 

socializado y las interacciones en que se encuentra al integrar diferentes grupos sociales. Es en 

el conjunto de interacciones que se desarrollan en este grupo en donde las relaciones de poder 

pueden determinar en parte lo que se debe sentir y como se debe expresar las emociones 

(Zembylas, 2005).  

 

Además, desde esta perspectiva, las emociones también influyen en los procesos de 

identificación. A medida que las personas toman posiciones, se construyen a sí mismos como 

sujetos únicos en lo social y moral (Goodwin, 2007).  En el campo educativo, Cekaite (2012) 

por ejemplo, describe como una estudiante desarrolla y consolida una "identidad de alumno 

disruptivo o problemático" a través de las interacciones cotidianas que mantienen con su 

profesora de colegio en el trascurso de la clase de matemáticas. En la misma línea del ejemplo 

anterior, situados en contexto del trabajo docente, Tainio y Laine (2015) describen como un 

grupo de profesores de matemáticas se enfrentan a situaciones potencialmente negativas en las 

que sus estudiantes dan respuestas incorrectas frente al resto de la clase. Acá, se propone que 

las maneras en que se negocian las emociones en público pueden tener consecuencias a largo 

plazo sobre como los estudiantes ven la educación matemática. Una buena respuesta del 

profesor ante una mala respuesta del estudiante puede influir en la experiencia de estos, 

cambiando su percepción sobre la clase de matemáticas.   
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Desde la presente investigación, reconocemos tanto la dimensión social como cognitiva de las 

emociones. Más concretamente, nos basamos en la definición de las emociones propuestas por 

Zembylas (2007), quien las entiende como socialmente construidas y personalmente 

promulgadas y que pueden surgir de juicios conscientes y/o inconscientes respecto a conseguir 

objetivos o mantener estándares, o creencia durante los procesos de intercambio de 

significados sociales en un contexto sociocultural concreto. Desde este punto de vista, las 

emociones se consideran socialmente construidas, culturales y relacionales, lo que significa que 

conlleva desarrollar relaciones con uno o más sujetos u objetos, las que producen determinadas 

emociones, esto quiere decir, por ejemplo, sentirse frustrado con alguien o con algo (Denzin, 

1990). En este sentido, las relaciones con otras personas y el entorno son particularmente 

necesarias para que surjan experiencias emocionales. En el caso de los profesores y como 

demuestra la evidencia, la interacción persona-ambiente emerge principalmente en el contexto 

de aula, puesto que en este lugar se esfuerzan por lograr sus propósitos o creencias 

profesionales y desarrollar relaciones con sus estudiantes, las cuales tienden a ser multifacéticas. 

 

2.3 Antecedentes sobre trabajo emocional docente 

Retomando la discusión sobre las emociones en el trabajo, el establecimiento de propósitos 

emocionales en torno al rol y al sentido del trabajo es un aspecto central de la enseñanza y 

particularmente en el trabajo docente, ya que las actividades,  acciones, estrategias y la toma de 

decisiones se guían por esos propósitos (Schutz, Hong & Francis, 2020). En el contexto de las 

emociones en la actividad laboral cotidiana de los profesores, algunos autores plantean que los 

propósitos u objeto de la acción docente se puede ver como resultado del vínculo entre la 

experiencia emocional con el sentido del trabajo y las creencias sobre su rol (Uitto et al., 2015). 

Desde un enfoque de cuidado, O` Connor (2008) plantea que gran parte de las actividades que 

desarrolla un docente en la práctica, están empujadas, en gran medida, por “motivar, ayudar e 

inspirar a sus estudiantes” (pág. 117). En esta línea, las actividades de cuidado son 

comprendidas como trabajo emocional (Chen, 2019).  

Sobre esto último, se han desarrollado un conjunto amplio de estudios sobre “labor 

emocional”, concepto extraído de la obra de Hochschild (1979, 1983). Cabe destacar, que este 

concepto ha permitido el desarrollo de un amplio cuerpo de investigación en diversos campos 
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laborales, siendo principalmente relevante, en el desarrollo de conocimiento sobre el proceso 

de trabajo docente (Schutz & Lee, 2014; Ye & Chen, 2015; de Ruiter, Poorthuis & Koomen, 

2021).  

 

En términos teóricos, Hochschild (1979, 1983) propone el concepto de elaboración emocional 

para referirse a la manera en que las personas tratan de sentir en el trabajo y la conciencia que 

hay detrás de las emociones experimentadas. Para Hochschild existen dos formas de actuar en 

las que se puede experimentar y expresar las emociones. Por un lado, está la actuación 

superficial, que refiere a la expresión externa de una o más emociones sin que exista 

necesariamente un vínculo emocional real con el o los individuos a quienes va dirigida la 

expresión. Acá comúnmente podemos ver un manejo conductual por medio de expresiones 

como los suspiros, la sonrisa, el ceño fruncido entre otras. Por otro lado, está la actuación 

profunda que refiere a la conexión emocional real que existe en el individuo que está 

expresando una emoción. En esta situación, la persona trata de experimentar y sentir de 

manera genuina una emoción que se corresponda con la situación en la que se encuentra. Este 

tipo de actuación consiste en la idea sobre como los procesos reflexivos giran en torno a los 

estados emocionales. De esta manera, el concepto de elaboración emocional tiene que ver con 

un tipo de acción orientada a intentar promover cambios en las formas en que se experimenta 

una emoción o sentimiento. En cualquiera de los casos, estas actuaciones pueden utilizarse en 

diferentes contextos sociales, y el uso de uno u otro está sujeta a las normas y expectativas 

cultuales presentes en cada sociedad.  

 

Es importante destacar que el concepto de elaboración emocional, según Hochschild (1983), es 

diferentes al de supresión o control emocional ya que implica un proceso activo y reflexivo en 

el que se da forma a las emociones para que se adapten mejor a la situación particular. En vez 

de tratar de evitar o suprimir las emociones negativas, la elaboración emocional implica trabajar 

de manera consciente para trasformar una emoción negativa en una emociona positiva. Esto 

según algunos trabajos puede implicar incluso, un cambio en el enfoque de la situación, una 

reevaluación de las emociones o un impacto en los procesos de construcción identitaria 

(Kocabaş-Gedik & Ortactepe Hart, 2021; de Ruiter, Poorthuis & Koomen, 2021). Ahora bien, 

Hochschild (1983) sugiere que elaboración emocional no está sujeta únicamente a la voluntad 

de las personas, sino que está enmarcada en las reglas de sentimiento. Estas refieren a las 
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expectativas y normas sociales que guían la forma en que las personas deben expresar y 

manejar sus emociones en diferentes situaciones. Estas reglas varían según la cultura, la 

situación y el contexto social. Además, pueden variar según género, edad y posición social.  

 

Las reglas de sentimiento también pueden ser internalizadas por los sujetos, lo que se traduce 

en que pueden adoptar y aceptar estas normas y expectativas como parte de su identidad y 

comportamiento social.  Ahora bien, esto puede ocurrir en la medida en que las persona 

involucren la reflexión sobre las emociones y se logren hacer explicitas (Gkonou & Miller, 

2021).  

 

Con base en esta idea sobre la capacidad para configurar conscientemente las emociones, 

Hochschild (1983) plantea el concepto de trabajo emocional como la manera en que las 

personas demuestran emociones públicamente en un contexto laboral. Más específicamente, el 

trabajo emocional se refiere a la gestión de las emociones que se llevan a cabo como parte del 

proceso de trabajo remunerado. Esto puede incluir tanto la regulación de las propias 

emociones como la gestión de las emociones de los demás, como clientes, estudiantes, 

pacientes etc.  

 

Considerando lo anterior, se reconoce el aporte del concepto de trabajo emocional ha tenido 

en los estudios sobre trabajo docente. Sobre esto, algunos estudios han definido que el trabajo 

emocional docente se refiere al entendimiento de las emociones que se llevan a cabo como 

parte de la labor de enseñanza (Cowie, 2011, Song, 2018; Kocabaş-Gedik & Ortactepe Hart, 

2021; de Ruiter, Poorthuis & Koomen, 2021). Desde esta posición, se afirma que el ejercicio de 

la enseñanza conlleva altos niveles de trabajo emocional, por ejemplo, se debe demostrar 

compromiso, pasión, entusiasmo, creatividad, curiosidad y empatía en el trato con los 

estudiantes o cercanía y templanza para resolver una situación particular. En este sentido, los 

profesores no son transmisores de conocimiento, sino que, en gran medida, pueden ser fuertes 

motivadores de las emociones y necesidades de sus estudiantes, lo que puede ser una tarea 

emocionalmente exigente y desgastante. Investigaciones han señalado que realizar trabajo 

emocional tiene diversas consecuencias para ellos, en su mayoría negativas (Cowie, 2011; King 

& Ng, 2018). Efectivamente, los docentes pueden tener que lidiar con estudiantes que poseen 

problemas personales o problemas de comportamiento en el aula, lo que puede afectar sus 
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propias emociones (King, 2016). Además, los docentes también tienen que realizar esfuerzos 

para trabajar sobre sus propias emociones como la frustración, estrés y emociones negativas 

cuando se enfrentan a desafíos en el aula (Cowie, 2011).  

 

Algunos estudios en esta línea, señalan que los profesores se esfuerzan en controlar y manejar 

sus emociones de acuerdo con las emociones deseadas por las instituciones en post de 

satisfacer las necesidades de los clientes. Más específicamente, este tipo de trabajo puede 

implicar realzar, falsificar, o bien, suprimir emociones para cambiar las expresiones 

emocionales en post de lo deseado por la organización escolar (Cornejo et al., 2021). Por lo 

general, desde esta perspectiva, los profesores regulan o manejan sus emociones en respuesta a 

las reglas de sentimientos prescritas por las organizaciones, esto quiere decir que trabajar las 

emociones (manejarlas y utilizarlas) pasa a ser un requerimiento del trabajo (Chen, 2019). 

 

Acá, el trabajo emocional puede presentarse de forma natural y esporádica, en otras -y más 

frecuentemente- puede aparecer forzadamente para acomodarse al rol y las expectativas que la 

organización escolar tienen sobre la figura del profesor (King, 2016).  Algunas investigaciones 

señalan que el trabajo emocional docente se desarrolla a través de dos formas, la acción 

superficial, que refiere a la alteración y manipulación de la expresión externa de la emoción, y la 

acción profunda, en la que los profesores cambian las emociones internas experimentadas 

(Meanwell & Kleinern, 2013). Zhang & Zhu (2008), argumentan que la acción profunda está 

asociada con una mayor satisfacción del docente, puesto que estos logran construir sentidos 

sobre las emociones experimentadas y expresadas, mientras que la acción superficial se asocia a 

una menor satisfacción del profesor, dado que no existe una construcción de sentido y motiva 

una actuación emocional orientada a satisfacer necesidades externas.  

 

Ahora bien, en el último tiempo, un grupo de estudios sobre trabajo emocional han intentado 

mirar de manera más holistas el efecto de las emociones en el trabajo y cómo funciona en la 

práctica (Benesch, 2017; Song, 2018; Gkonou y Miller, 2021). Acá las emociones en el trabajo 

no se entienden como fenómeno individual ni como estados discretos, más bien, se entienden 

como sentimientos experimentados y realizados en función de las relaciones que se establecen 

con otras personas y situaciones particulares. Esta estructura relacional de las emociones en el 

trabajo ha resultado particularmente útil para elaborar investigación sobre cómo funcionan las 
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emociones en el trabajo y cómo han redefinido el quehacer docente y las diferentes actividades 

profesionales que se desarrollan cotidianamente en el trabajo.  

 

En términos conceptuales, para Zembylas (2005) las emociones cumplen tres funciones para el 

trabajo docente. La primera es la función evaluativa que busca generar valoraciones sobre las 

interacciones que los profesores desarrollan con su entorno laboral (con los alumnos, otros 

profesores, apoderados, administrativos, entre otros), y también sobre las actividades en las 

que participan (clases, reuniones administrativas, de planificación entre otras). La función 

valorativa de las emociones permite a los profesores tomar conciencia de sus afectos y 

sentimientos para poder reflexionar sobre las decisiones y acciones que debe realizar en el 

desarrollo de su trabajo. La segunda es la función autoevaluativa de las emociones que insinúa 

la capacidad que los profesores tienen para reflexionar sobre las reglas de sentimientos 

internalizadas. Este tipo de función permite a los profesores establecer formas de como 

interactuar con los demás en el contexto escolar. Y la tercera, es la función que involucra la 

dimensión interpersonal de la construcción de las emociones y como estas dirigen las 

interacciones que establecemos con los demás. En este sentido, esta función emocional 

permite al profesor percibir qué emociones están presentes en las diferentes interacciones 

sociales en las que se ve envuelto.  

 

Existe consenso en la investigación sobre que las relaciones interpersonales más frecuentes e 

intensas que señalan experimentar los profesores se genera con sus estudiantes (Saric, 2015; 

Uitto et al., 2015). En este sentido, se ha evidenciado que la interacción profesor-estudiantes 

influye en la experimentación de emociones (negativas y/o positivas) que marcan la experiencia 

de trabajo de los profesores, así como también, la experiencia escolar de los estudiantes.  De 

esta manera, entendemos que un aspecto relevante de las emociones en el trabajo docente tiene 

que ver con su naturaleza cultural y sobre todo relacional. Como señalamos más arriba, las 

emociones de los profesores influyen en sus propósitos y creencias en torno a rol docente, y 

empujan la realización de actividades laborales orientadas a demostrar preocupación y cuidado 

por los estudiantes.  

 

Una línea de investigación interesante sobre el carácter relacional de las emociones en el 

trabajo está relaciona al concepto de cuidado de Kate O`Connor (2008) y Noddings, (2013).  
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Para estos autores, el cuidado, la amabilidad, la empatía y la emotividad son aspectos que están 

presentes en el trabajo, cuya expresión configura uno de los ejes de la práctica profesional del 

profesor (Day, 2019). Desde este enfoque, estas acciones son a la vez una elección que los 

profesores pueden tomar y que estarían guiadas y organizadas por la identidad profesional 

(Jones & Kessler, 2020).  

 

Para O`Connor (2008), sí bien este tipo de elecciones puede llevar a los profesores a sentir 

agotamiento o experimentar emociones negativas, como cuando “piensan en la situación de un 

alumno toda la noche” o cuando son desaprobados por la institución escolar, estos ven el 

trabajo de cuidado como un parte integral de su identidad docente. La autora define el cuidado 

como las emociones, acciones y reflexiones que están involucradas cuando los profesores 

deciden entregar apoyo a sus estudiantes de diferentes maneras. Así, las actividades que 

involucran el cuidado pueden estar influenciadas tanto por, la necesidad manifiesta de construir 

relaciones profesionales positivas y afectivas con sus estudiantes (Gkonou & Miller, 2021), 

como también, por sus creencias personales sobre su rol como docentes. Los profesores 

entienden que parte de la naturaleza de su trabajo consiste en tener un comportamiento 

solidario, el que se conecta con su deseo de cuidado (Jones & Kessler, 2020).  

 

Los profesores poseen un fuerte compromiso personal con su profesión y son las emociones 

experimentadas en el trabajo las que guían la construcción de una imagen sobre su rol 

profesional (Zembylas, 2005). Bajo este argumento, el cuidado por el otro, la conexión, el 

amor, la empatía y las creencias personales sobre el cuidado hacia el estudiante configuran un 

aspecto importante de la identidad profesional docente (Jones & Kessler, 2020). Entendemos 

esta identidad como una construcción que está influenciado por los elementos relaciones 

propios del contexto (Grimmett, 2014) y que define el “cómo ser” y “cómo actuar” del 

profesor. En este sentido, los contextos y las redes de relaciones emocionales construidas en él 

influyen en los procesos de construcción identitaria que determinan la forman en que se dirige 

el comportamiento en las situaciones de trabajo cotidiano (Yang, Shu & Yin, 2021; Roumbanis, 

Forslund & Sofkova, 2021). Para Maclure (1993) son los sistemas de creencias políticas que 

conforman la identidad los que determinan finalmente lo que un profesor hace y no hace en el 

trabajo.  
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Todos estos aspectos en su conjunto matizan una noción de identidad profesional que está 

influencia por las emociones y que impacta la forma en que se interpreta y acciona libremente 

en las situaciones de trabajo cotidiano (O`Connor, 2008; Noddings, 2013; Jones & Kessler, 

2020). Bajo este contexto, Nias (1986) señala que los profesionales utilizan sus sentidos 

identitarios en el trabajo, lo que causa que la identidad personal y profesional sean similares.  

Zembylas (2003) plantea que entender las acciones docentes por medio de la identidad, 

conlleva mirar la conexión que existe entre las emociones experimentadas y el 

autoconocimiento. Desde esta perspectiva, la identidad profesional, se construye a partir de las 

fuentes de subjetividad que no están constituidas por propiedades metafísicas, más bien se 

componen y matizan a partir de las interacciones lingüísticas entre las personas y de las fuerzas 

emocionales que estas evocan. No se puede, por tanto, entender la acción en el trabajo sin 

emociones, dado que entonces, la identidad estaría desprovista de vida y sentimientos.  

 
A partir de esto último, varias investigaciones sobre trabajo emocional han mostrado la 

importancia que atribuyen los profesores a la realización de actividades de cuidado, 

considerándolas como parte de su rol docente (Yin, Huang & Chen, 2019; Jones & Kessler, 

2020). Ahora bien, O`Connor (2008) señal que hay diferentes formas en que se puede entender 

el comportamiento de cuidado de los profesores en el trabajo. Al respecto, la autora señala que 

existen algunos elementos del comportamiento que se asocian a la solidaridad en términos de 

ser una elección personal, mientras que otros se asocian más a una noción de expresar cariño, 

por ejemplo, solo porque es parte de su trabajo. Este último remarca el hecho de que las 

emociones del profesor están restringidas y guiadas por las demandas del rol. En específicos, se 

sugieren tres lentes en específicos para abarcar las diferentes formas de comportamiento de 

cuidado de los profesores: 1) performativo, que hace alusión al comportamiento dirigido a 

motivar a los estudiantes para alcanzar metas pedagogías; 2) profesional, que es la forma en 

que se gestionan y mantienen las relaciones apropiadas con los estudiantes dentro de una 

concepción de rol profesional; y 3) filosófico/humanista, que hace alusión a como los 

profesores toman las decisiones de cuidado de acuerdo con una filosofía  personal o individual.   

 

Los profesores pueden utilizar su identidad para guiar la toma de decisiones profesionales y 

emocionales. Cuidar de los estudiantes se configura como una de las principales actividades 

laborales diarias que desarrollan los profesores y que generan múltiples consecuencias, en 
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cuanto a que pueden ser un motivador para permanecer ejerciendo la docencia, como también 

una demanda profesional que genera agotamiento y cansancio en los profesores. De todas 

maneras, al tomar la decisión de realizar actividades emocionales o de cuidado hacia sus 

estudiantes, los profesores desarrollan un sentido de identidad profesional alineado con sus 

creencias humanas sobre el rol docente. En consecuencia, la perspectiva de cuidado de 

O`Connor nos ayuda a situar la discusión sobre trabajo emocional bajo el supuesto de que las 

emociones son el medio por el cual, los profesores navegan, interpretan y, en ocasiones, se 

resisten individualmente a la ética oficial de las escuelas en las que trabajan. Esto es relevante, 

en la medida que los profesores no se rigen estrictamente por las normas organizacionales o 

reglas emocionales presentes en los contextos escolares. 

