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El aprendizaje socioemocional
transformativo y su contribucion
al desarrollo profesional
docente: evidencias de un
programa de formacion

ANTONIO MORCILLO-MARTINEZ
CARLOS MONTOYA-FERNANDEZ
ADRIAN FERMIN MARTINEZ-CANO
ISABEL MARIA GOMEZ-BARRETO
Universidad de Castilla-La Mancha

Resumen

El desarrollo y promocién de las habilidades socioemocionales constituye una
prioridad creciente en el ambito educativo dada su incidencia en el bienestary
el éxito académico, personal y social del alumnado. En este contexto, la forma-
cion docente resulta esencial para garantizar una accion pedagogica delibera-
da, critica y sostenida del aprendizaje socioemocional. El presente capitulo
analiza la implementacion de un programa de formacién en SEL dirigido al
profesorado de un centro educativo de Albacete y desarrollado bajo un enfo-
que transformador y colaborativo. En el marco de una investigacion-accion
critica participativa, se examinaron los cambios en la autopercepcién emocio-
nal del profesorado y las experiencias derivadas del proceso formativo. Los re-
sultados muestran avances en la conciencia emocional, la reflexion profesio-
nal, la integracion curricular del SEL y la construccion de una cultura escolar
mas sensible, acompafiada y equitativa. El estudio subraya la necesidad de
promover comunidades profesionales y politicas formativas que consoliden el
SEL como componente estructural de la educacion.

Palabras clave: aprendizaje socioemocional transformativo, desarrollo profe-
sional docente, habilidades socioemocionales, programa de formacion.
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1. Introduccion

1.1. Relevancia del aprendizaje socioemocional
en la agenda educativa contemporanea

En las ultimas décadas, el aprendizaje socioemocional (SEL) se
ha consolidado como un componente central de las politicas
educativas y de la agenda internacional al reconocerse su poten-
cial para dotar a los estudiantes de competencias clave para el
éxito académico, personal y social (Cavioni et al., 2021; Colo-
meischi et al., 2022; OECD, 2024). Desde esta perspectiva, el SEL
se concibe como parte integral de la educacién y del desarrollo
humano al favorecer la calidad de la ensenanza frente a un mo-
delo de escolarizacién centrado casi exclusivamente en la dimen-
sién cognitiva. Se reclama asi una educacion integral que articule
lo académico con el desarrollo holistico del alumnado (Ayllén-
Salas y Fernandez-Martin, 2024; Wigelsworth et al., 2022).

El SEL se ha definido, de manera general, como el proceso
mediante el cual nifios, nifias y personas adultas adquieren y
aplican eficazmente conocimientos, actitudes y habilidades para
comprender y manejar emociones, establecer metas positivas,
mostrar empatia, mantener relaciones saludables, tomar decisio-
nes responsables y orientarse hacia objetivos personales (Bergin
etal., 2024; CASEL, 2024; Zieher et al., 2024). En el ambito de la
formacién docente, el SEL describe como el profesorado en for-
macion inicial y en ejercicio desarrolla un conjunto de habilida-
des, actitudes, valores y comportamientos socioemocionales que
le permiten dirigir de manera constructiva sus pensamientos,
emociones y acciones promoviendo relaciones positivas, cuida-
do mutuo, decisiones éticas y éxito profesional y personal (Ja-
gers et al., 2019; Kasperski et al., 2025).

La literatura destaca la heterogeneidad conceptual del campo
y la coexistencia de multiples marcos teéricos. Existen diversas
propuestas de clasificacion de competencias (Fitzgerald et al.,
2022; Jones y Bouffard, 2012; Sdez-Delgado et al., 2024) y mo-
delos que integran componentes cognitivos, emocionales, moti-
vacionales, relacionales y culturales de manera diversa (Corco-
ran et al., 2018). Esta pluralidad ha generado criticas sobre la
claridad del constructo y ha desplazado el debate desde «;fun-
ciona el SEL?» hacia «;cémo y por qué funciona (o falla) en con-
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textos especificos?» (Jones et al., 2017; Wigelsworth et al., 2016).
En este capitulo se asume esta diversidad adoptando como mar-
co principal la propuesta de CASEL en didlogo con el modelo de
SEL transformador, de orientacion critica y equitativa (Cavioni
et al., 2024; Jagers et al., 2019; Mahoney et al., 2021).