 

Si bien, las emociones efectivamente son construidos por medio de la experimentación e 

interacción con otras personas en situaciones particulares, donde los contextos están regidos 

por ciertas normas y reglas, estas últimas no siempre están lo suficientemente explícitas o claras 

como para determinar el desarrollo de trabajo emocional (Zembylas, 2014). En este sentido, el 

desarrollo de trabajo emocional se produce por medio de la interpretación de las emociones 

propias y de los demás y como estas se representan en la práctica por medio de actividades de 

cuidado (Noddings, 2013). A medida que las relaciones con los demás actores del sistema 

educativo se vuelven más diversas, menos definidas y las condiciones de relaciones sociales 

más complejas, el desarrollo de trabajo emocional adquiere formas diferentes donde se pueden 

apreciar nuevas actividades emocionales que lo materializan.  

 

Por lo anterior, uno de los aspectos más importantes sobre el cuidado tiene que ver con las 

relaciones. De hecho, Noddings (2013) define el cuidado como una relación. Para él, la 

actividad de cuidado es una respuesta emocional a los individuos con lo que uno se relaciona. 

Bajo este enfoque, la preocupación no surge únicamente por nuestro deseo de deber, más bien, 

también surge a través de nuestros intentos de instituir y mantener una relación vincular 

afectuosa. Así, la ética del cuidado se le incluye la ética relacional en el giro hacia una 

percepción recíproca de “estar unidos” con responsabilidad hacia y para los demás (Caín, 

2020). El aspecto relacional del cuidado viene a plantear que las personas consideran menos 

quién está en el rol de cuidador o cuidado y resalta más la idea de compartir un espacio de 

transición donde ambas personas se entienden mutuamente en su espacio cocreado. Noddings 
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(2013) señala que, a diferencia de depender de normas y reglas para cuidar a alguien, las 

personas solo pueden decir que es y que no es cuidado, sí recibimos una respuesta afirmativa 

de las personas que cuidamos. Al notar la necesidad, el dolor o la pena de alguien, los sujetos 

son llamados a hacer algo. En este proceso, buscamos ser considerados y conscientes de la 

realidad de la otra persona y eliminamos la intolerancia. De esta manera, “Cuando un individuo 

se ha dado cuenta, considerado, reflexionado y mantuvo la relación al frente de sus 

pensamientos y sentimientos, se puede decir que están en una relación afectuosa” (Jones & 

Kessler, 2020, pág. 3). 

 

La respuesta de los estudiantes antes las señales de cuidado por parte del profesor (por 

ejemplo, una sonrisa, un ceño, una risa, sollozo, un asentimiento) son importantes dado que, 

en la mayoría de los casos, confirman la construcción de una relación vincular. Ahora bien, la 

construcción de vínculos afectivos no se genera instantáneamente, como señalamos arriba, esta 

requiere de las acciones de cuidado del profesor, las cuales están mediadas por la interrelación 

entre su identidad individual y profesional (O`Connor, 2008). De esta manera, la construcción 

de vínculos socio educativos es un proceso de encuentro afectivo intencional que da forma a 

las relaciones en el trabajo (Barreiro, 2009) y en el caso concreto, entre profesores y 

estudiantes.  

 

El antecedente mencionado arriba, insinúa que las actividades de cuidado, la identidad 

profesional y el rol docente pueden están interrelacionados y se influyen mutuamente (Jones & 

Kessler, 2020). Algunos trabajos señalan que el trabajo emocional docente puede influir en su 

identidad profesional y en cómo percibe su rol como educador (Day, 2019; Liu, Yuan & Wang, 

2021). Por ejemplo, Gkonou & Miller, (2021) señala que, sí un profesor se siente inseguro o 

insatisfecho con su trabajo emocional, esto puede afectar su identidad profesional y su 

capacidad para desempeñar su rol de manera efectiva.  

 

En este punto es importante señalar, que la identidad profesional y el rol del docente pueden 

influir en sus actividades emocionales. Por ejemplo, sí un profesor tiene una identidad 

construida en base a significados que relevan lo central que es el cuidado para la relación 

profesor-alumno y se siente seguro de su rol profesional en el colegio, lo más probable es que 

incorpore actividades emocionales como parte de su trabajo diario. Es importante destacar que 
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los estudios en esta línea, señalan que la identidad profesional y el rol del docente son 

conceptos interdependientes. La identidad profesional, como mencionamos arriba, se refiere a 

la manera en que un profesor se ve asimismo como educador, mientras que el rol docente se 

refiere a las expectativas y responsabilidades asociadas a su trabajo (Cantón & Tardif, 2018; 

Day, 2019).  De esta manera, es importante que los profesores reflexionen sobre su identidad y 

su rol en el aula para comprender mejor como las emociones pueden interceder en su trabajo y 

como sus emociones puede afectar su trabajo (Day, 2019; Liu, Yuan & Wang, 2021).  

 

De hecho, en los últimos años han surgido una línea de estudios que han centrado su atención 

en explorar como los profesores son conscientes y reflexivos en su lucha por generar un 

equilibrio entre sus creencias sobre el trabajo emocional y las reglas de sentimientos 

organizacionales que, muchas veces obstaculizan la realización de actividades emocionales 

(Benesch, 2017; Song, 2018; Gkonou & Miller, 2021). Para abordar esta problemática y la 

manera en que los profesores abordan el trabajo emocional en la escuela, las investigaciones 

han operacionalizado los conceptos de experiencia emocional y capital emocional. Ambos 

conceptos están estrechamente vinculados, ya que la experiencia emocional puede influir en la 

capacidad de un profesor para desarrollar y utilizar capital emocional (Shapiro, 2010; Gkonou 

& Miller, 2021). Acá, el capital emocional se entiende como un recurso que el profesor puede 

utilizar para manejar sus emociones y las emociones de los demás. Estos recursos se traducen 

en acciones que materializan la capacidad de reconocer y comprender las emociones propias y 

de los demás, la capacidad de regular las emociones y la habilidad para establecer relaciones 

emocionales positivas en el colegio (Song, 2018). De esta manera, el capital emocional es 

importante en la vida laboral de los profesores, ya que puede ayudar o manejar situaciones 

emocionalmente desafiantes y mejor las relaciones interpersonales (Yang, Shu & Yin, 2022). 

Sin embargo, Consoli (2022), señalan que este capital no es algo que se hereda o que se 

adquiera de forma automática, sino que puede ser desarrollado a través de las experiencias 

emocionales construida a lo largo de la trayectoria profesional y personal del profesor.  

 

La construcción de experiencias emocionales en el trabajo se refiere a la manera en que un 

profesor interpreta y responde a los estímulos emocionales que experimenta en la escuela. En 

este sentido, la construcción de experiencias emocionales puede ser influenciada por factores 

internos como: las creencias, actitudes y valores personales, así como por factores externos, 
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como las situaciones y/o eventos que ocurre en el entorno de una persona (Henry, Osborne & 

Salzberger-Wittenberg, 2003; Shapiro, 2010). La manera en que una persona construye sus 

experiencias emocionales puede tener un impacto significativo en sus estados emocionales y, 

sobre todo, en su capacidad para enfrentar situaciones emocionalmente desafiantes. El 

resultado de este proceso de interpretación sobre las emociones propios y de los demás en la 

situación va determinar la capacidad que el profesor tenga o no de manejar situaciones 

desafiantes en el colegio. El resultado positivo o negativo que deje la situación, puede ser 

utilizado por el profesor como material reflexivo para evaluar sus actuaciones en futuras 

situaciones, cuando esto ocurre, se entiende que los profesores logran aumentar su capital 

emocional. Por ese motivo, estos trabajos también ponen hincapié en la importancia de los 

procesos reflexivos sobre el trabajo emocional del profesor y más concretamente, sobre sus 

experiencias emocionales, como una herramienta para desarrollar capital emocional. Los 

estudios que discuten la noción de capital emocional para investigar el trabajo emocional 

docente aún son escasos y su desarrollo conceptual aún está en una etapa de infancia (Song, 

2018; Gkonou & Miller, 2021).  

 

Lo planteado anteriormente, habla sobre como el trabajo emocional y las actividades que lo 

componen pueden ser recursivos en cierta medida. La recursividad se refiere a la capacidad 

para repetir una actividad así misma de manera cíclica, sin embargo, las actividades nunca se 

repiten de manera exacta, dado que los factores socio materiales donde ocurren son diferentes 

y cambian constantemente (Gkonou & Miller, 2021). Esto quiere decir, que las actividades 

emocionales pueden ser recursivas en el sentido que se transforman en material semiótico para 

reflexionar y evaluar las actuaciones futuras, en el sentido de como involucrarse en actividades 

emocionales en un futuro, pero no para replicarlas de manera automáticas ni exactas.   

 

También se ha estudiado el trabajo emocional a partir del concepto de saberes emocionales 

(Vargas, 2019). En términos generales, los saberes son una construcción psicológica que les 

permite a los profesores entender, reconocer y trabajar sobre sus propias emociones y la de sus 

estudiantes. En este sentido, la evidencia muestra que la capacidad de trabajar sobre las 

emociones de manera afectiva puede ayudar a los docentes a mejorar las relaciones con sus 

estudiantes y crear un ambiente de aprendizaje positivo (Vargas, 2019). Vargas, (2019) plantea 

que el saber emocional conlleva dos aspectos para su comprensión. Por un lado, están las 
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narrativas personales que permite acceder a como los profesores construyen y justifican el 

saber. Y por otro, está el sentido del trabajo, que permite dar cuenta de los significados 

construidos sobre el saber en las diferentes actividades docentes. Ambos elementos en su 

conjunto, plantean una manera de explicar el cómo los docentes construyen una forma 

emocional para relacionarse con los estudiantes, lo que se plasma a través de la estructuración 

de límites y cercanías en las interacciones diarias en el colegio. El saber emocional, entendido 

también como un conocimiento práctico, es una manera que permite a los profesores 

desarrollar trabajo emocional el cual es uno de los principales ejes del trabajo cotidiano en el 

colegio.  

 

Los antecedentes sobre el trabajo emocional y real de los profesores muestran que las 

actividades emocionales, no solo son formas utilizadas para lograr el aprendizaje de los 

estudiantes, sino que también, se entienden como una forma de trabajo que contempla 

dedicación y cuidado hacia los estudiantes y que pueden involucrar a los profesores a nivel 

personal. Bajo este argumento, es relevante profundizar en la interpretación y respuestas 

afectivas que los profesores atribuyen a este tipo de trabajo y más concretamente, en los 

significados sobre las actividades emocionales y vinculares que realizan como parte de su vida 

laboral cotidiana en el colegio. 
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3. Objetivos de investigación 
 

Con base en lo planteado, se establecieron los siguientes objetivos:  

 

3.1 Objetivo general 

Comprender las actividades emocionales docentes a partir de cómo las significan profesores de 

educación escolar en Chile.   

3.2 Objetivos específicos 

 
- Identificar y describir las principales actividades emocionales que reportan los docentes de 

educación escolar y las situaciones donde se desarrollan.  

 

-  Describir los significados que los docentes de educación escolar atribuyen a las actividades 

emocionales que reportan realizar en el trabajo.  
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4. Metodología 

 
4.1 Método cualitativo y el enfoque descriptivo   

 

El presente trabajo se define como cualitativo, de carácter transversal y utiliza un enfoque 

descriptivo. Además, escogimos un proceso inductivo para orientar el análisis de los datos 

(Evered & Reis Louis, 1981).  

 

En cuanto al carácter cualitativo, este refiere al proceso de generar datos descriptivos a partir 

de las propias palabras de las personas y sus conductas observables (Taylor & Bogdan, 1994). 

Lo anterior sugiere que nuestra investigación se inserta en un marco donde el o los 

investigadores buscan, en primer lugar, reconstruir la realidad desde la perspectiva de los 

actores; en segundo lugar, explorar la construcción de significados que se generan sobre los 

eventos que configuran dicha realidad y, en tercer lugar, averiguar cómo los actores 

experimentan sus vivencias en el marco de sus propios contextos sociales. Además, este tipo 

de metodología nos invita a pensar en la realidad como relativa, en el sentido de que no existen 

verdades absolutas, objetivas e invariables, al contrario, la realidad se piensa como activamente 

construida por las personas, dado que se va redefiniendo a partir de la participación en 

diferentes actividades sociales y con el pasar del tiempo (Ibáñez, 2002). En el caso particular, 

ocurren varias realidades y en el contexto de esta investigación surge una nueva donde están 

involucrados todos los participantes del proceso investigativo. Por tanto, si bien, la generación 

de sentidos sobre determinada realidad es individual, se entiende también, que en la realidad 

construida existen significados comunes, coincidentes y que pueden ser compatibles (Stake, 

2007). 

 

En cuanto al enfoque utilizado por esta investigación, consideramos que uno de los aspectos 

más importantes de nuestra propuesta pasa por posicionar la descripción como un artefacto 

conceptual útil para explorar las actividades emocionales que reportan realizar los profesores. 

El enfoque descriptivo nos permite responder preguntas sobre cómo se produce la experiencia 

social y con qué significados (Denzin & Lincoln, 1994). Al adentrarnos a las descripciones 

sobre la experiencia social en tanto objeto/sujeto, la descripción facilita un acercamiento a los 

significados construidos por los actores sobre sucesos en lo que participan, comprender el 
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contexto en que ocurren estos sucesos y como estos influyen sobre sus acciones. El alcance de 

este enfoque nos permite acceder a los contenidos temáticos para comprender los procesos 

por los que las acciones tienen lugar y se describen desde el punto de vista particular, 

contextual y situado (Flick, 2014). 

 
En este contexto, la descripción permite adéntranos a todo tipo de contenido temático, ya sea 

en forma de texto o hablado, que proporciona a la investigación material de análisis para 

obtener un mejor entendimiento sobre la realidad social e interaccional en las que se ven 

envueltas las personas (Flick, 2014). El escoger un enfoque descriptivo nos permite acercarnos 

y hacer inteligible las experiencias de los participantes y los significados que se crean y 

comparten. En el caso de la presente investigación, buscamos especificar las propiedades y las 

características de las actividades emocionales a partir de lo reportado por quienes las realizan. 

Esto quiere decir, que vemos en la producción de descripciones una puerta de entrada a los 

significados que los profesores atribuyen a las diferentes actividades emocionales.  

 

En cuanto al carácter inductivo, esto quiere decir que organizamos un proceso de abordaje 

metodológico que comienza desde lo particular y que se dirige hacia lo general. Más 

específicamente, el método inductivo pone al investigador en la posición de plantearse 

preguntas, explorar información y responder a las peguntas. Este proceso se basa en el 

cuestionamiento visto como reflejo de la actitud crítica de los investigadores, dónde se debe 

analizar y valorar la evidencia que puede respaldar nuestras creencias o ir en contra de ellas. 

Lograr esto nos lleva al desafío de generar diferentes momentos de análisis y valoración crítica 

sobre las ideas e información disponible (Seliger, 1975) 

 

4.2 Contexto y participantes  

 

El contexto de estudio se sitúa en el ámbito del trabajo docente, específicamente en profesores 

de educación escolar en Chile que se encuentran activamente realizando su labor profesional. 

Cabe mencionar que el proceso de investigación se llevó a cabo en un escenario de alerta 

sanitaria producto de la declaración de la OMS de pandemia por COVID-19. Por lo tanto, en 

el caso de esta investigación, el trabajo de campo debió hacerse mediante la modalidad online, 

utilizando aplicaciones de videoconferencia como Zoom o Teams para concretar las 
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entrevistas con los profesores. Además, cabe destacar que la muestra reducida de seis 

profesores está justificada por la dificultad de acceder a los docentes en periodo de pandemia.  

 

En relación con esto último, se plantearon dos criterios que guiaron la selección de los 

participantes más idóneos para nuestro estudio, es decir, los casos del estudio se definieron con 

base a un muestreo intencional no probabilístico (Stake, 2007). En este sentido, consideramos 

pertinente; a) garantizar la participación de profesores de ambos sexos; y c) centrarnos en 

profesores que llevan más de cuatro años de servicio. Este último criterio guarda relación a la 

importancia de contar con una mayor diversidad de actividades emocionales. Contar con más 

de cuatro años de experiencia profesional nos hace supones razonablemente, que tanto la 

participación en actividades educativas como la cantidad de interacciones con los estudiantes y 

otros actores del sistema educativo puede ser mayor, esto significaría una cantidad mayor de 

experiencias significativas e influyentes en la construcción de significados sobre las actividades 

emocionales. También, cabe destacar que la decisión de seleccionar a profesores de educación 

escolar básica queda sujeta a un facto de accesibilidad, dado que en el periodo en que se realizó 

la investigación se logró establecer un contacto más estrecho con profesores de este nivel de 

enseñanza. Al respecto, existe conciencia sobre que la enseñanza básica en Chile constituye un 

periodo importante en la vida de los niños, ya que se concibe como una etapa de transición 

entre la primera infancia y la adolescencia, por lo tanto, las necesidades u objetivos educativos 

de este grupo de niños son diferentes a la de otros grupos (primera infancia y educación 

superior) (Weinstein, 2001), haciendo que en este nivel las demandas en el trabajo docente sean 

diferentes a la de otros niveles educativos, estructurando una realidad laboral distinta.  

 

Por medio de la técnica de bola de nieve (Atkinson & Flint, 2001) logramos contactar a seis 

profesores de educación escolar básica en Chile que se encontraban -en el momento de la 

entrevista- ejerciendo su profesión en diferentes establecimientos escolares del país (ver tabla 

1).  

 

 

 

Tabla 1. Profesores participantes  
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Nombre Género Especialidad disciplinar Años de servicio 

Daniela Femenino Matemática 5 años 

Roma Femenino Lenguaje 6 años 

Andrea Femenino Matemática y Educación física 31 años 

Francia Femenino Historia, geografía y ciencias sociales 32 años 

Marcos Masculino Ciencias naturales 5 años 

Cesar Masculino Artes 15 años 

 
 

4.3 Instrumento de producción de datos 

 

Conscientes de la finalidad de esta investigación y sus objetivos, diseñamos un instrumento de 

entrevista personal y semiestructurada (Ver anexo 1). La construcción de este instrumento 

permite focalizarnos en los significados que los profesores atribuyen a sus actividades 

emocionales, pudiendo informar el cómo y por qué de su realización (Denzin & Lincoln, 

2012).  

 

El instrumento de entrevista fue diseñado para evocar recuerdos y representaciones de 

actividades emocionales importantes para los profesores, en el sentido de que fuesen 

actividades que generaron sentimientos de éxito o satisfacción, fracaso o insatisfacción, y que 

tengan un impacto en cómo se reconocen y realizan su trabajo emocional. Por medio de esta 

técnica no solo buscamos recoger actividades emocionales y eventos relevantes asociados a 

estas actividades, sino que también, intentamos acceder a los significados que los profesores 

construyen sobre como interpretan y aprenden de lo que ha hecho. En este sentido, el 

entrevistado puede expresar de forma libre sus reflexiones, opiniones y valoraciones sobre 

como entiende sus actividades emocionales. 

 

En resumen, el estudio empírico se diseñó para recoger información en un momento del 

proceso investigativo. Acá por mediante de un instrumento de entrevista buscamos identificar 

cómo los profesores posicionan las emociones en el marco de su trabajo, las diferentes 

actividades emocionales que realizan, las experiencias relevantes vinculadas a este tipo de 
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actividades y las interpretaciones que hacen sobre estas actividades y como respondieron a 

ellas. 

 

Sobre la aplicación del instrumento, este proceso comenzó entre los meses de mayo y julio del 

año 2022 con la toma de contacto con los participantes para coordinar la realización de 

entrevistas para el mes de agosto y septiembre del mismo año. Cómo señalamos anteriormente, 

por motivos de pandemia, el encuentro con los participantes se llevó a cabo vía plataforma de 

videoconferencia (Zoom y Teams) y tuvo una modalidad sincrónica. Los horarios de la 

entrevista fueron establecidos en común acuerdo con los participantes y al comienzo de cada 

encuentro se les leyó el consentimiento informado y todas las consideraciones éticas de la 

investigación. Finalmente, señalar que la duración promedio de las entrevistas fue de 55 

minutos y algunas llegaron a durar hasta una hora y media.  

 

4.4 Análisis de los datos 

 

Las seis entrevistas fueron transcritas textualmente, lo que resultó en un corpus de datos de un 

total de 51.996 palabras. Los datos fueron analizados de forma manual desistiendo de utilizar 

algún software de gestión de datos cualitativos. A continuación, presentamos el proceso de 

análisis usado para identificar y describir las diferentes actividades emocionales que realizan los 

profesores y como las significan en el marco de su trabajo diario en el colegio.  

 

En términos generales, la lectura, identificación y posterior análisis de fragmentos de 

entrevistas nos permitió identificar temas relevantes inductivamente como parte del proceso 

orgánico y flexible de análisis temático de contenido cualitativo (Terry et al., 2017). El 

investigador principal analizó los datos produciendo un borrador de códigos y la redacción de 

notas asociadas con extractos importantes. Este proceso de codificación nos permitió 

identificar cuáles son las actividades emocionales que llevan a cabo, las características 

situacionales que están a la base de estas actividades y cómo las interpretan. Luego se volvió a 

revisar la información para refinar los códigos y desarrollar los temas que se alinean con 

nuestro interés sobre los significados atribuidos a las actividades emocionales de los 

profesores.  
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Más concretamente, el proceso de análisis de los datos se estructuró en dos etapas: La primera, 

centrada en identificar, codificar y describir las actividades emocionales que reconocen realizar 

los profesores; y la segunda, se dirigió a identificar y codificar los fragmentos de entrevista 

donde los profesores interpretan la realización de actividades emocionales en cuanto al 

“cómo” y “por qué” de su realización. 

 

Para comenzar, en una primera etapa, se identificó las diferentes actividades emocionales que 

los profesores reconocieron realizar en el ejercicio diario de su práctica profesional. Para esto 

fue necesario hacer una lectura completa de cada una de las entrevistas y seleccionar aquellos 

fragmentos en los que: a) el profesor reconoce haber realizado una acción en el contexto de su 

trabajo que involucre una o más actividades emocionales; b) que dicha acción involucre la 

interacción con estudiantes; y c) que exista una descripción sobre el tipo de situaciones donde 

emerge la acción que involucra la actividad emocional. 

 

De esta manera, la dimensión de actividades emocionales se expresa como una categoría 

amplia constituida por un conjunto de actividades identificadas a través de la codificación de 

enunciados en relación de las similitudes que existían entre ellos. Cabe destacar que este 

proceso nos permitió crear diferentes códigos cuyas descripciones incorporan información 

relacionada con las características situacionales donde ocurren las actividades emocionales.  

 

Posteriormente, en una segunda etapa, nos propusimos a identificar y codificar los fragmentos 

de entrevistas que consideramos que representan los significados sobre las actividades 

emocionales.  En concreto, se tomaron los fragmentos que presentaron una interpretación del 

“cómo” y el “por qué” de las actividades emocionales realizadas.  

 

 

 

4.5 Consideraciones éticas  

 

En cuanto a las consideraciones éticas de la investigación, estas fueron establecidas según las 

sugerencias del comité de ética de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile. 
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Estas giran en torno a tres aspectos: 1) voluntariedad de participación; 2) confidencialidad de 

los participantes y la información; y 3) compromiso de los investigadores. 

 

Sobre la voluntariedad de participación, los seis profesores que fueron parte del proceso 

conocen sus derechos y responsabilidades, además de estar de acuerdo en asumir su rol de 

informantes y de expresar libremente su voluntariedad de participación (Código de Ética, 

1999). Más específicamente, se acordó que la participación en la investigación era voluntaria y 

que los profesores podían interrumpir su participación en cualquier momento. Estos acuerdos 

tuvieron lugar en el periodo en que se contactó a los profesores participantes y, mediante la 

concreción de una reunión informativa (individual con cada uno de ellos) se les entregó 

información general sobre la investigación como el propósito, objetivos, metodología y 

contribución al campo educacional y de las ciencias sociales. 

 

De esta manera, de forma verbal y escrita conseguimos, por cada caso, la autorización y  el 

consentimiento de participación. Esto requirió la elaboración de dos documentos, el primero 

es un Brief (corto) con información general de la investigación y el segundo es consentimiento 

informado que debió ser firmado por los participantes.  

 

En cuanto a la confidencialidad de los participantes y la información, los seis profesores fueron 

informados sobre el aseguramiento de protección respecto a su identidad y sus antecedentes, 

que incluye la privacidad de la información que es revelada y comunicada por los mismos 

(Código de Ética, 1999). Cabe señalar que los audios y transcripciones de entrevistas fueron 

custodiados por el investigador.  

 

En lo que se refiere a la transcripción de entrevistas, el investigador y un ayudante fueron 

quienes realizaron las transcripciones y la organización de la información. Finalmente, el 

investigador se encargó de usar siglas para resguardar la identidad de los participantes en las 

transcripciones de entrevistas. Se utilizaron pseudónimos y no el nombre real de los 

participantes.  
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5. Resultados  

 
5.1 Las actividades emocionales 

 
5.1.1 Compartir situaciones personales con los estudiantes 

 

Una actividad que logramos identificar se relaciona a compartir situaciones personales con los 

estudiantes. Para los profesores es importante que sus estudiantes conozcan algunos aspectos 

personales de ellos para generar una mayor cercanía y empatía. En este sentido, los profesores 

están abiertos a compartir experiencia o situaciones, como lo demuestra el siguiente fragmento. 

 
Fragmento 1 

Yo a los chiquillos les cuento todo, ¿les muestro lo que me regalaron?... les cuento 

lo que me pasó ayer, ya! Y les cuento lo que me pasó ayer, entonces igual ese día 

cuando ocurrió todo les dije, chiquillos pucha les cuento que mi perrita está 

hospitalizada… los chiquillos altiro “ay profe que pena”, si po les dije yo, después, 

unos días más tarde cuando me avisaron que había fallecido también les conté y ahí 

todo fue como espontáneo, todos adelante a darle el abrazo a la profe. Y fue 

bacán, dije, se murió mi perrita, empezaron de uno a pararse, a pararse, a pararse y 

a darme el abrazo. Igual son vínculos superimportantes y yo agradecí después cada 

uno de esos afectos, en el fondo uno piensa que los chicos le devuelven lo que uno 

les entrega, ese afecto día a día. (Daniela) 

  

En el fragmento, Daniela reconoce compartir con sus estudiantes diferentes situaciones que le 

van ocurriendo. En el caso particular, ella narra la situación de enfermedad y posterior muerte 

de su mascota y releva como sus alumnos, al enterarse de esto, le entregaron muestras de 

empatía y afecto. La profesora reconoció haberse sentido feliz por la reacción de sus 

estudiantes y atribuye estas acciones al trato cariñoso y preocupado que ella también les 

entrega. Específicamente, la recepción que los estudiantes puedan tener sobre las experiencias 

o situaciones narradas por los profesores puede generar que estos reaccionen entregado apoyo 

emocional, como veremos a continuación.   

 

Fragmento 2  
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Ellos también te apoyan mucho cuando en lo personal estás pasando una situación 

difícil, ellos saben, pero porque tú también le cuentas, yo de repente chiquillos 

estoy súper cansado por favor pórtense bien y porque profe, no es que el Isaac 

(hijo) pasó mala noche, estuvo enfermito por ejemplo cachay, ellos saben tengo al 

Isaac que es guagüita, entonces muy consientes y todo. (Marcos) 

 

Marcos es consciente de la comprensión y empatía que muestran sus estudiantes cuando él 

pide cierta consideración a la hora de comportarse en la sala de clases, debido al cansancio que 

siente producto de una situación personal con su hijo. De esta manera, compartir situaciones o 

experiencias, permite a los estudiantes generar un grado de conocimiento sobre la vida 

personal del profesor. En concreto, el conocerse los unos a los otros, saber la realidad tanto 

del profesor como del estudiante es algo que ocurre gracias a la realización de esta actividad 

valorada positivamente por los profesores y que, dicho sea de paso, se desarrolla 

frecuentemente en el aula.  

 

 Como hemos logrado apreciar, el cambio de posición que el profesor experimenta al pasar de 

un oyente de situaciones a un relator de situaciones, pone sobre la mesa la importancia que la 

reacción de los estudiantes tiene sobre el estado emocional del profesor. En este sentido, la 

respuesta de los estudiantes ante una situación narrada por el profesor puede causar la 

experimentación de emociones positivas, como lo demuestra el siguiente fragmento.  

  

 

Fragmento 3 

Yo tuve una operación hace un tiempito, me hice una manga gástrica porque tengo 

algunos cuentos con mi peso, entonces era algo que me afectaba mucho ya, la cosa 

es que bueno planifiqué mi operación y le conté a mi curso, chiquillos me voy a 

opera, y resulta que cuando era la noche anterior a hospitalizarme me manda un 

video la inspectora general, y me dice mira tus alumnos te hicieron esto, y me 

manda un  video donde cada uno me manda sus saludos y buenos deseos, tía te 

queremos, tía ánimo, te esperamos. Créeme que me emocioné de una manera, fue 

tan lindo. Uno tiene que ser así con sus alumnos, uno es persona y tiene sus 

cuentos detrás y es importante que ellos conozcan a la profesora, a la Roma que no 
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solo es profesora de lenguaje, sino que persona con sus problemas igual que ellos. 

(Roma) 

 

Ante una situación personal,, Roma decide contarle a su curso sobre el procedimiento, dado 

que para ella es importante que sus estudiantes puedan conocer aspectos que circunscriben a 

su vida personal. En efecto, el contar sobre su intervención quirúrgica generó una respuesta 

positiva por parte de los estudiantes, que reaccionaron enviándole un video de apoyo. Esta 

acción produjo en Roma la experimentación de emociones positivas y reafirmo su posición 

sobre la importancia de que los estudiantes también conozcan al profesor más allá de su faceta 

profesional. 

 

Acá vemos cómo la actividad de contar situaciones personales a los estudiantes mejora el 

vínculo en el aula de clases y produce la experimentación de emociones positivas en los 

profesores. Estas actividades consisten en que los profesores van contando conscientemente 

diferentes situaciones que viven, principalmente fuera del aula y que ocurren en el ámbito de su 

vida privada. De esta manera, buscan que los estudiantes los conozcan no solo desde una 

perspectiva profesional, sino que también personal. 

 

5.1.2 Generar instancias dialógicas para conocer al estudiante 

 

Esta actividad tiene relación a cómo los profesores de manera autónoma generan instancias de 

diálogo para conocer a sus estudiantes. Para ellos es importante abrir espacios de conversación 

informal (que no están planificados e intencionados curricularmente) para enterarse sobre las 

diferentes situaciones que viven sus estudiantes, como lo sugiere el siguiente fragmento:  

 

Fragmento 4 

Yo realizó un taller que es de acompañamiento pedagógico, y en estos talleres yo 

siempre inicio la clase con una especie de cómo, meditación guiada en donde les 

pongo una música de relajación, les invitó a ir cerrando los ojitos, a respirar 

profundo, los voy haciendo que se imaginen en determinados lugares, que vayan 

experimentando determinadas situaciones y finalmente nos vamos incorporando a 

la clase,  y para a modo de cerrar esa actividad yo les voy preguntando como está 

su día y cómo se sintieron al momento de realizar esta actividad, ahí conversamos 
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todos un ratito vamos pasando uno por uno, yo también les comento como me 

sentí, como ha estado mi día. No es algo extenso, evidentemente, unos 15, 20 

minutitos y luego parte el taller. (Roma) 

 

En el relato logramos observar como Roma, dentro del contexto de un taller pedagógico, 

dedica 15 a 20 minutos a generar una instancia de relajamiento y conversación con sus 

estudiantes. Aquí, la profesora utiliza diferentes recursos, como la meditación, la música y la 

construcción de imágenes mentales, para generar un ambiente positivo que facilite el 

intercambio diálogo (conversaciones) en torno a diferentes temas y situaciones que viven los 

estudiantes (experiencias) y las emociones que experimentan. Al igual que Roma, los 

profesores señalaron que debieron gestionar de manera autónoma la concreción de estas 

instancias para generar un acercamiento con sus estudiantes y de esta manera conocerlos 

mejor.  

 

Fragmento 5 

Yo genero espacios para conocer a los chiquillos, pero por mi hora. El día viernes 

yo finalizo mis clases a las 1 y hay un grupo de chicos desde quinto hasta octavo 

que se quedan a conversar conmigo respecto a sus situaciones y la mayoría de las 

veces son sentimentales o a veces problemas familiares y generamos ese espacio 

para conversar y escucharnos y tratar de aprender uno del otro porque soy un 

ferviente admirador de un proceso psicológico llamado sexto Pigmalión. (Cesar) 

 

En este fragmento, es posible observar como Cesar reconoce explícitamente que autogestiona 

espacios de conversación en el colegio. Para Cesar, este tipo de actividad está dirigida para 

generar instancias de diálogo para conocer las diferentes situaciones que viven sus estudiantes y 

que tienen como tema principal “los sentimientos” y “los problemas familiares”. Además, para 

él, este tipo de actividades es fundamental para lograr conocerse (entre el profesor y los 

estudiantes y entre los estudiantes) y aprender los unos de los otros. En el siguiente fragmento, 

Daniela nos cuenta como utiliza el espacio de un taller extracurricular que ella misma organizó 

para generar instancias de conocimiento con sus estudiantes.  

 

Fragmento 6 
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Hablamos de cómo nos sentimos, de que estamos haciendo en el momento, sí 

tenemos un problema lo hablamos. Ahora de vuelta de vacaciones de invierno, el 

director nos dio esa opción de hacer talleres, yo por ejemplo tengo el día martes 

matemática después de almuerzo y para mí esa clase es perdida, después de 

almuerzo, los chiquillos, muchos se quedan dormidos o andan pensando en otra 

cosa, entonces pensando en eso, hagamos un taller. Para los chiquillos es 

superentretenido mí taller de cocina, como te decía a ellos les gusta mucho, 

conversan, comparten, bueno yo también soy diferente con ellos en el taller, como 

te dije me gusta cantar, me gusta hablar, entonces acá se da el espacio preciso para 

hacer cosas con los chiquillos, y creo que debería ser siempre así, no ser tan 

inflexible como dice el curriculum, no dice nada de cómo tratar una situación x, 

donde tratarla, cuando tratarla, entonces acá sí hacemos eso. (Daniela) 

 

En el fragmento vemos como Daniela valora positivamente la oportunidad de poder construir 

un espacio de taller, pues interpreta que, hay momento del día (en el curso regular de una 

jornada escolar) en que los estudiantes están los suficientemente cansados y distraídos como 

para prestar atención a una clase de matemáticas. De esta manera, la profesora Daniela 

organiza el taller de cocina y reconoce que este espacio es beneficioso dado que puede realizar 

diferentes actividades dialógicas que promueven conversaciones con y entre los estudiantes. 

Ella observa un cambio positivo en los estudiantes producto de la participación en este tipo de 

actividades. Además, cabe destacar como Daniela reconoce que su posición en el espacio de 

taller (disposición hacia los estudiantes y para realizar otras actividades como cantar o hablar 

sobre las emociones) es diferente a la que generalmente tiene en un curso regular.  

 

En definitiva, los tres fragmentos presentados en este sub apartado, muestran un tipo actividad 

emocional que ocurre cuando los profesores son capaces de generar espacios de diálogo para 

conocer a los estudiantes. Estos espacios se caracterizan por estar intencionados 

personalmente por el profesor y se desarrollan en una coordenada espacio-temporal definido 

(por ejemplo, siempre después de una clase o entre medio de un curso o taller) y buscan, en 

primera instancia, conocer de manera personal a los estudiantes y en segunda, mediar en los 

diferentes contenidos o temas que pueden estar aquejando a los estudiantes, como por ejemplo 

los conflictos emocionales.  
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5.1.3 Utilizar cualidades personales para modificar la disposición emocional 

 

Otro tipo de actividad emocional que logramos identificar fue la utilización de cualidades 

personales para modificar la disposición emocional de los estudiantes en el contexto del aula de 

clases. Los profesores señalan que muchas veces deben realizar acciones “fuera de lo común”, 

“poco tradicionales” o “fuera de lo esperado” para modificar el ánimo de los estudiantes. Estas 

acciones surgen a partir de la utilización de recursos personales para actuar en la sala de clases y 

generar un cambio en el ambiente del aula y de esta manera, impactar la disposición emocional 

de los alumnos. A continuación, presentamos un ejemplo que nos relata Daniela sobre este 

tipo de actividad:  

 

Fragmento 7 

Siempre me ha gustado cantar, me fascina, yo creo que canto bien pero se escucha 

mal [risas] pero trato de hacerlo, incluso la otra vez me puse a cantar y una niña me 

dice, ah profe nos parecía raro que no nos cantara, porque saben que siempre ando 

ahí, mi marido me va a dejar todos los días al colegio, alguna canción que 

escuchemos en la radio y ando toda la mañana con esa canción, cantando esa 

canción, aparte que cuando los ánimos no están muy bueno como dices tú,  me 

gusta mucho hacer  una pausa, llamémosla pedagógica,  me gusta mucho y en ese 

rato, es como no sé po, en pandemia yo me abrí mi cuenta de tik tok, entonces 

gracias a eso yo sé cuáles son los temas que la llevan. Entonces de repente empiezo 

ya, yo veo, así como medio fome el ambiente poco animoso y ya comienzo a 

cantar algún tema así que la lleve, empiezo cantando y ellos la terminan y así son 

mis pausas pedagógicas, sobre todo lo hago a veces en las clases de matemáticas 

que tocan después de almuerzo. (Daniela) 

 

En el fragmento vemos que Daniela utiliza una cualidad personal “el cantar” como recurso 

para generar un cambio en el ambiente del aula. Más concretamente, la profesora señala que 

cuando está “así como medio fome el ambiente” y no hay un ambiente propicio para seguir 

con la clase de matemáticas, ella suele entonar canciones que “la llevan” en la actualidad. En 

este sentido, la profesora complementa su actividad de cantar, con la entonación de melodías 

que son del agrado de los estudiantes, dado que usa una aplicación de red social como “Tik 

Tok” que le permite mantenerse al día con las últimas tendencias musicales. Estos elementos 
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en su conjunto, cantar canciones que agradan a los estudiantes, es una actividad bien valorada y 

puede transformar positivamente el ambiente del aula y el ánimo de los estudiantes.  