1.2. Relevancia del aprendizaje socioemocional
en la agenda educativa contemporanea

CASEL ha sido una organizacién pionera desde los afios noventa
en la articulacién de un marco sistémico de SEL (Garcia-Cabrero,
2018). Su modelo identifica cinco competencias interrelaciona-
das —autoconciencia, autogestion, conciencia social, habilidades
de relacion y toma de decisiones responsables- susceptibles de
desarrollar en diferentes entornos (aula, escuela, familia y comu-
nidad) cuando existen climas colaborativos y equitativos (CASEL,
2024; Kasperski et al., 2025; Lozano-Pena et al., 2021).

La autoconciencia implica comprender las propias emocio-
nes, objetivos y valores, reconocer fortalezas y areas de mejora 'y
sostener expectativas de autoeficacia y optimismo (Gimbert
et al., 2021; Jagers et al., 2019). Desde el SEL transformador in-
corpora, ademas, la conciencia critica para cuestionar creencias,
prejuicios y estereotipos vinculados a cultura, género o clase so-
cial, asi como para interpretar dinamicas de discriminacion e in-
justicia (Shavit y Moshe, 2019; Whitford y Emerson, 2018).

La autogestion se refiere a regular emociones, pensamientos y
conductas, gestionar el estrés, mantener el esfuerzo ante desafios
y orientarse hacia metas personales y profesionales (Gimbert
et al., 2021; Jagers et al., 2019). En clave transformadora impli-
ca, también, procesos metacognitivos que permitan revisar
creencias docentes, fortalecer la agencia profesional y promover
compromisos con la equidad (Kasalak, 2020).

La conciencia social engloba la toma de perspectiva, la empa-
tia y la comprension del impacto propio en los demas (Davis
et al., 2022). Desde un enfoque critico, supone reconocer des-
igualdades sistémicas y entender la diversidad como un elemen-
to estructural de las relaciones educativas (Jagers et al., 2019; Lee
etal., 2024).

Las habilidades de relacion comprenden comunicacién clara,
escucha activa, colaboracion, resolucion constructiva de conflictos
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y bisqueda de apoyo (Schonert-Reichl, 2017). Para el profesora-
do, estas habilidades sustentan practicas de inclusion, cuidado y
compasién indispensables para una educacion de calidad, inclusi-
vay equitativa (Coelho et al., 2023; Santamaria-Villar et al., 2021).

Finalmente, la toma de decisiones responsables implica valo-
rar normas éticas, riesgos y consecuencias adoptando soluciones
colectivamente beneficiosas (Davis et al., 2022; Jagers et al.,
2019; Zieher et al., 2024). En su formulacién transformadora
exige examinar criticamente estructuras institucionales y promo-
ver decisiones orientadas a la justicia social y la equidad (Cavio-
ni et al., 2024; Mahoney et al., 2021).

1.3. Evidencia empirica e impacto del SEL

Revisiones y metaanalisis han documentado consistentemente la
eficacia de los programas de SEL para mejorar las habilidades so-
cioemocionales (HSE), el bienestar, el rendimiento académico,
la conducta prosocial y la reduccion de comportamientos de ries-
go (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2022; Greenberg, 2023;
Taylor et al., 2017). Estos resultados respaldan su contribucién al
desarrollo integral del alumnado y a trayectorias vitales mas salu-
dables y sostenibles (Ayllon-Salas y Ferndndez-Martin, 2024).
No obstante, los efectos pueden variar segtin el contexto y bene-
ficiar especialmente a colectivos vulnerables (Van de Sande,
2022), lo que subraya la necesidad de enfoques socioecoldgicos
y diferenciales (Durlak et al., 2022; Mahoney et al., 2021).
Desde la perspectiva de la equidad, se ha promovido un SEL
culturalmente sostenible que trascienda la correccién individual
del alumnado o el cumplimiento normativo y garantice que
cada estudiante reciba los apoyos necesarios para alcanzar su
pleno potencial académico y social (Cavioni et al., 2017, 2024).
Ello requiere analizar como se conceptualizan y priorizan las
competencias en diversas culturas, asi como el papel de factores
como género, raza, etnia o nivel socioeconémico en la expresion
del SEL (DeJaeghere y Murphy-Graham, 2022; Lee et al., 2024).
En este marco, el papel del profesorado es decisivo. Docentes y
centros educativos actiian como agentes centrales del desarrollo
social y emocional del alumnado y de la creacion de climas inclu-
sivos y de apoyo (Coelho et al., 2023; OCDE, 2024; Steponavicius
et al., 2023; Ulferts, 2023). Las prdcticas de ensefianza y la gestién
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de las interacciones influyen directamente en el bienestar del estu-
diantado (Gimbert et al., 2021; Zhang et al., 2023). La capacidad
docente para reconocer y regular sus emociones es esencial para
generar entornos socioemocionalmente saludables (Scheirlinckx
et al., 2023), y el apoyo del profesorado constituye un predictor
relevante del desarrollo socioemocional del alumnado (Eva et al.,
2022; Hachem et al.,, 2022). Sin embargo, la formacién docente
en SEL continda siendo limitada y fragmentaria, especialmente en
enfoques basados en la equidad (Datu et al., 2022; Mérida-Lépez
y Extremera, 2020; Schonert-Reichl et al., 2017).