 

En términos generales, los profesores señalan poseer diferentes características personales (por 

ejemplo, cantar, cambios de tono de voz, desarrollar diferentes juegos en clases, el humor, 

entre otras) que ayudan a cambiar la disposición de los estudiantes en el aula. Sumado a lo 

anterior, la utilización de este tipo de recursos personales también permite que los profesores 

puedan transmitir mensajes valóricos a sus estudiantes, como lo plantea el siguiente fragmento.  

 

Fragmento 8 

Sí, entonces eso lo hago porque yo soy un convencido de que los chicos la tienen 

que pasar bien en el colegio, es la forma en que ellos puedan aprender y no solo 

contenidos, sino que cosas para la vida. Yo cuando improviso hago personajes de 

repente ridículos por decirlo, y quiero que los chicos aprendan a que no tienen que 

tenerle miedo hacer el ridículo, que pierdan la vergüenza, que no sean tan 

herméticos, que sean personas flexibles, entonces, pero trato de generar este tipo 

de cosas para sacar a los chicos de lo común y que les den ganas de estar en clases, 

estar atentos, de aprender, participar. (Cesar)  

 

En el fragmento vemos como Cesar utiliza otro tipo de recurso personal y no tradicional para 

cambiar el ambiente del aula de clases y mejorar la disposición de los estudiantes. Para Cesar es 

relevante usar este tipo recursos “como la improvisación de personajes” para hacer más 

agradable la clase y motivar el desarrollo de ciertas características “valores” que pueden ser de 

mucha utilidad en un futuro para sus estudiantes, como, por ejemplo, perder la vergüenza a 

hacer el ridículo. Estos son aspectos que el profesor considera indispensable para la vida y 

quiere motivar su aprendizaje por medio de ciertas acciones en el contexto de la clase de artes y 

tecnología.  

 

Fragmento 9 

Que mejor que disfrazarnos para que sea más entretenido, entonces no sé, nos toca 

ver a los mamíferos y el grupo que expone tiene que venir disfrazado, el profesor 

igual, la primera exposición la hago yo y ahí vengo con mi disfraz es chistoso 

porque es de Timón, una suricata, y a los chiquillos les gusta, se ríen, la idea es que 



 52 

personifiquen cosas de los animalitos que les toca, se preparan para su día de 

exposición entonces la intención que ellos tienen para la actividad es genial no 

estas con un papelógrafo leyendo, sino que están ahí en escena personificando 

felices cachay, generas algo distinto (Marcos) 

 

Marcos narra como él y sus estudiantes en el contexto de la clase de ciencias naturales, 

personifican animales para cambiar la dinámica de una actividad de exposición. En este 

sentido, la personificación de animales es un recurso personal no tradicional que Marcos trae al 

aula y le permite “generar algo distinto” en el ambiente de clases, ya que cambia la disposición 

de los estudiantes y promueve la vivencia de una experiencia de aprendizaje positiva en el ramo 

de ciencias naturales.  

 

A partir de los fragmentos analizados vemos que las acciones de cantar, actuar y personificar 

animales son cualidades personales que utilizan los profesores, para cambiar el ambiente 

tradicional de una sala de clases y de esta manera modificar la disposición de los estudiantes, 

produciendo, entre otras cosas, el surgimiento de emociones positivas.  

 

5.1.4 Generar espacios para desarrollar diálogos confidenciales e íntimos 

 

Otro tipo de actividad emocional que logramos identificar tiene relación a la generación de 

espacios en el contexto escolar para conocer problemas íntimos y confidenciales de los 

estudiantes. Al respecto, los profesores se preocupan de concretar estos espacios para 

desarrollar conversaciones con sus estudiantes que giraban en torno a temas sensibles y 

particulares como, por ejemplo, la sexualidad, relaciones amorosas y problemas familiares.  

 

Fragmento 10 

Para ellos es distinto. Tengo estudiantes, mujeres, que incluso al rango de esa 

confidencialidad de decir profe ando gruñona porque estoy en mis días. Y te lo 

comparten. Entonces ellos lo sienten distinto y yo lógicamente trato de ser no 

salirme de mi rol pedagógico, pero apoyarlos en lo emocional y darles momentos 

para que me puedan contar sus cosas (Marcos) 
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El fragmento deja en evidencia la importancia que tiene para el profesor generar instancias 

para desarrollar diálogos que van más allá de la parte académica, y que se relacionan a aspectos 

íntimos de los estudiantes, como por ejemplo, cuando señala que una estudiante le cuanta que 

su estado de emocional “gruñón” se debe a cierto estado físico temporal que padece “periodo 

menstrual”. Al ser consultados sobre este tipo de espacios, los profesores señalaban desarrollar 

conversaciones profundas con los estudiantes que iban desde opiniones personales sobre algún 

tema, (como el deporte o la música) a situaciones íntimas que pudiesen estar generando 

problemas emocionales como se logra apreciar en el siguiente fragmento:  

 

Fragmento 11 

En cualquier espacio, un tiene que abrir el momento para hacerlo, cuando uno va 

saliendo del colegio que te lo encuentres en el paradero que te hablen con respeto 

porque sienten que has apoyado a sus hijos, conversan contigo en el patio, de que 

muchas veces un niño por ejemplo, ahora lo que está muy latente, la identidad de 

género o tu orientación sexual, me ha tocado hablar con niñas y niños que se 

sienten atraídos por el mismo sexo y no saben cómo decírselo al papá o a la mamá 

y tiene un problema supergrande entonces conversándolo con ellos llegando a que 

la importancia es, que se sientan cómodos consigo mismos, porque es tu identidad, 

es parte de ellos y no es nada malo. (Cesar) 

 

Un aspecto que llamó la atención en los relatos es que mucho de lo que hablan los profesores 

con sus estudiantes en estos espacios se relacionaba con la sexualidad. Al respecto, los 

profesores saben que es un tema complicado de hablar. Sin embargo, los profesores entienden 

que son temas importantes para sus estudiantes y que, muchas veces, estos sienten la necesidad 

de expresar sus inquietudes sexuales debido al desconocimiento producto de la temprana edad 

que poseen. Incluso, como sugiere el fragmento 11, uno de los motivos para desarrollar este 

tipo de conversaciones es que los estudiantes no saben tratar estos temas con sus padres. De 

esta manera, los profesores construyen estos espacios para intentar dar consejos y orientar a los 

alumnos en la medida de sus conocimientos.   

 

Fragmento 12 

Ver películas que enfoquen a cosas que a ellos le están pasando. La película red, 

que la abordé en dos ciclos distintos, cuarto básico los cambios físicos y en 
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séptimo básico lo emocional, que nos pasa cuando estamos en esa edad. Nos 

comienza a atraer alguien, nos gusta alguien, nuestros gustos musicales cambian, 

probablemente nos llevemos mal con la mamá o el papá y claro, utilizar este tipo 

de dinámicas sirven mucho para que los niños se vayan soltando y te vayan 

contando cosas que claro son íntimas, pero que les están generando mucho ruido a 

ellos y que necesitan habla, están en la edad y no se pueden quedar con todos esas 

inquietudes, entonces después de la peli, en la misma sala nos quedamos hablando 

sobre sus problemas (Daniela) 

 

En el fragmento 12 observamos como Daniela señala utilizar recursos audiovisuales para 

desarrollar actividades orientadas a construir un espacio para conocer y hablar sobre problemas 

íntimos y confidenciales con sus estudiantes, ella entiende que la concreción de este tipo 

espacios permite que los estudiantes expresen de forma más fácil algún tipo de problemática 

relacionada al ámbito confidencial o sexual. Para ella, desarrollar este tipo de actividad es 

sumamente importante, porque los estudiantes se encuentran atravesando procesos de cambios 

tanto a nivel físico, psicológico y relacionales que requieren ser atendidos. Esta actividad 

implica un alto grado de compromiso de los profesores, ya que estos, en ocasiones deben 

disponer de tiempo extra para su desarrollo. Finalmente, vemos como este tipo de actividades 

plasma el grado de confianza desarrollado entre el profesor y sus estudiantes los que favorece 

la construcción de vínculos. 

 

5.1.5 Indagar sobre los estados emocionales 

 

 Esta actividad se relaciona a la acción de indagar sobre los estados emocionales una vez que 

los profesores se percatan de que algo ocurre con sus estudiantes. Los profesores comentan 

que habitualmente se encuentran atentos a las evidencias emocionales de sus estudiantes para 

lograr apreciar sí padecen algún tipo de problema que los esté afectando. Este tipo de actividad 

no es premeditada, es decir, no está previamente intencionada, más bien, ocurre de manera 

emergente cuando el profesor se da cuenta de que algo malo está pasando. Por lo general, 

indagar aquello que causa malestar emocional en los estudiantes es una actividad inmediata, 

como lo muestra el siguiente fragmento.  

 

Fragmento 13 
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Cuando un estudiante se siente mal, y se nota, me preocupo del estudiante 

acercándome y preguntándole qué ocurre, si necesita algo. Un estudiante que está 

pasando una crisis en clases o se siente mal no puede aprender, o sea es ilógico, 

entonces ahí está la preocupación del profesor y es su deber en realidad, estar 

atento al estudiante que la está pasando mal o se siente mal y saber por qué, 

después se sigue la clase, pero antes de ver el caso no. (César) 

 

Para César es relevante indagar sobre los estados emocionales de sus estudiantes, sobre todo, 

cuando estos manifiestan emociones negativas. De hecho, para el profesor atender estos 

problemas es más importante que seguir pasando contenidos disciplinares asociados al curso 

de artes y tecnología. En efecto, César plantea que es imposible que los estudiantes aprendan 

mientras están pasando un mal momento y no duda en cambiar la dinámica de la clase cuando 

debe atender los estados emocionales de sus estudiantes. Utilizar el aula de clases para indagar 

sobre los problemas emocionales en desmedro -muchas veces- de pasar contenidos 

académicos es una cuestión que los profesores prefieren y muestra el carácter emergente que 

puede adquirir este tipo de actividad. Ahora bien, algunas narraciones señalan como la 

actividad de indagar, también puede traspasar el espacio físico de la sala de clases, como se 

aprecia en el siguiente fragmento.  

 

Fragmento 14 

Entiendes que pasa algo cuando sabes que lo que está haciendo no lo define, o no 

es parte de él, que no es así. Tengo un estudiante que después de la pandemia 

cambio un montón, era un alumno espectacular, pero luego, cuando volvimos a 

clase, al aula, su actitud cambio, cabizbajo, sin ánimo, molesto, son algunas de sus 

características hoy en día. Entonces yo me preocupé, y comencé a indagar sobre él, 

que había pasado, hablé con la psicóloga, no tenía idea, la profesora jefa que tiene 

este año, tampoco, hasta que dije, ya hablé con la jefa de UTP, que es mi tía, para 

que me autorizara a conversar con los padres para saber qué onda con Jose. 

Entonces bueno, ahí entendí todo, todo lo que tuvo que pasar y vivir, la 

enfermedad de su mamá, su papá sin trabajo, su hermanita estuvo hospitalizada, 

súmale que son de escasos recursos, entonces ahí pude comprender por qué estaba 

así. (Roma)  
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Acá logramos apreciar como Roma se percata del cambio de humor que uno de sus estudiantes 

experimenta en el último tiempo. La profesora señala que desde la pandemia Jose no es el 

mismo de antes. Ella enumera un conjunto de características que lo definen en la actualidad y 

que la alertan sobre la posibilidad de que su estudiante pueda estar viviendo alguna situación 

compleja. Ante esto, Roma toma la decisión de indagar sobre su estudiante, en primeras 

instancias, hablando con la profesora jefe de Jose y la psicóloga escolar, sin embargo, no 

encuentra respuesta que expliquen el cambio. Ante esta sitúan, Roma motivada por la 

preocupación hacia su estudiante y en un intento de indagar en las causas que gatillaron el 

cambio, decide accionar conversando con los padres de Jose para enterarse de la realidad que 

está viviendo.  En este caso, se aprecia como la actividad de indagación de Roma tiene lugar en 

varios espacios y momentos, además de involucrar a diferentes actores como los padres u otros 

funcionarios del colegio.  

 

En el siguiente fragmento, vemos como una profesora releva la importancia de indagar sobre 

la situación de sus estudiantes, para estar atenta a las posibles consecuencias que un problema 

personal pueda traer sobre el despeño académico.  

 

Fragmento 15 

Porque de repente hay niños que les va mal o no estudiaron y es porque algo les 

pasó po, y uno no tiene idea, y tu llegai le colocai el rojo… no, hay que ver que está 

pasando, ha pasado que le preguntas, ¿por qué te fue tan mal? Y ahí te dicen, no 

tía, es que no pude estudiar porque mi papá anoche llegó curao, imagínate, qué 

pasa. Entonces ya, por lo menos somos varios colegas que decimos ya, en la tarde 

tomémosla de nuevo, busquemos otra manera de solucionar el problema, pero hay 

otros colegas que no saben, no estudió, no estudió no más y el chico se quedó con 

el rojo y nadie sabe qué está pasando una situación penca. (Francia)  

 

Como señalamos anteriormente, la preocupación por las emociones de los estudiantes se 

expresa cuando el profesor intenta indagar sobre el motivo del malestar.  Los profesores 

señalan que muy a menudo utilizan este recurso para saber cómo actuar en una situación que 

puede traer problemas posteriores al estudiante. En este caso, se hace una relación entre el 

estado emocional negativo del alumno con las posibles consecuencias en el rendimiento 

académico.  
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5.1.6 Demostrar afectos por medio de gestos y palabras 
 

Los profesores reconocen desarrollar actividades de demostración afectiva hacia sus 

estudiantes por medio de gestos y palabras, como, por ejemplo, abrazos, toques de hombro y 

espalda, palabras agradables y preguntas sobre el estado de ánimo. Los profesores argumentan 

que esta actividad surge producto de identificar de forma cotidiana en sus estudiantes una 

actitud triste, desanimada y cabizbaja. Por ejemplo, Daniela nos cuenta el trato cariñoso y 

amable que ella desarrolla con sus estudiantes de manera cotidiana:  

 

Fragmento 16 

Si noté en el San Luis que muchos niños eran como, el otro día vi un video que me 

recordó mucho a eso, era un niño que estaba comiendo en una tremenda mesa, 

tremenda casa y los papás le decían te damos todo y muestra después la mesa vacía, 

entonces hay muchos casos de niños así, hay muchos niños que pasan con la nana 

po. Entonces de repente un apapacho, un nanay… como que igual los sacas como 

de contexto, le entregas algo que no están acostumbrados que no están recibiendo 

y ellos lo agradecen, se nota en sus caritas. O él hola mi amor, como está, yo soy 

mucho, de mimitos, mi marido se ríe, pero yo soy mucho del mi amor, ¿está bien?, 

si mi amor, vaya a sentarse. (Daniela)  

 

Aquí, el tipo de actividad emocional que realiza Daniela está dirigida a expresar muestras de 

afectos que, según ella, necesitan sus estudiantes. El trato cariñoso, la amabilidad, demostrar 

interés por medio de preguntas o palabras bonitas son algunas de las expresiones que utiliza 

para “sacar de contexto a sus estudiantes” y generar una respuesta positiva en ellos. De la 

misma manera lo plantea Andrea en el siguiente fragmento: 

 

Fragmento 17 

 

Ahí es como te decía, la cercanía con ellos, los niños en la mañana, los más 

chiquititos sobre todo me abrazan, yo también los abrazo y les trato de entregar 

eso que necesitan los niños, los niños necesitan saber que los valoramos y nos 

interesa lo que les pasa. (Andrea) 
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Como hemos visto, la carencia emocional que experimentan los estudiantes es un tema 

recurrente en los relatos de los profesores. Para Andrea este motivo la lleva a desarrollar un 

conjunto de expresiones verbales y/o corporales que tienen como objeto la demostración de 

afectos hacia el estudiante. Así también lo plantea Roma:  

 

Fragmento 18 

Siempre con una sonrisa, siempre con una palabra bonita, yo a mis niños les 

converso, les digo que los quiero, o cuando están triste le digo, venga mi niño que 

le pasó, por qué ellos son chicos todavía, no saben expresar bien lo que les está 

pasando, uno sabe cuándo no están bien entonces debemos partir por ahí digo yo 

po. (Roma) 

 

En los tres fragmentos anteriores vemos como la actividad de expresar afectos por medio de 

gestos y palabras se configura como uno de los ejes del actuar docente en el aula y surge a 

partir de situaciones donde los profesores logran identificar cierto estado emocional negativo 

en sus estudiantes que asocian a carencias afectivas.  

  

5.1.7 Entregar consejos motivacionales y de orientación a los estudiantes  

 

Otro tipo de actividad emocional que reconocen realizar los profesores está relacionado con 

situaciones donde entregan consejos de índole motivacional o de orientación a sus estudiantes. 

En los relatos identificamos este tipo de actividad cuando los profesores se percatan que sus 

estudiantes requieren de alguna palabra de aliento o consejo para solucionar alguna situación 

problemática.  

 

Fragmento 19 

Sobre todo, a los más grandes que están en una etapa crucial, saliendo de octavo, 

se cruzan muchas cosas por sus cabezas, entonces se les hace difícil el último año, 

tienen dudas sobre sí se cambian de colegio, sí se la van a poder, entonces yo 

como, aparte que fui profe jefe, tengo que estar ahí, orientándolos, aconsejándolos, 

calmando esa ansiedad que tienen cachay, que es normal (Marcos) 
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En el fragmento vemos como el profesor es consciente de que sus estudiantes están viviendo 

un periodo crucial del proceso formativo, dado que están saliendo de octavo lo que marca la 

transición a la etapa escolar adolescente, por lo tanto, los estudiantes poseen muchas dudas e 

incertidumbre. Ante esta situación, Marcos como parte de su trabajo, busca orientar a sus 

alumnos por medio de consejos para calmar algunos estados emocionales como la ansiedad. 

Por lo general, los profesores manifiestan realizar acciones de entregar consejo a sus 

estudiantes, sobre todo cuando estos poseen problemas de índole académicos y/o relacional 

con sus compañeros, para atender las emociones que estos problemas desencadenan. Ante esta 

situación, algunos profesores toman la iniciativa de acercarse de forma individual a los 

estudiantes para dialogar sobre el problema y entregar algún consejo. 

 

Fragmento 20 

No estaban como acostumbrados a tener una nota bajo el 6 por ejemplo, incluso 

una chiquilla casi se me pone a llorar, entonces me acerqué y le dije, a ver Britanie 

usted ya es grande, va a entrar a otra etapa, se viene la media donde las cosas 

cambian y no puedes tirar todo a la basura por una nota, te vas a sacar muchas 

malas notas, pero eso no significa que fracasaste, al contrario, las personas 

aprendemos de los errores. Ella aparte siempre le ha ido bien, pero porque los 

papas son súper estrictos, se exceden, encuentro yo, le generan esa presión y 

cuando no lo logra se frustra super rápido y ahí uno tiene que decirle, que no 

siempre el objetivo es la nota, sino lo que uno aprende y seguir adelante. (Francia)  

 

El consejo que Francia entrega busca que Britanie no se sienta frustrada o fracasada por haber 

obtenido una calificación que no llena sus expectativas. En un intento de aconsejarla, le plantea 

que los estudiantes no fracasan únicamente por sacarse una baja calificación, ya que las notas 

no son la base de todo el aprendizaje. De esta manera, la actividad de entregar consejos busca 

que los alumnos logren sobreponerse a las dificultades del contexto escolar que van desde la 

sobre exigencia hasta las dificultades para relacionarse con los demás compañeros. En el 

siguiente fragmento vemos como César nos narra un evento vivido con Matías, un estudiante 

de tercero básico que amenazó a un compañero de clases y que producto de esa situación, tuvo 

que conversar y aconsejar al estudiante para que este cambiara su actitud con los demás.  

 

Fragmento 21 
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Tenía un chico llamado Mauro que venía del sur y el Matías le quitaba la colación 

todos los días un “rollito”. Paso que este cabro, un día exploto todo, llegó la 

abuelita del alumno y acusó que el Matías había amenazado con un cuchillo a su 

nieto. Fui a hablar con él y preguntarle su versión, y resultó verdad, pero no era un 

cuchillo fue un lápiz pasta quebrado a la mitad con una punta y este cabro se la 

puso en el cuello al otro, según él leseando. Yo comienzo hablar con él y lo que 

más me marcó fue la imagen que él tenía sobre el mismo, él decía, pero si yo 

siempre soy el malo de todo, todo lo hago yo, la culpa, los qué hacen los demás. Y 

ahí entendí que él se creía el cuento de cabro malo, y ahí le dije Matías tú no eres 

malo, los niños no son malos, son traviesos, tiene inquietudes y un monto de cosas 

más, Matías le dije,  cambia tu actitud, no puedes faltarle el respecto a tus 

compañeros, sí necesitas algo, un cuaderno, un lápiz, o tiene hambre habla 

conmigo, pero no vuelvas hacer algo así, tú no eres así, tú eres super inteligente y 

super chistoso cuando no insultas a tus demás compañeros, puedes hacer buenos 

amigos y de hecho, después con este chico que amanezco, se comenzaron a 

saludar, después de que quería pegarle por haberlo acusado ahora se saludan bien, 

entonces no hay verdadera maldad en él, solo que la circunstancias de la vida le han 

hecho creer que es un mal cabro. (César)  

 

En un intento de averiguar que había ocurrido en la situación donde Matías amenazó a otro 

compañero, César se percata que el verdadero problema no es la actitud en sí misma, sino que 

es la imagen que el estudiante construyó sobre sí y que gatilla este tipo de acciones violentas. 

César se percata de las consecuencias negativas que la imagen de estudiante disruptivo había 

causado en Matías, lo que afecta su estado emocional. El profesor abordando esta situación, se 

acerca al estudiante e intenta convencerlo de que es un chico inteligente y buena persona. El 

profesor señala que esta acción tuvo resultados positivos, dado que motivó a Matías a 

relacionarse de mejor manera con su compañero. 

 

5.1.8 Promover la solución de conflicto de manera dialógica  

 
Esta actividad emocional tiene relación a cómo los profesores promueven el diálogo para 

solucionar irrupciones y conflictos que surgen en el colegio. Al respecto, los profesores 

comentan que frecuentemente emergen eventos donde los estudiantes, tanto en aula como 
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fuera de ella, entran en conflicto con sus compañeros, ya sea por medio de golpes o 

improperios. Ante el desencadenamiento de este tipo de eventos, los profesores deciden 

intervenir en la situación utilizando recursos dialógicos que median en la búsqueda de 

soluciones pacíficas y no punitiva.  

 

Fragmento 22 

Ellos tienen que saber que en el colegio y sobre todo en presencia mía esas cosas 

no puede decirlas menos cuando lo usa para trata mal a otro compañero. Tengo 

una estudiante chica, una chica de cuarto básico que es muy buena para decir 

garabatos y el otro día en el patio, en recreo, yo estaba haciendo patio y pase súper 

cerca de ella, evidentemente no me vio y estaba tratando pésimo a una compañera, 

entonces yo me acerqué y le dije que eso no se hacía, cómo se le ocurre tratar de tal 

por cuál a una compañera, más encima a la chica que le estaba diciendo garabatos 

es una estudiante súper tranquila, que el año pasado recibió bullying. Entonces la 

separé del grupo, porque lo hacen cuando están en grupo y le dije, Carla no puede 

tratar así a las personas, es una manera superfea de referirse a alguien menos a una 

compañera que está contigo todos días, y no te ha hecho nada, o te ha hecho algo, 

me dijo obviamente que no. Entonces po le dije y con nadie en realidad y ahí le 

expliqué el tema del bullying que es complicado y puede traerle problemas grandes 

a quienes se lo realizan (Marcos). 

 

Generar un diálogo con aquellas personas que son parte del conflicto es una cuestión 

sumamente importante para los profesores. Estos prefieren tratar la situación de forma directa 

antes de tomar medidas más drásticas y derivar el problema a la dirección, donde las 

consecuencias pueden ser peores para los estudiantes. En el fragmento anterior, el profesor 

Marcos prefiere dialogar con la estudiante de forma individual, recalcando su error al insultar a 

una compañera que fue molestada de forma sistemática anteriormente. En este sentido, el 

profesor intenta solucionar el problema de forma dialógica, haciéndole ver a la estudiante 

como sus actos pueden traer consecuencias negativas en la compañera que fue víctima de los 

improperios. 

 

En la misma línea que el caso anterior, a continuación, presentamos un fragmento que 

ejemplifica como una profesora, a partir de un conflicto generado en medio de la sala de clases 
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entre dos alumnos, decide promover un espacio de conversación con el curso para tratar el 

problema de manera colectiva:  

 

Fragmento 23 

Tuve que empezar a contener, ver también a raíz de qué, porque un niño no llega y 

toma una mesa y se la tira a un compañero.  Entonces ese día no pude hacer mi 

clase con normalidad, como era mi jefatura más encima tuve que hacer una especie 

así como orientación y comenzar a conversarle a los chiquillos que esa no es la 

forma, existen otras formas de solucionar los conflictos no siempre los golpes 

solucionan los conflictos que ellos puedan tener, pero fue un tema complicado, 

gracias a Dios la mesa no le llegó, pero igual para mí fue súper chocante, no podía 

seguir con la clase, o sea, el conflicto fue entre dos, pero les afecto a todos, todos 

estaban ahí, hice una pausa ahí en medio y conversar la situación con todos ellos. 

(Daniela) 

 

Ante una situación de agresividad que involucró a dos estudiantes y que interrumpió el 

desarrollo normal de la clase, la profesora realiza una pausa -posterior al conflicto- para 

conversar con el curso. Daniela crea un espacio de diálogo para promover la solución pacífica 

del conflicto y explicarles a los estudiantes que la violencia no es la forma de relacionarse con 

sus pares. Para la profesora es fundamental este tipo de conversaciones para apaciguar el 

ambiente violento y hostil del aula, dado que afecta a los otros compañeros que no estuvieron 

directamente involucrados en la pelea. En esta ocasión y a diferencia del fragmento 23 por 

ejemplo, la solución del conflicto de manera no punitiva, tomó el rumbo de un diálogo grupal 

con la totalidad del curso, dado que la profesora los considera como parte del conflicto al 

haberlo presenciado. No obstante, la actividad de resolución de conflictos también toma forma 

de una conversación cara a cara con los involucrados en el problema, como lo sugiere  el 

siguiente fragmento.  

 

Fragmento 24 

No quise agrandar más las cosas, lo llevé a fuera de la sala y le dije, por ningún 

motivo debes burlarte de la apariencia física de los demás, que no estaba 

justificando el golpe que le dio la compañera, pero los que él hizo fue realmente 

feo y cruel. Esta vez no te voy a llevar a inspectoría, pero no vuelvas hacerlo, 
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piensa muy bien cuando estés a punto de decirle algo a tu compañera, piensa muy 

bien en cómo la estás haciendo sentir y ahí claro me dijo que él se sentía mal 

también y que nunca más. Hablé con la Jessi para ver cómo se sentía, sí necesitaba 

algo y calmar un poco las cosas, igual le dije que los golpes no son la solución. 

(Roma)  

 

En el fragmento 24 vemos como Roma usa el diálogo para resolver de forma individual los 

problemas relacionales que surgen entre dos de sus estudiantes, proporcionando reprimendas, 

consejos reflexivos y también, recibiendo información actualizada sobre las emociones que 

experimentaron los involucrados en el conflicto.   

 

En síntesis, esta es una actividad emocional donde los profesores se relacionan con los 

estudiantes desde una perspectiva personal y grupal. Acá, los profesores buscan resolver 

situaciones conflictivas por medio de conversaciones de característica reflexivas, cuyo 

contenido puede girar en torno a las emociones, el respeto, la motivación o la empatía. El 

diálogo pacífico o no punitivo para resolver problemas es visto como una acción positiva para 

mejora los aspectos relaciones y emocionales de los estudiantes con el potencial de tener un 

impacto sobre su conducta en el colegio.  

 

5.1.9 Apoyar al estudiante fuera del horario de trabajo 

 

La preocupación y el cariño que los profesores tienen sobre sus estudiantes se puede 

manifestar en el desarrollo de actividades de apoyo académico o extra académico fuera del 

horario de trabajo y que, en ocasiones, trascienden el espacio de la escuela. Los profesores 

manifestaron estar dispuestos a realizar este tipo de actividades, aunque deban dedicar horas 

extras y no sean parte de su trabajo prescrito por la institución escolar.  

 

Fragmento 25 

Lo hacemos, yo digo, lo hacemos porque no soy solo yo, lo hacemos y decidimos 

hacerlo en su mayoría los profesores más antiguos. Los nuevos no lo hacen tanto. 

Y esto, hacer este tipo de cosas es sin pago, es con las puras ganas y bueno el 

cariño que uno puede tener por los chiquillos. Esto no se paga, los reforzamientos 

los hago yo por voluntad, porque quiero, mi colega de biología también lo hace, de 
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lenguaje también. Yo te digo hoy en día si los chiquillos tienen que salir a un 

campeonato pucha, ellos no van si no le pagan po, yo cuando hacia ese tipo de 

cosas pasaba dos días fuera de mi ciudad, porque teníamos que ir a campeonato de 

cueca de música y a mí no me pagaban ni uno no había horas extras entonces uno 

está acostumbrada a  ese tipo de cosas, uno lo hacía por el gusto, por el amor a la 

profesión, ni siquiera se quedan em, más rato por las reuniones ponte tú de 

profesores, porque empiezan, está pasando la hora, ¿hasta las seis? Hasta las seis 

nomas, en cambio, yo no. Si es por el bien de algo, ya po quedémonos otro ratito 

(Andrea)  

 

En el fragmento se logra apreciar como Andrea realiza actividades de apoyo a sus estudiantes 

fuera del horario de trabajo y en ocasiones, fuera del espacio escolar.  Andrea menciona que, 

de ser necesario, ella se queda tiempo extra en una reunión de profesora para tratar tema de los 

estudiantes o también, señala que está dispuesta a salir fuera de la ciudad para apoyar a sus 

estudiantes en una actividad extra curricular, cómo un deporte o competencia musical. Lo que 

moviliza a la profesora a realizar estas actividades es su cariños y compromiso con sus 

estudiantes.  

 

Los profesores reconocen llevar a cabo estas actividades frecuentemente, sobre todo cuando 

existen casos de alumnos que están pasando por un mal momento o padecen de alguna 

condición que genera un estado emocional negativo que pueda incluso, dificultar sus procesos 

formativos en la escuela. A continuación, un fragmento de experiencia que nos relata Roma y 

que ejemplifica lo anterior.  

 

Fragmento 26 

 

 Una de las chiquititas tenía dificultades con la adquisición de la lectoescritura, y no 

me permitieron poder intervenir en esta situación. Uno como profesor pueda 

generar un apoyo extra y esta chica constantemente fue sobreexpuesta por una 

docente en la sala, adelante de todos sus compañeros con comentarios como por 

ejemplo, tú eres la única de tus compañeros que no aprende a leer, yo no sé qué te 

pasa a ti, yo no sé cómo no lo puedes entender, ese tipo de comentarios todos los 

días generó en esta niña una frustración enorme, una frustración en la que ella 
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llegaba a la sala y se metía  debajo de la mesa, ella no sabía tampoco porque iba al 

colegio si no aprendía. Yo me peleé muchas veces por esta situación, me generó a 

mí una frustración enorme, evidentemente estaba teniendo problemas emocionales 

bastante feos y yo como cosa mía, le ofrecí poder ayudarla como profesora de 

lenguaje a que aprendiera a leer y escribir ¿ya? Entonces, me tomaba una, un día a 

la semana en el que yo iba a su casa y le enseñaba lo mismo que estaban pasando 

en el colegio y me retrocedí un poquito evidentemente para poder nivelarla. 

(Roma) 

 

En el relato anterior vemos como la profesora identifica la situación de una estudiante que 

posee problemas para la adquisición de la lectoescritura. Roma asegura que la estudiante 

requiere un apoyo académico extra para nivelar sus conocimientos con el resto de sus 

compañeros, sin embargo, se encuentra ante la negativa de la administración escolar para 

brindar este apoyo. Además, Roma se percata que la estudiante está siendo mal tratada 

verbalmente por un profesor a causa de su dificultada con el lenguaje. Roma entiende que el 

bajo apoyo institucional y los malos tratos por parte de una profesora, causan estragos en el 

estado emocional de la estudiante. Ante esta situación, Roma movilizada por la frustración de 

ver como su estudiante está viviendo una experiencia escolar negativa, decide intervenir en la 

situación realizando actividades de apoyo extracurricular y reforzando algunos contenidos, 

todo esto en el contexto informal de la casa de la estudiante. Otro ejemplo sobre este tipo de 

actividad nos lo relata Cesar. 

 

Fragmento 27 

Y es pura autogestión, a lado tenemos una cancha de baby que es de la villa no del 

colegio y organizamos campeonatos de futbol con otros profes, porque acá en el 

colegio se le da súper poco énfasis al aspecto deportivo, pocos talleres, poca 

educación física, en los recreo no los dejan jugar y los cabros necesitan de ese tipo 

de actividades son superimportantes, incluso formativamente, por los valores que 

conlleva el deporte, pero bueno, entonces como te contaba, hacemos estos mini 

campeonatos de baby con premios, pedimos camisetas, le pedimos permiso a los 

papas y sale todo. (Cesar) 
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En el fragmento vemos como César junto a otros profesores realizan actividades 

extracurriculares dirigidas a los estudiantes fuera de su horario de trabajo. Para ellos el deporte 

es un aspecto importante para la formación valórica de los estudiantes y entienden que el 

colegio no se fomentan este tipo de espacios. Por lo anterior, César en compañía de sus 

colegas decide autogestionar actividades de campeonato de fútbol, que en esta ocasión 

trascienden el espacio escolar, dado que se realiza en la cancha de baby ubicada en la misma 

villa donde se encuentra el colegio. 

 

5.2 Los significados sobre las actividades emocionales reportadas 
 

5.2.1 Las actividades emocionales como parte del rol docente 

En las narraciones, la mayoría de los entrevistados utilizó explícitamente la palabra “es mi rol” 

para justificar la realización de actividades emocionales. Generalmente, para los profesores, 

llevar a cabo estas actividades se entiende como parte de una función habitual de 

comportamiento que es necesaria y esperada por sus estudiantes. Estas actividades forman 

parte importante de sus funciones. En este escenario del desarrollo de actividades emocionales 

va reproduciendo y recreando la apreciación afectiva del rol docente y genera, a la vez, 

determinadas expectativas en lo que refiere al comportamiento esperado de un profesor. En 

los fragmentos de entrevista que presentaremos a continuación vemos los comentarios de los 

profesores sobre el rol docente, donde incluyen descripciones tale como “es parte de nuestro 

deber ayudar, entregar apoyo y cariño”, “el saber ser docente implica conocer ese ámbito 

(emocional) de los estudiantes”, “vincularme con los estudiantes es parte de mi rol” y “es de 

nosotros ayudarlos, es parte de nuestro trabajo”. 

Fragmento 28 
 

Algo que yo personalmente como profesor siento mucho tiene relación al deber 

del profe, su rol no debe ser únicamente pasar clases, pasar contenidos, sino que 

conocer, ayudara a los chicos, apoyarlos. Es una cuestión que yo he aprendido con 

el tiempo, y que hoy día privilegio sobre otras cosas. Nosotros somos una imagen 

importante para los estudiantes, sobre todo para los más chicos que están 

conociendo recién el mundo, es parte de nuestra función, no significa que 

tengamos que ser fríos e indiferentes con lo que les pasa a los estudiantes. (Roma) 
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En el fragmento 28, Roma se define como una profesora que está preocupada por el bien estar 

de sus estudiantes y que producto de ello se da el tiempo de conocerlos, apoyarlos, darles 

atención y cariño. Para Roma, realizar estas acciones es parte de su “deber” profesional, como 

cuando señala que “su rol no debe ser únicamente pasar clases, pasar contenidos”. 

Efectivamente, para Roma las funciones de un profesor no se reducen únicamente a 

desarrollar contenidos disciplinares en el contexto de una clase, más bien ella asume que parte 

de su “deber” como profesora también está en construir una relación afectiva con sus 

estudiantes. En el fragmento se aprecia como Roma es consiente que sus estudiantes están en 

una etapa donde comienzan a “conocer el mundo” y que el actuar del profesor y la imagen que 

deja es una fuente de influencia para ellos.   

 

Otro profesor señaló que conocer, ayudar y preocuparse por las emociones de sus estudiantes 

es parte de su rol como profesor.  Este indicó que una de las bases de la pedagogía debe 

consistir en conocer a los estudiantes, saber sobre sus problemas y prestarles ayuda en caso de 

ser necesario.  

 
Fragmento 29 
 

Conocer y ayudar a los estudiantes es importante, enfocarse en el ser, porque todos 

por curriculum nos enfocamos en el hacer, pero no el ser, lo de adentro, lo que 

está detrás de cada estudiante. Qué pasa, por ejemplo, con los invisibilizados, que 

de aquellos alumnos que pasan desapercibido por X motivo, que tiene igual o más 

problemas que la mayoría, como poder llegar a ellos, sí estamos todos enfocados 

en hacer. Hay que darle importancia, hay que enfocarse en ellos, y en general, debe 

existir este espacio para conocer a los chicos, espacios que no existen. Es lo 

principal, porque para mí es una de las bases de la pedagogía. Se han establecido 

normas y reglas rígidas que lógicamente se deben respetar, pero está la letra chica 

de tu rol ahí po. Está la letra chica de tu rol y lo que sientes que debes hacer y uno 

va a un ejemplo súper claro ¿Cómo voy a evaluar a un estudiante prueba 

coeficiente 2 si hace una semana perdió al papá, que falleció?, puede haber ido al 

colegio, pero el ir y el estar, como va a estar emocionalmente, es distinto. Por eso 

ese rol del ser es clave. Por eso el saber hacer y el saber ser. El saber ser docente 

implicaría conocer ese ámbito también de un estudiante y apoyarlo en su proceso 

escolar. (Marcos)  
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Marcos señala darle importancia a las diferentes situaciones y problemas que viven sus 

estudiantes, esto configura un aspecto importante de su trabajo e indicó que, debiesen existir 

espacios concretos dentro del colegio para trabajar sobre los estados emocionales. En relación 

con lo anterior, Marcos sugiere que, aunque las normas y reglas institucionales no siempre 

permiten el desarrollo de actividades emocionales, él deliberativamente realiza estas actividades 

porque considera que forman parte de su rol docente. 