1.4. SEL y desarrollo profesional docente

CASEL insiste en extender la intervencion y dedicar atenciones
mas alla del aula para abarcar al conjunto del centro, al profeso-
rado, a las familias e integrar los aportes comunidad educativa
(CASEL, 2024a, 2024b; Mahoney et al., 2021). En consecuencia,
la literatura sobre formacion docente destaca que el SEL repercu-
te también en el bienestar y desarrollo profesional del profesora-
do. Las competencias socioemocionales se asocian con una me-
jor gestién del aula, menor estrés, mayor resiliencia y menor
agotamiento emocional (Jennings et al., 2017, 2020; Kasalak,
2020; Kasperski et al., 2025; Kim et al., 2020). No obstante, mu-
chos docentes afrontan el desafio de integrar marcos y practicas
de SEL en aulas cada vez mas diversas sin sentirse suficientemen-
te preparados o apoyados institucionalmente (Schonert-Reichl,
2017; Taylor et al., 2017; Ulferts, 2023). Existen ademds diferen-
cias de género en la autoeficacia y en la disposicién a implemen-
tar SEL; algunos estudios indican que los docentes varones se
perciben menos competentes y aplican estas practicas con me-
nor frecuencia que las docentes mujeres (Molina et al., 2022).
Todo ello refuerza la necesidad de programas de formacién ini-
cial y continua que sittien el SEL como eje del desarrollo profe-
sional docente (Tinnes-Vigne et al., 2025).

1.5. Hacia una cultura de aprendizaje socioemocional
En este capitulo se asume que las HSE constituyen la base del

bienestar y de diversos resultados personales y educativos del
alumnado y, por tanto, deben ser objeto explicito de accién pe-
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dagdgica y politica educativa en igualdad con las competencias
académicas tradicionales. De manera especifica, se centra en el
desarrollo profesional docente en SEL, entendiendo que la for-
macion del profesorado es un componente esencial para promo-
ver el aprendizaje socioemocional, generar climas escolares enri-
quecedores y avanzar hacia una cultura educativa equitativa y
socialmente justa.

Sobre estas bases, el capitulo presenta la experiencia de un pro-
grama de formacion en SEL dirigido al profesorado de un centro
educativo, disefiado a partir del marco Jones et al. (2021) y del
enfoque transformador (Jagers et al., 2019). El programa se orien-
t6 al fortalecimiento de las cinco competencias socioemocionales
docentes con el propésito de favorecer su transferencia a la practi-
ca educativa y promover experiencias de aprendizaje que contri-
buyan a un desarrollo socioemocional equitativo del alumnado.
En este sentido, el capitulo explora la contribucién del programa
al desarrollo profesional del profesorado, valorando su influencia
en la autopercepcion de las HSE y en los procesos de ensenanza-
aprendizaje socioemocional en un centro educativo de Albacete.