 

En las reflexiones de Marcos vemos que las actividades emocionales que ejecuta parecieran 

estar enfocadas en el desarrollo del “Ser”, esta palabra utilizada varias veces haría alusión al 

ámbito emocional y afectivo tanto de él como de sus estudiantes. De esta manera, “ser” un 

profesor y cumplir su rol como tal, involucraría la movilización de un conjunto de actividades 

dirigidas a trabajar sobre las emociones y afectos de sus estudiantes “El saber ser docente 

implicaría conocer ese ámbito también de un estudiante y apoyarlo en su proceso escolar”. 

Como logramos apreciar, el desarrollo de actividades emocionales surge muchas veces a partir 

de la preocupación que los profesores tienen sobre sus alumnos, esta preocupación tiene lugar 

en las interacciones cotidianas en los colegios. Podríamos decir, por tanto, que es en la vivencia 

diaria del trabajo en el colegio donde el profesor da sentido a las actividades emocionales como 

parte del trabajo.  

 
 Fragmento 30 
 

Es parte de lo que uno hace, es nuestro rol de profesor, no se estudia en la 

universidad, no te lo dicen los profesores, no te lo dicen los tutores, mentor, no, es 

algo que tú te das cuenta solito y es que mira, es simple, un niño no va a aprender 

estando triste, sí tiene un problema, sí fue agredido no, él no va a aprender y peor 

ese niño no va a ser feliz, entonces es de nosotros ayudarlo, es parte de nuestro 

trabajo, está como decirlo, implícito no está escrito y es algo que está presente en 

cada cosa que yo hago al menos (César) 

 
En el relato, César señala que esta característica del rol docente “realizar actividades 

emocionales” es una capacidad de acción que aprendió en la interacción con sus estudiantes, 

de hecho, en el fragmento anterior también se hace alusión a que el desarrollar actividades 

emocionales es posible gracias a la vivencia en el trabajo. Efectivamente, los profesores relevan 
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que estas actividades no son un objetivo de aprendizaje de los programas de formación 

docente, es decir, no se les enseña intencionadamente herramientas pedagógicas para llevar a 

cabo actividades emocionales. En el relato, César señala que nadie le enseñó sobre estas 

actividades, sí no que es “algo que tú te das cuenta solita”. El fragmento hace alusión a la 

importancia de ayudar a los estudiantes, esto último considerado como algo que forma parte 

del trabajo.  

Fragmento 31  

No tenemos mucho apoyo de los apoderados, los chicos no pueden contar mucho 

con sus padres, viven realidades difíciles, yo no le puedo cambiar la vida a los 

chiquillos completamente, pero por medio de esto sí puedo armonizar el momento 

en el colegio porque van a llegar a su casa y va a ser siempre lo mismo o más de lo 

mismo van a estar tristes, entremedio de funerales narco, van a estar entremedio de 

balaceras, van a llegar a su casa y va a ser lo mismo, pero en mí está que el rato que 

estén en el colegio, se olviden un poco de lo que viven a diario y que sean felices 

po si eso es lo importante, de repente no me molesta que los chiquillos hablen o 

jueguen,  yo no necesito a niños robot que estén callados, sentados, escuchando 

todo el rato. (Daniela)  

En este caso, la profesora, como la mayoría en nuestra investigación, entiende que parte de su 

trabajo como docente conlleva realizan actividades que tienen como objetivo mostrar 

preocupación por los estados emocionales de los estudiantes producto de las malas 

experiencias que viven en el entorno familiar. Daniela entiende que muchos de sus estudiantes 

habitan en un entorno social hostil y poseen carencias afectivas provenientes principalmente de 

los padres. Estos elementos en su conjunto motivan la vivencia de experiencias emocionales 

negativas que afectan a los estudiantes y qué preocupan a los profesores. En el caso de 

Daniela, ella es consciente de que no puede cambiar completamente la vida de sus estudiantes, 

sin embargo, ella está convencida de que puede “armonizar” el tiempo en que pasan en el 

colegio, haciendo que “se olviden un poco” de lo que viven día a día. Para la profesora, es 

relevante que, al menos, en el colegio y bajo su tutela, sus estudiantes sean felices, por ese 

motivo, ella no tiene problemas en desarrollar actividades en clases donde los alumnos puedan 

conversar, jugar y divertirse. Parece que trabajar en situaciones donde hay una gran cantidad de 

estudiantes con carencias afectivas requiere el desarrollo de trabajo emocional por parte del 
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profesor, a través de las actividades emocionales. Los profesores justifican la realización de 

estas actividades como algo que es parte de su deber.  

Ahora bien, un hallazgo relevante tiene relación a que los profesores vinculan el desarrollo de 

actividades emocionales con una imagen particular del “ser profesional”. Al respecto, los 

profesores mostraron conciencia sobre que muchas veces las normas emocionales en la sala de 

clase y en el contexto escolar, plantean un distanciamiento emocional entre el profesor y los 

estudiantes. No obstante, los profesores entienden que, ante una situación negativa o un 

evento desafiante parte de la solución está en el desarrollo de ciertas actividades que sugieren 

un acercamiento emocional y físico con los estudiantes que no siempre es bien reconocido.  

Fragmento 32 

Yo voy a seguir siendo tal cual soy, no voy a cambiar porque me miren feo o hagan 

comentarios que me ha pasado que me van a acusar a UTP, no lo van a cambiar, 

no porque al final los chiquillos están acostumbrados a eso y mi forma de ser es 

así, yo no voy a cambiar por personas que tienen miedo a la innovación, a 

demostrar, a mostrarse tal cual,  eso es lo que yo creo que tienen, miedo. Yo sé que 

es feo decirlo, pero sí a ellos no les gusta (otros profesores) bien por ellos nomas, 

creo que es una buena forma de trabajar con mis niños y no voy a parar de hacerlo. 

Ojalá ellos también lo entendieran así, pero no puedo dejar de hacer porque, ellos 

lo consideran poco profesional, nada que ver, nadie te dice, no hay un manual 

sobre cómo debemos relacionarnos con ellos... cómo te decía, a pesar de que no se 

puede mucho el abrazo, la contención el saber cómo estas, en qué te puedo ayudar, 

estoy constantemente un abrazo una palmadita es importante. (Daniela) 

La principal idea de este fragmento, gira en torno a la noción de “ser profesional”. En el caso 

de Daniela, y como podemos ver en el fragmento 1, 6, 7 o 16, ella desarrolla varias formas de 

actividades emocionales que muestran un trato cercano y cariño con sus estudiantes. Estas 

actividades son criticadas por sus pares (otros profesores) que incluso la acusan a la UTP por 

ser poco apropiada o “profesionales”. Para Daniela, sus actividades emocionales son parte de 

su actuar profesional ya que tienen un fin formativo. Para la profesora el ser o actuar como 

“profesional” no está relacionado a marcan una distancia física o emocional con sus 

estudiantes o a guardar ciertos estados emocionales frente a ellos, como cuando los profesores 
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les cuentas a sus estudiantes sobre sus problemas, por ejemplo. Al contrario, los profesores de 

este estudio se inclinaron por ser honestos con las emociones que experimentan tanto fuera 

como dentro del aula de clases y estar dispuestos a expresar las emociones que la relación con 

sus estudiantes le produce.  

En definitiva, las expectativas sobre las actividades emocionales como parte del rol docente se 

hallan influidas por las experiencias de los sucesivos vínculos que los profesores construyen en 

el tiempo con sus estudiantes y también, por cada episodio de enseñanza y aprendizaje que 

aportan a conformar su idea sobre el trabajo docente. Además, pareciera ser que los docentes 

vinculan la idea del rol y las actividades que conlleva, con la concepción de profesionalismo, en 

el sentido de que, ser profesional, también significa realizar trabajo emocional y vincular con 

los estudiantes. En este sentido, la definición del rol docente para los profesores de este 

estudio contempla, entre otras cosas, el desarrollo de actividades emocionales, de hecho, 

muchas veces se refieren a esta como “es mi función” o “es mi trabajo” para justificar su 

realización. A partir de lo anterior, creemos que los hallazgos nos invitan a considerar el rol 

donde en su dimensión afectiva y emocional. 

 

5.2.2 Las actividades emocionales como filosofía de vida personal 

Muchas de las actividades emocionales que reconocen realizar los profesores están motivadas 

por cierta filosofía de vida. Al respecto, casi todos los profesores participantes en nuestro 

estudio destacaron que en más de una ocasión existen ciertos principios, valores o ideas que 

están presentes en su vida personal y que son importantes a la hora de efectuar su trabajo en el 

colegio. Para ellos, es relevante que el actuar docente se base en valores que le permitan un 

buen desempeño como profesores y como personas. En este contexto, en el fragmento que 

presentaremos a continuación se describe como un profesor justifica la realización de trabajo 

emocional a partir de ciertos valores que considera fundamentales y que le permite desarrollar 

su trabajo en completa harmonía.  

Fragmento 33 

Porque es lo que yo siento, es una cuestión de valores cachay, o sea, no puedo ser 

frío con mis estudiantes, si a mí me gusta que me traten bien, no puedo no 

escuchar a mis estudiantes si a mí me gusta que me escuchen, todos necesitamos 
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un abrazo, bueno ellos también, como te decía, sí, existen ciertas limitaciones y se 

entiende, pero no pueden ser un impedimento para tratar bien a los chicos al 

menos para mí, y por eso yo estoy súper tranquilo con mi trabajo. (César) 

Para César, uno de los principales aspectos que guía su trabajo tienen que ver con las 

demostraciones de preocupación y cariño hacia sus estudiantes. En la narración, el profesor 

intenta plantear cierta reciprocidad con relación a aquellas muestras de afecto que a él le gusta 

recibir y que, por tanto, también quiere entregar a sus estudiantes, como cuando señala “no 

puedo ser frío con mis estudiantes si a mí me gusta que me traten bien”. Sí bien, en el 

fragmento César menciona que hay restricciones en la manera de actuar de un profesor con sus 

estudiantes, “existen ciertas limitaciones y se entiende”, estas no son un impedimento para 

actuar de acorde a sus valores, los que motivan la realización de actividades emocionales que le 

permiten estar en harmonía con su trabajo. De esta manera, observamos que las actividades 

emocionales que realiza César, están guiadas por cierta filosofía de vida que transciende su vida 

privada para influir en su vida profesional. A continuación, presentamos otro fragmento donde 

Daniela justifica la realización de actividades emocionales a partir de la idea de construir 

vínculos de familiaridad con sus estudiantes.  

Fragmento 34 

Creo que es muy importante crear ese vínculo con la profesora, es lo principal. Es 

importantísimo, yo siempre les digo esta idea, somos una familia, nosotros 

tenemos que cuidarnos siempre, los unos a los otros, yo los veo más a ustedes que 

a mis hijas, ustedes me ven más a mí que a sus papás y tenemos que cuidarnos y lo 

recalco, los unos a otros, trato siempre de recalcarlo, lo de la familia, somos un 

autito y si falla una rueda el autito no va a andar o si falla algo del auto, el auto no 

va a andar, igual que con mi familia, estos es igual, al menos para mí, entonces les 

enseño a qué tenemos que todos ir de tal manera que este auto ande hasta que 

lleguemos a donde queremos llegar. (Daniela)  

Al igual que en el caso de César, la profesora Daniela señala que unos de los principales 

aspectos que guía su trabajo emocional en el colegio tiene relación a la construcción de 

vínculos con sus estudiantes. Esta construcción de vínculos que se materializa en un conjunto 

de actividades emocionales está motivada, principalmente, por la idea de “familiaridad”. En el 
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fragmento 34, vemos que Daniela les plantea a sus estudiantes que son una familia utilizando la 

metáfora de “somos un autito y si falla una rueda el autito no va a andar”, “todos ir de tal 

manera que este auto ande hasta que lleguemos”, para motivarlos a trabajar en conjunto para 

alcanzar determinados objetivos. Para Daniela, sus estudiantes son muy importantes y el 

trabajo colaborativo que pueden generar todos juntos es un aspecto que está a la base del 

desarrollo de actividades emocionales. De esta manera, vemos que para Daniela es relevante 

llevar la idea del funcionamiento familiar (un aspecto que conforma parte de su filosofía de 

vida privada) al ámbito profesional, siendo uno de los ejes de su trabajo.  

En el caso que veremos a continuación, la profesora insinua que la realización de sus 

actividades emocionales esta motivada por un estilo de vida personal. Acá vemos como ella 

lleva ciertas prácticas de su vida íntima al aula de clase, bajo la justificación de que son útiles 

para lograr encontrar paz y estabilidad.  

 

Fragmento 35 

Por eso te conté sobre la meditación, es super buena, yo lo hago en mi casa, en el 

auto, sentada en cualquier parte me doy ese momento, pueden ser 5 minutos para 

conectarme conmigo y reflexionar, es algo super útil que aprendí después de mi 

operación… Y a los chiquillos les digo, esto funciona super bien sirve para calmar 

la mente, ordenar la memoria, para adquirir conciencia sobre nosotros, nuestro 

entorno, para aprender, porque después entran mas concentrados…mira yo estuve 

con este tema de la operación super complicada por todo el cambio físico que 

conlleva y el no reconocerte es super fuerte entonces me metí a este mundo y de 

verdad me sirvió mucho en todo aspecto, y siento que a ellos le puede servir sobre 

todo a algunos que tienen algunos temas por ahí. (Roma). 

 

En el Fragmento, logramos apreciar como Roma, luego de haber intruducido la meditación a 

su  estilo de vida,  decide llevar esta práctica al espacio de aula con sus estudiantes. Su 

justificación es que la meditacion puede traer beneficios a sus estudiantes tanto en el ámbito 

emocional como profesional. De esta manera, vemos como los profesores pueden ocupar 

ideas, creencias o aspectos que guian su vida privada como recursos que pueden utilizar para 

causar algun efecto positivo en sus estudiantes. Ahora bien, en la misma línea, los profesores 
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tiene ideas personales o filosóficas que cicnucriben a su vida privada y que matizan la forma en 

que entienden y realizan su trabajo con los estudiantes, como sugiere el siguiente frgamento.  

Fragmento 36 

Ellos saben que son superimportantes para mí y eso también es importante para 

ellos. Entonces trato como de ser, no sé, espontánea, como te decía, no estar tan 

fría, tan distante, uno por ser profe no está en un pedestal, uno es ser humano 

igual, eso les decía a mis compañeras, humanizarse frente a los chiquillos, hay que 

humanizarse, uno igual, los chiquillos se ríen, oye voy al baño, yo almuerzo, yo 

duermo, lo único digo yo que soy mayor que ustedes y fui a la universidad y estudié 

para enseñarles. Entonces igual… no sé, yo creo que eso es humanizarse frente a 

los chiquillos, no creerse, así como, yo soy el profe como típicamente se da en las 

relaciones en el colegio. (Daniela)  

Daniela está a favor de una relación simétrica, argumentando que “uno por ser profe no está 

en un pedestal” y que, por tanto, deben intentar promover el desarrollo de una relación 

simétrica, señalando que los profesores deben “humanizarse frente a los chiquillos”, ya que 

tienen las mismas necesidades, con la diferencia de los años de experiencia y de los estudios 

universitarios. El argumento de Daniela adquiere fuerza cuando señala que plantea este 

argumento frente a sus colegas, dado que es común que la relaciones profesor-estudiante sean 

muy jerarquizadas. Así, descubrimos que el trabajo emocional de la profesora está guiado por 

la idea de humanización que contribuyen a la construcción de vínculos con sus estudiantes 

mediante la realización de actividades emocionales. Finalmente, vemos como a partir de un 

conjunto de creencias o ideas personales, se define la intencionalidad tras la realización de 

actividades emocionales en el trabajo. 

5.2.3 Las actividades emocionales como formas de motivar el aprendizaje 

Los resultados muestran que los profesores establecieron relaciones entre las actividades 

emocionales reconocidas y los resultados de aprendizaje positivo en sus estudiantes. Para el 

desarrollo de estas actividades, los profesores utilizan ciertos recursos personales y 

profesionales que generan un cambio en el ambiente emocional de la clase y en la disposición 

de los estudiantes para aprender determinados contenidos. En este proceso, los profesores 
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señalan que la realización de estas actividades es una opción personal y que marca su estilo 

propio de enseñanza. 

Fragmento 37  

Porque sirve, de verdad, ayuda a entender este cuento, hay muchos colegas que están 

como muy a la antigua, que no entienden por qué en la clase de matemáticas hay 

música, por qué se está cantando, por qué hay risas, me entendí, entonces, algunos son 

muy estructurados, no digo que lo hagan mal, pero ellos de repente no entienden por 

qué en la clase de matemática, la profe está cantando o los niños están cantando. Me 

entendí, nosotros cantamos las tablas y no entienden por qué matemáticas se canta, no 

tiene por qué ser la matemática aburrida, si es lo más entretenido que hay, yo siempre 

le digo a los niños, la matemática, si tú la quieres, si tú le haces nanay, es lo más 

maravilloso del mundo, la matemática está en todas partes, así que yo canto nomas, 

que me digan algo, yo siento que eso a los niños les ayuda y les sirve así. (Daniela)  

Vemos como Daniela señala llevar a cabo un tipo de actividad emocional “incluir el canto en 

sus clases de matemáticas” que es muy cuestionada por sus colegas, pero que tiene grandes 

resultados en el aprendizaje de sus estudiantes. La comprensión de Daniela sobre su actividad 

emocional gira en torno a que las clases de matemática no tienen que ser aburridas y, utiliza el 

canto (un recurso personal) como una herramienta que cambia la disposición de los estudiantes 

en el aula y facilita el aprendizaje de las matemáticas. En este sentido, Daniela vincula la 

actividad de cantar en clases (un recurso personal), con ciertos resultados de aprendizaje. 

Además, el fragmento menciona que es criticada por sus pares que no conciben positivamente 

el desarrollo de este tipo de actividad emocional, pero que, sin embargo, convencida de su 

utilidad, decide seguir desarrollándolas como cuando señal “así que yo canto nomas, que me 

digan algo, yo siento que eso a los niños les ayuda y les sirve”. 

 

Al responder sobre los motivos detrás de la realización de estas actividades, los profesores 

mencionaron que es importante cambiar la dinámica de las clases para llamar la atención de los 

estuantes y motivarlos a aprender.  

Fragmento 38 
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Cuando…. Tú haces solo clases, solo clases, los chiquillos como que se aburren por 

porque hay algunos que no entienden nada y, en cambio, cuando tú cambias la 

dinámica, les cuentas cosas, le dices esta historia, yo soy re buena pa contar historia, 

pal chamullo, ellos se interesan de verdad, bueno los niños me dicen tía ¿y podemos 

seguir hablando de tal?, yo les digo ya, pero primero hagamos esto, hagamos la guía, 

cuando terminemos ahí otro va a contar, porque no falta el niñito tía puedo contar 

algo que pasó ya con mi abuelita, yo le digo si, después cuenta este y termínanos 

contando historias y también haciendo las tareas, entonces ya terminemos toda la guía 

y después contamos otra y ahí los chiquillos todos trabajan. (Andrea)  

Contar historias es una actividad que Andrea realiza para llamar la atención de sus estudiantes. 

Al respecto, ella reconoce que solo pasar clase o contenidos académicos asociados a 

determinadas áreas del conocimiento pueden llegar a ser aburridos para sus estudiantes, 

causando, entre otras cosas, que muchos de ellos no logren el aprendizaje esperado o no lleven 

a cabo la tarea. Ante esta situación, la profesora utiliza una característica propia “soy re buena 

pal contar historia, pal chamullo” para cambiar la dinámica de la clase y genera un ambiente 

propicio para que los estudiantes llevan a cabo la tarea académica. Acá nuevamente vemos 

como la realización de una actividad emocional que está ligada a cierta característica personal del 

profesor, busca, como fin último, el aprendizaje de sus estudiantes. A continuación, 

presentamos otro fragmento, donde un profesor guiado por su estilo personal efectúa 

actividades emocionales con el objetivo de conocer mejor a sus estudiantes.  

Fragmento 39 

El juego me gusta muchísimo, me tuve que especializar en eso para poder hacerlo 

con los chiquillos, un juego tiene criterios, parámetros y en un juego uno puede 

hacer muchas cosas. Vamos a hacer parejas, hay que apoyar al compañero, hacer 

tal cosa y el objetivo no siempre es ganar, el objetivo ya lo vamos a hacer por jugar, 

cuando se hace equipo niñas con niños o cuando una niña quiere estar en el equipo 

de niños, ¿cuál es la razón?, no es que tengo más amigos que amigas, listo. Y 

viceversa, porque son más chiquititos, las razones ellos no la van a explicar tan 

profundo como puede ocurrir con alguien de séptimo o de sexto que puede ya ir 

por la identidad. Pero lo van explicando así, con sus conductas, sus inclinaciones, 

el juego es una buena forma de ver esto de las emociones. Ves mucho, puedes 
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conocer mejor a alguien por como juega, por cómo se expresa con sus pares de 

que en una sala de clases. (Marcos) 

Para Marco, el juego es un tipo de actividad que conoce bien y releva como fundamental en sus clases. 

El principal argumento es que el juego permite que los estudiantes aprendan a seguir criterio, 

parámetros y apoyarse entre ellos. Además, Marcos releva como el juego le permite conocer las 

emociones de sus estudiantes y las formas en que se relacionan entre ellos. El aspecto interactivo del 

juego le permite conocer mejor a sus estudiantes, sobre todo a los más pequeños, como cuando señala 

“ves mucho, puedes conocer mejor a alguien por como juega, por cómo se expresa con sus pares”. Por 

lo general, los niños pequeños no tienen la capacidad total de explicar como se sienten o justificar bien 

una elección, por ese motivo, el profesor realiza actividades en donde tanto los estados emocionales 

como los motivos detrás de una decisión quedan a la vista.  

Fragmento 40 

Yo tengo un tono de voz super fuerte, pero la forma en que tú lo cuentas es lo 

importante, a los chiquillos no a todos, les puede parecer fome la historia, suele 

pasar que al principio la pueden encontrar super aburrida, pero cuando el profesor 

sabe contarla, cuando utilizas diferentes recursos, imágenes, la voz, los gestos con 

las manos, generas esa sensación, creas ese ambiente como de intriga, como de 

estar contando un cuento, que los chiquillos se creen esa imagen mental sobre lo 

que el profesor está contando, cómo pasando una película por su cabeza así se 

debe hacer, para que tenga gracia. (Francia)  

 

En este fragmento apreciamos como una cualidad personal de la profesora, su tono de voz y su 

desplante para explicar contenidos de historia en la sala de clases es un recurso que utiliza para 

que sus estudiantes puedan comprender los contenidos de la clase. En este sentido, los recursos 

personales de Francia son una herramienta útil para ayudar a sus estudiantes a comprender 

ciertos conceptos, eventos o personajes históricos y hacerlos más susceptibles recordarlos. En el 

ejemplo, vemos cómo la profesora cree que su forma de hacer la clase genera sensaciones, 

cómo la intriga, lo que se traduce en la construcción de imágenes mentales sobre los contenidos 

que se están hablando. Acá nuevamente vemos como un recurso personal de profesor, es 

utilizado para dar forma a sus clases y sentido a las diferentes actividades emocionales que 

desarrolla en ella. En este caso, el objeto de la actividad emocional (tono de voz y gesticulación 

al contar la historia) está relacionad a motivar el interés y el aprendizaje de los estudiantes.  
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6. Discusiones  

En esta investigación, hemos intentado avanzar en nuestra comprensión sobre las actividades 

emocionales que reconocen llevar a cabo seis profesores de educación escolar básica como 

parte de su trabajo real, recurriendo a la construcción de significados para explorar la 

intencionalidad tras su realización. Los hallazgos fruto de este proceso muestran que los 

profesores desarrollan un conjunto amplio de actividades emocionales que, al igual como 

plantea la literatura (O`Connor, 2008; Kim & Schallert, 2011; Cornejo et al., 2021) están 

dirigidas a cuidar, apoyar y guiar a los estudiantes en sus procesos de formación escolar. Más 

concretamente, las actividades emocionales adquieren la forma de actos corporales y verbales, 

en donde los profesores utilizan diferentes recursos para intervenir en situaciones 

emocionalmente desafiantes. De esta manera, estas actividades poseen un conjunto de 

atributos que las hacen particularmente relevantes. 

Al respecto, las actividades emocionales implican la utilización de un conjunto amplio de 

recursos personales. Los resultados sugieren que los profesores, por lo general, cuando 

debieron actuar en una situación que significó una acción, por ejemplo, orientada a atender los 

estados emocionales de los estudiantes, o bien, a causar un cambio en el ambiente emocional 

en la sala de clase, usaron algunas cualidades personales para su realización. Dicho de otra 

manera, a partir de ciertas características personales, los profesores se movilizan hacia la 

resolución de situaciones emergentes que surgen en el trabajo y que les plantean desafíos 

emocionales. En general, estas características personales influyen en la manera en que se 

desarrollan las actividades emocionales en la escuela y en su capacidad para atender los 

problemas emocionales, tanto a nivel individual como colectivo de los estudiantes. Además, en 

línea con algunas investigaciones (O`Connor, 2008; Nichols et al., 2016; Aslar, 2023), los 

hallazgos de este estudio muestran como estas características personales se relacionan con la 

identidad profesional docente, que, dicho sea de paso, define el “cómo ser” y “actuar” de un 

profesor en su trabajo (Chávez et al., 2021; Herrera et al., 2021). En este sentido, las 

actividades emocionales reflejan la forma en que los profesores se ven así mismos como 

profesionales (Liu, Yuan & Wang, 2021). 

También, se aprecia como las actividades emocionales surgen a partir de un proceso 

interpretativo sobre las situaciones de trabajo. En este sentido, los profesores movilizan su 
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capacidad interpretativa para diagnosticar y evaluar autónomamente las emociones presentes 

en el aula y más específicamente en sus estudiantes (Saric, 2015; Song, 2018; Cornejo et al., 

2021). En el caso de la presente investigación, la función interpretativa de las emociones se 

evidenció cuando los profesores fueron capaces de realizar alguna acción luego de observar 

emociones negativas en sus estudiantes (como cambios de humor, cansancio, estrés, tristeza), 

conductas disruptivas (actos de agresividad) o bajo rendimiento escolar. Como señala la 

literatura, a menudo este proceso interpretativo se puede traducir en una práctica reflexiva 

individual, en donde el profesor considera las formas en la que debe actuar ante una situación 

o evento emocionalmente desafiante (Song, 2018; Gkonou & Miller, 2021). Esto es 

particularmente relevante, dado que el proceso interpretativo se puede traducir en diferentes 

formas de actuación profesional orientadas a atender los problemas emocionales tanto a nivel 

individual del estudiante, como a nivel colectivo del curso. En línea con algunos antecedentes, 

la dimensión afectiva del proceso interpretativo permite a los profesores entender cómo 

funcionan las emociones y como podrían tratarse en un contexto educativo (Song, 2018; 

Cottingham, 2016). Como señala Gkonou y Miller (2021), interpretar las propias emociones y 

la de los estudiantes es fundamental para identificar que se debe hacer en la práctica de 

enseñanza. Esto último es importante, porque destaca como las emociones funcionan como 

principio organizador de la acción docente (Zembylas, 2014). 

Por otro lado, las actividades emocionales tienen el atributo de ser interpersonales, en el 

sentido de que implican la interacción con otros actores. En la mayoría de los casos, las 

actividades emocionales involucraron la interacción entre el profesor y el estudiante, siendo 

este tipo de relación, las más frecuentes e intensas (Saric, 2015). En este sentido, las actividades 

emocionales que reconocen desarrollar los profesores influyen en los estudiantes de diferentes 

formas. En línea con la literatura (Zembylas, 2003) el carácter interpersonal y relacional de las 

emociones en el trabajo puede motivar acciones que favorecen aquellos aspectos afectivos, 

personales, motivacionales, actitudinales en los profesores y en los estudiantes principalmente. 

En concordancia con algunos antecedentes investigativos (Noddings, 2013; Jones & Kessler, 

2020), los resultados muestran como los profesores buscan, mediante sus actividades, crear un 

ambiente positivo en el aula para fomentar el aprendizaje y la motivación de sus estudiantes. 

En este sentido, y como veremos a continuación, para los profesores es importante ser 
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conscientes de sus emociones y de cómo estas se implican en su trabajo, dado que influyen en 

las emociones de los demás (Zembylas, 2007).  

En línea con lo anterior, las actividades emocionales tienen la capacidad de transformar el 

entorno y generar cambios en los estudiantes. Específicamente, en los resultados, vemos como 

muchas de las actividades descritas por los profesores muestran un tipo de acción orientada a 

transformar el estado emocional del o los estudiantes. De esta manera, existe una comprensión 

performativa de ciertas actividades docentes, en el sentido de que su resultado en cuanto a 

emociones y actitudes emocionales en los estudiantes se produce a través de ciertos 

comportamientos del profesor en clases o fuera de ella (O`Connor, 2008). El objetivo último 

de estas actividades va desde generar cambios para mejorar la disposición hacia el aprendizaje, 

mejoran las relaciones entre profesor y estudiante y entre los mismos estudiantes o también, 

mejoran la experiencia de vida de los estudiantes cuando experimentan carencias afectivas 

desde el entorno familiar.  

Asimismo, en muchas ocasiones estas actividades pueden adquirir el carácter de informal, dado 

que, por un lado, ocurren en un contexto fuera de la escuela y por otro, no están intencionadas 

institucional o curricularmente, es decir, no han sido diseñadas de manera explícita con la 

intención de promover trabajo emocional o aprendizaje. Más bien, son actividades que en su 

mayoría, difieren del sentido último vinculado a la intencionalidad propia del sistema educativo 

(Edwars & Mackensse, 2010). Ahora bien, los contextos tradicionales formales siguen teniendo 

un rol protagónico en el desarrollo de estas actividades. La escuela sigue siendo el contexto de 

actividad emocional más relevante, sin embargo, no podemos decir que exclusivamente son los 

contextos educativos tradicionales y formales los únicos lugares en que se desarrollan 

actividades que tienen un impacto emocional y que promueven la construcción de vínculos 

con los estudiantes (Hickey, Pauli-Myler & Smith, 2020; Hickey & Riddle, 2022). Algunos 

estudios recientes señalan como la informalidad en la práctica de la enseñanza puede ayudar a 

los profesores a establecer una relación más cercana y personal con los estudiantes, en este 

sentido, estas actividades brindan más oportunidades para ayudar a los estudiantes, romper 

barreras y crean un ambiente de confianza (Hickey & Riddle, 2022: Riddle & Hickey, 2022). 

Son algunos resultados esgrimidos aquí los que parecen plantear como los profesores utilizan 

otros escenarios para dar lugar a diferentes acciones que forman parte de su trabajo emocional 

y que permiten establecer relaciones con sus estudiantes. 
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En línea con algunos hallazgos recientes (Cornejo et al.,2021), las actividades emocionales que 

los profesores realizan en el trabajo motivan, en la mayoría de los casos, la construcción de 

relaciones vinculares con los estudiantes. Estas relaciones se caracterizan por estar basadas, por 

un lado, en el deseo de los profesores por acompañar y cuidar a sus estudiantes (O´Connor, 

2008; Kim & Schallert, 2011), y por otro, por la comunicación, la confianza, el respeto, la 

empatía y el compromiso que los profesores manifiestan hacían sus estudiantes y que, en 

ocasiones, los estudiantes también manifiestan por sus profesores. En este sentido, las 

muestras afectivas del profesor pueden considerarse, en su mayoría, bidireccionales, dado que 

depende en gran parte de la respuesta recíproca de los estudiantes, en este sentido, existe un 

reconocimiento emocional de ambas partes que determina las cualidades de la relación vincular 

(Noddings, 2013). Además, las relaciones vinculares construidas en el trabajo van a depender 

del tipo de intercambio dialógico (conversaciones), experiencia compartida y demostración 

afectiva que se lleven a cabo.  

Otro aspecto a destacar guarda relación a ver las actividades emocionales como recursos que 

sirven de material semiótico para reflexionar sobre como actuar en el futuro. Esto significa, en 

términos generales, como las emociones experimentadas en una actividad pueden influir en las 

emociones futuras del profesor y, por lo tanto, pueden guiar la toma de decisiones y acciones 

posteriores en el trabajo. Más específicamente, el trabajo emocional de los profesores, que 

toma forma de actividades emocionales, puede acumularse a lo largo del tiempo o servir como 

antecedente, para que estos puedan reflexionar y abordar situaciones emocionalmente 

desafiantes de la manera que crean más apropiada. En concordancia con algunos trabajos 

recientes (Vargas, 2019; Gkonou & Miller, 2020), los profesores admitieron que las actividades 

emocionales que realizan es fruto del conocimiento emocional adquirido a lo largo de su 

experiencia y que trae como consecuencia, actividades en donde evalúan de manera cuidadosa 

sus emociones y también la de sus estudiantes y como podría manejarlas en diferentes 

situaciones de trabajo. Este aspecto del trabajo emocional ha sido abordado bajo los conceptos 

de capital emocional acumulado (Cottingham, 2016; Song, 2018; Gkonou & Miller, 2021) y 

saber emocional (Zembylas, 2003; Vargas, 2019). Profundizar en la recursividad de las 

actividades emocionales es particularmente relevante, ya que sus efectos pueden ser muy 

importantes en la vida laboral del profesor, puesto que influyen en sus decisiones y elecciones 
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futuras, así como también, en su salud emocional y mental (Song, 2018; Yang, Shu & Yin, 

2022).    

En relación con los significados detrás la realización de actividades emocionales, uno de los 

principales guarda relación a que son parte del rol docente. Al respecto, los profesores 

reconocen que las actividades emocionales no forman parte de las tareas prescritas por la 

organización y la cultura escolar, sin embargo, reconocen que estas actividades responden a 

demandas emocionales que surgen inesperadamente en el trabajo y que para ellos es 

importante atender. En este sentido, las demandas emocionales en el trabajo se entienden 

como algo que deben atender como parte de su deber profesional y, por tanto, se configura 

como un aspecto crucial del trabajo cotidiano (Schutz, Hong & Francis, 2020). La mayoría de 

los profesores considera fundamental llevar a cabo actividades emocionales entendiendo la 

importancia que, atender las emociones propias y de los demás, tiene para el proceso formativo 

de los estudiantes. En el caso de esta investigación, para los profesores la realización de 

actividades emocionales era completamente compatible con la idea de actuación profesional 

(Kim & Schallert, 2011; Gkonou & Miller, 2021).  

Un segundo significado tras la realización de actividades emocionales radica en cierta 

coherencia entre una filosofía de vida personal y su trabajo en el colegio. Para los profesores es 

muy importante alinear su filosofía de vida personal con el trabajo, dado que se sienten más 

tranquilos y satisfechos con su vida laboral. En concordancia con algunas investigaciones 

(Maclure, 1993; Korthagen, 2017; Day, 2019), cuando existe coherencia entre la filosofía de 

vida personal y el trabajo, las acciones y decisiones están en consonancia con los valores y 

principios que circunscriben la vida personal, lo que permite trabajar con mayor compromiso, 

motivación y sentido de propósito. De esta manera, las actividades emocionales marcan el 

intento de los profesores por acercar ambos aspectos, en el sentido de que estas actividades 

están más alineadas a sus valores y principios y buscan la forma de integrarlas al trabajo. 

Algunos estudios planten este fenómeno en términos de como el trabajo que realizan los 

profesores refleja cierta similitud o continuidad entre su identidad personal y profesional (Nias, 

1986; O`Connor, 2008; Day, 2019).  

Por último, para los profesores la realización de actividades emocionales tiene un impacto en 

los procesos de aprendizaje de sus estudiantes. Las emociones juegan un papel importante en 
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el proceso de aprendizaje y pueden influir en la forma en que los estudiantes piensan, 

recuerdan, y utilizan la información (Day, 2019; Smith, 2019). En este sentido, las actividades 

emocionales pueden ser un aspecto interesante para promover el aprendizaje y el desarrollo 

integral de los estudiantes. Además, los profesores son conscientes que el aprendizaje es más 

efectivo cuando involucra actividades que motivan a los estudiantes a expresar sus emociones.  

En definitiva, los resultados de nuestra investigación muestran como las actividades 

emocionales configuran parte importante del trabajo emocional docente y, por tanto, cumplen 

un papel importante en el proceso de trabajo diario. Sus cualidades las hacen indispensables 

para el desarrollo de actividades en el colegio orientas a cumplir con el rol profesional 

(O`connor, 2008; Gkonou & Miller, 2021). Además, por medio de estas actividades los 

profesores buscan alcanzar cierta coherencia entre sus vidas personales y profesionales, lo que 

insinúa cierta conexión entre la identidad profesional y personal del profesor. Esto último es 

relevante, ya que invita a profundizar en el impacto que el trabajo emocional docente tiene 

sobre los procesos de construcción y desarrollo de la identidad profesional. 
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7. Conclusiones 

Esta investigación, basada en un enfoque de trabajo no clásico (Dejours, 2007), se centró en el 

ámbito del trabajo emocional de los profesores y los significados atribuidos a las actividades 

emocionales que reconocieron realizar. 

En términos generales, se logró cumplir con los objetivos de investigación. Por un lado, 

identificamos y describimos nueve actividades emocionales reconocidas por los profesores. 

Por otro, logramos describir tres significados atribuidos a la realización de estas actividades 

emocionales. Más específicamente, los hallazgos relevan que los profesores llevan a cabo una 

amplia variedad de actividades emocionales para cuidar, apoyar, motivar y guiar a sus 

estudiantes. Además, estas actividades son interpersonales y promueven la construcción de 

vínculos socio educativos en el trabajo. Asimismo, la realización de actividades emocionales 

plasman la manera en que los profesores se reconocen así mismos en su rol profesional 

(Zembylas, 2003).  Estos sienten que las actividades emocionales se alinean a su rol docente, 

llevándolos a sentirse motivados y comprometidos en su trabajo. Esto último es relevante, 

porque insinúa que la realización de actividades emocionales es un aspecto importante del 

desarrollo de la identidad profesional docente, teniendo en consideración que esta última es 

considerada uno de los principales indicadores del cómo ser y actuar de un profesor en la 

práctica (Maclure, 1993; Grimmett, 2014; Jones & Kessler, 2020). La investigación plantea la 

manera en que los profesores interpretan y responde a las demandas reales del trabajo 

mediante actividades emocionales qué, dicho sea de paso, están organizadas y motivadas por la 

configuración de una identidad profesional (O`Connor, 2008).  

Observamos el importante papel que desempaña la identidad  docente en la realización de 

estas actividades. Ya sea por medio de características personales o profesionales, apreciamos 

como la identidad surge como un principio organizador de las actividades docentes en el 

trabajo (Nias, 1986; ; Jones & Kessler, 2020). Asimismo, en línea con la literatura (Shapiro, 

2010; Song, 2018; Gkonou & Miller, 2021) se releva la importancia de las experiencias 

emocionales construidas por los profesores a lo largo de su trayectoria profesional, para 

enfrentar  situaciones emocionalmente desafiantes en el futuro. Muchas veces los profesores 

manifestaron que recurrieron a sus experiencias pasadas para evaluar sus actuaciones en 

situaciones dilemáticas.  
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En cuanto a los aportes, nos interesa destacar el haber desarrollado un estudio enfocado en las 

respuestas subjetivas que los profesores entregan cuando son consultados sobre sus acciones 

en el trabajo. Al respecto, la mayoría de las investigaciones que estudian el proceso de trabajo 

docente, han utilizado un enfoque etnográfico para explorar las actividades laborales al 

momento de su realización (Oliveira, 2006), es decir, en su contexto natural. En nuestro caso, 

con el objetivo de contribuir al corpus de conocimiento sobre la naturaleza del trabajo docente 

y su dimensión emocional y afectiva, propusimos un estudio descriptivo que buscó acceder a 

los significados a partir de la producción de información retrospectiva.  

 Bajo nuestro punto de vista, fue pertinente hacer un estudio que recogiera los significados que 

los profesores atribuyen a su trabajo emocional, porque nos permite comprender su 

comportamiento y las razones detrás de sus actividades emocionales. Cada profesor tiene una 

perspectiva única sobre su vida, su trabajo y su entorno, así como también, de sus acciones y 

decisiones, las que, dicho sea de paso, y como quedó en evidencia en esta investigación, son 

influenciadas por sus valores, creencias y experiencias pasadas. Al entender los significados que 

los profesores atribuyen a sus actividades emocionales, podemos obtener información valiosa 

sobre sus motivaciones, necesidades y deseos, lo que sirve como antecedente para comprender 

las necesidades que los profesores tienen en el trabajo y sus objetivos profesionales. Asimismo, 

comprender los significados que los profesores atribuyen a sus actividades emocionales puede 

servir como antecedente para futuras investigaciones que busquen entender mejor los 

problemas subyacentes que están experimentando los profesores producto de la brecha entre 

el trabajo prescrito y el trabajo real. 

Con esta investigación, entonces, apostamos por construir conocimiento psicoeducativo sobre 

la base de datos y antecedentes empíricos que están conectados directamente con el mundo 

docente. De tal manera, sobre la base de la subjetividad, aspiramos a estar en línea con la vida 

real y cotidiana de los profesores. Sí bien ya es una tarea compleja desarrollar investigación con 

foco en las actividades emocionales que realizan profesores en la cotidianidad de su trabajo, se 

suma un matiz especial cuando se trata de actividades que solo son reconocidas y no 

observadas directamente al momento de su realización. Cabe destacar que, al momento de 

llevar a cabo la investigación, Chile, como gran parte del mundo, se encontraba en un contexto 

de alerta sanitaria por Covid-19, lo que impidió el acercamiento directo y presencial en recintos 

escolares y, por tanto, el desarrollo de estrategias que facilitaran pesquisar en tiempo real las 
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actividades emocionales. De cualquier forma, y ante estas dificultades, en esta investigación nos 

esforzamos por escuchar, leer y comprender las actividades emocionales de profesores y 

profesoras con el objetivo de desentrañar sus vivencias en el colegio, y la subjetividad que 

envuelve su proceso de trabajo. Es decir, hemos logrado obtener información que describe la 

intencionalidad tras la realización de actividades emocionales, ya que accedimos a las 

peculiaridades desde las que los propios profesores observaron, participaron y se posicionaron. 

En suma, podemos concluir que nuestra investigación ofrece una perspectiva del trabajo 

emocional que contempla las descripciones y análisis de las actividades desde el punto de vista 

subjetivo de quien las realiza, algo valorado positivamente dado que es una cuestión difícil de 

generar mediante enfoques metodológicos orientados al desarrollo de conocimiento educativo 

de naturaleza más bien técnica (Ayala, 2008). De tal forma, la información y los resultados que 

hemos expuesto van en la línea con lo que se espera de una investigación de corte cualitativo, 

fenomenológico y descriptivo: esto es, una aproximación que capte y registre las voces de las 

experiencias vividas…Que vaya más allá de los hechos y apariencias… que muestre detalles 

contextos, emociones y las conexiones sociales que unen unos a otro” (Denzin, 1990, p.83).  

En definitiva, somos conscientes de que nuestro estudio constituye un intento descriptivo y de 

corto alcance para estudiar las actividades emocionales, cuyos resultados no son generalizables 

a la totalidad de la población docente a nivel nacional. Como tal, es necesario una mayor 

cantidad de estudios para generar una comprensión más profunda de las actividades 

emocionales en los entonos escolares y en profesores de diferentes niveles escolares. Aunque 

reconocemos la naturaleza transversal de nuestros datos recopilados, alentamos a los futuros 

investigadores a abordar las actividades emocionales y su impacto en la identidad profesional 

docente de forma más integral y longitudinal, considerando su dimensión afectiva y explorando 

como contribuye a cambiar la práctica y a la construcción de  experiencia subjetivas en el 

trabajo.  

Finalmente, nos gustaría plantear algunos desafíos para la investigación futura en el campo de 

la psicología educacional.  

- Profundizar en el vínculo que existe entre las actividades emocionales y los procesos de 

construcción y desarrollo de la identidad profesional docente. Una idea interesante 
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tiene relación a explorar y analizar como la realización de actividades emocionales a lo 

largo del tiempo generan cambios en la manera en que los profesores se reconocen a sí 

mismos y actúan en el trabajo. Esto mediante un diseño de estudio longitudinal, donde 

se recogen datos en diferentes años y momentos del año. 

- Comprender como los profesores de nivel escolar básica construyen capital emocional 

a partir del trabajo sobre sus experiencias laborales. Sí bien, han comenzado a surgir 

estudios sobre capital emocional docente (Benesch, 2018; Song, 2018; Gkonou & 

Miller, 2021) esta línea de investigación se centra preferentemente en profesores de 

segunda lengua. Asimismo, es interesante explorar el papel que la reflexividad sobre las 

actividades emocionales juega dentro de la construcción de capital emocional.  

-  Comprender con mayor profundidad las actividades emocionales que los profesores 

desarrollan en relación con otros actores del sistema educativo, como, por ejemplo, 

colegas, directivos u otros trabajadores. Asimismo, sería interesante indagar sobre las 

actividades emocionales que involucran a los apoderados. 
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Anexo 1.  Instrumento de producción de datos 
 

Guión de entrevista semi-estructurada 
 

Entrevistador: Jesús Andrés Almuna Fernández  
 

Propósito  

El propósito de esta entrevista es conocer las características de la reflexividad que los docentes de educación escolar en Chile desarrollan 
sobre las principales actividades emocional que realizan en su trabajo. En concreto, buscamos, por un lado, describir cuáles son las 
principales actividades emocionales que los docentes realizan en su trabajo cotidiano en los colegios, y por otro, identificar y analizar como 
justifican la realización de estas actividades emocionales.  

Estructura de la entrevista 
 
La entrevista está estructurada en dos partes. La primera busca conocer cuáles son las principales actividades emocionales qué los docentes 
reconocer realizar en el ejercicio de su labor profesional en los colegios. Y la segunda buscar profundizar sobre las decisiones qué los profesores 
toman cuando realizan este tipo de actividades. En sentido, las preguntas van orientadas a profundizar en los significados qué los profesores 
construyen sobre sus actuaciones en dichas actividades. 
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Dimensión  Objetivo  Preguntas  
Desarrollo de un 
diálogo reflexivo sobre 
las actividades 
emocionales qué los 
profesores desarrollan 
mientras ejercen su 
trabajo en los colegios.  

1- Identificar cuáles 
son las principales 
actividades 
emocionales qué 
realizan. 

2- Describir las 
características de 
estas actividades 
emocionales.  

Introducción 
El objetivo de esta entrevista es qué podamos conversar sobre un aspecto relevante para la educación y sobre 
todo para el trabajo que realizan los docentes. Este aspecto tiene relación principalmente a las emociones y, 
nos interesa saber, en esta ocasión, sobre el trabajo emocional qué realizas cuando estas en el colegio. Es bien 
sabido qué las emociones no siempre fueron consideras por parte del mundo educativa, sin embargo, hoy en 
día sabemos cada vez más sobre el impacto qué las emociones y el trato de las emociones en el trabajo causan 
en la práctica docente y los efectos qué tienen sobre el aprendizaje los niños.  
 
Por lo tanto, la idea es qué en primera instancia tu puedas contarme qué crees sobre las emociones 
involucradas en el trabajo y después sobre cuáles son las principales actividades emocionales que realizas 
mientras ejerces tu profesión.   
 
Podrías partir contándome sobre sí:  

1. ¿Crees que las emociones son un aspecto importante en la educación hoy en día?  
2. ¿Crees que los contextos educativos y en particular, el contexto escolar toma en cuenta las emociones 

como un elemento central del aprendiz y la enseñanza?  
3. ¿Se generan instancias -en la escuela- para hablar sobre las emociones que experimentan los profesores 

y/o alumnos?  
4. ¿Crees que se debería abordarse el tema de las emociones de manera más frecuente en los contextos 

escolares? 
5. ¿Cuál crees que es la importancia que tienen las emociones que experimentas en la manera en que te 

relacionas con los estudiantes?  
6. ¿Cuál crees que es la importancia que tienen las emociones que experimentas en la manera en que te 

relacionas con tus compañeros y administrativos del colegio?  
7. ¿Crees que es importante establecer una relación más afectivas y cercanas con los estudiantes? ¿generar 

mayores vínculos con ellos?  
 

Perfecto, ahora me gustaría preguntarte sobre, cuáles son los tipos de actividades emocionales que sueles 
realizar mientras realizas tu trabajo en el colegio, Por ejemplos, dar apoyo emocional a los estudiantes cuando, 
de forma emergente, digamos mientras realizas una actividad educativa, un estudiante requiere contenencia. 
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Otro ejemplo de actividad emocional es utilizar el humor o el bueno trato para cambiar la disposición de tus 
estudiantes cuando el ambiente está tenso (ocurren ese tipo de cosas, qué tan frecuente, y qué haces cuando 
eso ocurre). También otro tipo de actividad emocional pueden ser la generación de instancias de 
conocimiento con los estudiantes (conocer a tus alumnos, saber sobre su realidad), generar espacios de 
reflexión, generar espacios de seguimiento a cada caso según estimes conveniente.  
 
Todos estos son tipo de actividades emocional que un profesor puede realizar. Me gustaría saber: 
 

8. ¿Cuáles son las actividades emocionales qué realizas?, puede ser las mismas que te nombre o pueden 
ser otras.  

9. ¿Realizas estas actividades emocionales de manera muy frecuente? 
10. ¿Por qué son importantes para ti este tipo de actividades emocionales? 
11. ¿Cuál crees qué es la más importante?  
12. ¿Qué beneficio crees que traen estas acciones emocionales? Para ti y para el resto.  

  
Desarrollo de un 
diálogo reflexivo qué 
permita identificar y 
analizar cuáles son las 
principales decisiones 
qué los docentes de 
educación escolar 
toman respecto a las 
actividades emocionales 
qué realizan en el 
trabajo. 

1- Identificar las 
actividades 
emocionales claves 
qué los profesores 
realizan en su 
trabajo.  
 

2- Describir las 
principales 
justificaciones qué 
los profesores 
tienen para realizar 
este tipo de 
actividades 
emocionales.  

Intentado poder profundizar aún más sobre las actividades emocionales, me gustaría que me dijeran cuáles de 
estas consideras cómo clave para ti y qué son fundamentales en el desarrollo de tu trabajo y que han marcado de 
alguna manera tu trayectoria o tu forma de ser cómo profesora.  
 

13. ¿Por qué crees qué es/ son importante/s? 
14. ¿Qué sientes cuando realizas este tipo de actividades emocionales?  
15. ¿Qué efectos vez qué causan en los demás cuando realizas estas actividades emocionales (acciones 

emocionales)? 
 
Ahora me gustaría, por favor, que pudieses relatar algunas experiencias relacionadas a estas actividades 
emocionales que consideras claves. Experiencias donde hallan estado presente estas acciones emocionales y que 
tengan un gran impacto en ti y que te hallan marcado cómo profesora y persona.  
 

16. ¿Qué pasó en la situación? 
17. ¿En qué lugar fue? ¿Cuál fue el contexto especifico donde ocurrió?  
18. ¿Qué cosa estabas haciendo en el momento en que ocurrió la situación? 
19. ¿Quiénes más estaban en la situación? Involucrados  
20. ¿Cómo te sentiste en la situación?  
21. ¿Qué emociones surgieron en la situación?  



 103 

22. ¿las emociones qué experimentaste crees qué condicionaron tu actividad emocional?  
23.  Esas emociones ¿Condicionaron tu forma de actuar en la situación?  

22.3 ¿Te hubiese gustado actuar de otra manera o estas conforme con la forma en que lo hiciste? 
24. ¿Hoy, en el presente, crees que si vivieran una situación actuaria emocionalmente igual? 
25. Crees que esa situación te cambio en algo, ¿tu forma de ver y sentir la profesión?, ¿tu forma de entender 

tus emociones?, ¿tu manera de relacionarte con los demás? ¿tu manera de actuar emocionalmente?  
 
Despedida y agradecimientos al profesor participante.  
Fin de la entrevista 
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Anexo 2. Documentos de consentimiento informado 

 
 

Significados sobre las actividades emocionales en el trabajo por docentes 

de educación básica en Chile 
 

I. INFORMACIÓN 
 

Usted ha sido invitado(a) a participar en la investigación “Significados sobre las actividades 

emocionales en el trabajo por docentes de educación básica en Chile” Su objetivo 

general es: Describir las características de la reflexividad emocional que desarrollan los 

docentes como respuesta a su trabajo en los contextos escolares. La población de estudio son 

profesores de educación escolar en Chile que estén ejerciendo actualmente. Usted ha sido 

invitado(a) porque cumple con los criterios de selección en cuanto a profesión, género y años 

de experiencias profesional 

El/La investigador/a responsable de este estudio es Jesús Andrés Almuna Fernández, de la 

facultad de ciencias sociales de la Universidad De Chile, perteneciente al programa de Magister 

en Psicología Educacional. La investigación es patrocinada por FONDECYT N°1180801: 

“Dimensiones emocionales del trabajo docente: regulaciones, saberes y experiencias”  

Para decidir participar en esta investigación, es importante que considere la siguiente 

información. Siéntase libre de preguntar cualquier asunto que no le quede claro: 

Participación: Su participación tendrá lugar en un momento de la investigación, todos en la 

etapa de recogida de datos.  Este momento consiste en un encuentro, de unos 50 minutos de 

duración, con el investigador responsable. La entrevista será de carácter semi estructurada, y 

será parecida a una conversación sobre su trabajo emocional y las actividades emocionales 

reconocidas en el trabajo cotidiano en el colegio.  Las entrevistas tendrán lugar en un espacio 

privado que usted podrá escoger: puede ser en un espacio de su escuela, en su casa, en un 

espacio de la universidad, o en cualquier otro lugar donde usted se sienta cómodo. Usted 
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también escogerá el día y hora de las entrevistas, y el investigador intentaran adaptarse a sus 

horarios. 

 

Riesgos: Este estudio no tiene dificultades respecto de la relación riesgo beneficios, dado que 

básicamente es un estudio de carácter longitudinal donde los datos son entrevistas que son 

difícilmente identificables por las características propias del análisis interpretativo que 

seguimos. 

 

Beneficios: Usted no recibirá ningún beneficio directo, ni recompensa alguna, por participar 

en este estudio. No obstante, su participación permitirá generar información científica valiosa 

para el desarrollo de medida deductivas orientadas a promover una educación emocional y 

social en los contextos de enseñanza y aprendizaje tanto formales cómo informales.  

Voluntariedad: Su participación es absolutamente voluntaria. Usted tendrá la libertad de 

contestar las preguntas que desee, como también de detener su participación en cualquier 

momento que lo desee. Esto no implicará ningún perjuicio para usted. 

Confidencialidad: Todas sus opiniones serán confidenciales, y mantenidas en estricta reserva. 

En las presentaciones y publicaciones de esta investigación, su nombre no aparecerá asociado a 

ninguna opinión particular. Las entrevistas serán registradas en audio para facilitar la 

transcripción y el posterior análisis. Todos los datos de las entrevistas y la narración escrita de 

incidentes críticos serán solo accesibles a los investigadores del proyecto, y solo para 

finalidades de análisis relacionados con la investigación. Todos los datos, son absolutamente 

confidenciales, y todos los investigadores del proyecto están comprometidos en mantener esta 

confidencialidad por todos los medios. En la comunicación de los resultados, todos los datos 

identificativos de personas se eliminarán y se enmascarará cualquier información contextual 

que pudiera facilitar la identificación. El audio de la entrevista no se utilizará en ningún caso 

para la comunicación de resultados. No obstante, se podrán utilizar fragmentos de la 

transcripción de la entrevista; en este caso, se utilizarán pseudónimos para todas las personas 

que se puedan mencionar en la transcripción y se enmascarará cualquier información 

contextual que pudiera facilitar su identificación.  
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Conocimiento de los resultados: Usted tiene derecho a conocer los resultados de esta 

investigación. Para ello, se concretará una reunión individual donde se le hará un resumen del 

todo el proceso de investigación, haciendo énfasis en los resultados. También se le hará llegar 

una copia de la investigación.  

Datos de contacto: Si requiere más información o comunicarse por cualquier motivo 

relacionado con esta investigación, puede contactar a él /la investigador/a de este estudio: 

Jesús Andrés Almuna Fernández  

Teléfonos: +56973999861  

Dirección: Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile. Av. Ignacio Carrera Pinto 

1045, Ñuñoa, Santiago. 

Correo Electrónico: jesusalmunafernandez@gmail.com 

También puede comunicarse con el Comité de Ética de la Investigación que aprobó este 

estudio: 

Comité de Ética de la Investigación 

Facultad de Ciencias Sociales 

Universidad de Chile 

Teléfonos: (56-2) 29772443 

Dirección: Av. Ignacio Carrera Pinto 1045, Ñuñoa, Santiago. Facultad de Ciencias Sociales. 

Universidad de Chile. 

Correo Electrónico: comite.etica@facso.cl 
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II. FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO 
 

 

Yo, ……………………..…………………..……………, acepto participar en el estudio 

“Significados sobre las actividades emocionales en el trabajo por docentes de 

educación básica en Chile”, en los términos aquí señalados.  

 

Declaro que he leído (o se me ha leído) y (he) comprendido, las condiciones de mi 

participación en este estudio. He tenido la oportunidad de hacer preguntas y estas han sido 

respondidas. No tengo dudas al respecto.  

 

 

 

 

 

___________________________              ______________________________ 

 

Firma Participante Firma investigador responsable  

 

 

 

 

Lugar y Fecha: ___________________________________________________________ 

 

Correo electrónico para la devolución de la información____________________________ 

 

 

Este documento consta de tres páginas y se firma en dos ejemplares, quedando una 

copia en cada parte. 

 