2. Metodologia

El estudio se desarrollé6 como una propuesta de investigacion e
innovacion educativa enmarcada en una investigacién-accion
critica participativa (IACP) mediante una metodologia mixta
(cualitativa y cuantitativa) y bajo la modalidad de estudio de
caso. Segiin Kemmis et al. (2014), la IACP implica un proceso
investigativo comprometido, colaborativo y critico que involu-
cra activamente a los participantes, reconociéndolos como agen-
tes protagonistas del cambio. Desde este enfoque, se valora su
conocimiento contextualizado y se promueve su empodera-
miento profesional, favoreciendo la transformacion de las prac-
ticas docentes a través del autoestudio colectivo y la reflexion sis-
tematica sobre la propia accion educativa.

2.1. Contexto y participantes

La investigacion se desarrollé en un centro educativo concertado
del municipio de Albacete que escolariza alumnado desde el pri-
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mer ciclo de Educacién Infantil hasta el final de la Educacion
Primaria y cuenta con una unica linea en cada etapa. El centro se
sitlia en un contexto socioeconémico bajo-medio y se caracteriza
por una notable diversidad cultural entre las familias. La mues-
tra de participantes estuvo constituida por diez docentes: dos
pertenecientes a Educacion Infantil y ocho a Educacién Prima-
ria. Del total, seis eran mujeres y cuatro hombres. Las edades del
profesorado oscilaban entre los 35 y los 45 anos, y presentaban
una amplia trayectoria profesional, con experiencias docentes
comprendidas entre los tres y los 19 anos.

2.2. Recogida y analisis de datos

En lo relativo a los datos cuantitativos, se empleé el Trait Meta-
Mood Scale-24 (TMMS-24; Extremera y Fernandez-Berrocal,
2005), disenado para valorar el metaconocimiento emocional
en personas mayores de 18 afos. Basado en el modelo de inteli-
gencia emocional de Salovey et al. (1995), este cuestionario pre-
senta una alta fiabilidad (a = 0,85) y consta de 24 items distri-
buidos en tres dimensiones: atencién emocional (percepcion e
identificacién de sentimientos), claridad emocional (compren-
sion de los estados emocionales) y reparaciéon emocional (regu-
lacién de los estados emocionales). Las puntuaciones se inter-
pretan mediante puntos de corte diferenciados por género (ver
tabla 1), segin los criterios establecidos por los autores.

Tabla 1. Puntos de corte para las dimensiones del TMMS-24

Atencion Claridad Reparacion
Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres
Presta poca atencion Debe mejorar su comprension ~ Debe mejorar su regulacion
<22 <24 <25 <23 <23 <23
Adecuada atencion Adecuada comprension Adecuada regulacion
22-32 25-35 26-35 24 - 34 24 -35 24 - 34
Presta demasiada atencion Excelente comprension Excelente regulacion
>33 > 36 > 36 > 35 > 36 > 35

Nota. Elaborado a partir de Extremera y Fernandez-Berrocal (2005)
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Estos datos cuantitativos se complementaron con el grupo fo-
cal desarrollado en la tltima sesi6n formativa, orientado a ex-
plorar percepciones sobre la implementacién del programa, la
formacion recibida, la toma de conciencia respecto a las HSE y el
impacto personal y profesional del proceso.

2.3. Procedimiento de intervencion:
programa de formacion SEL

El programa de formacion se desarrollé durante nueve meses, en-
tre octubre de 2023 y junio de 2024, y se estructuré en tres fases:

2.3.1. Fase 1. Diagndstico inicial y planificacion
(octubre-diciembre 2023)

Durante los dos primeros meses se diseno el programa formativo,
se obtuvo la autorizacién del Comité de Etica en Investigacién So-
cial (ref.: CEIS-736452-K2P4) y se estableci6 el cronograma de ac-
tuacion con el centro educativo. De manera paralela, se realizo la
evaluacion inicial del metaconocimiento emocional del profesora-
do mediante la aplicacion del TMMS-24, que permiti6 identificar
sus autopercepciones respecto a la atencién, claridad y regulacion
emocional. Ademas de su funcién diagndstica, esta fase inicial im-
pulsé un proceso de toma de conciencia y reflexion profesional. Se
promovio que el profesorado identificara sus propias fortalezas,
necesidades formativas y creencias pedagogicas, asumiendo que la
mediacion del SEL en el aula requiere previamente competencia
personal y autoconocimiento emocional docente (Durlak, 2016).

2.3.2. Fase 2. Formacion docente e implementacion
en el aula (diciembre 2023-junio 2024)
La segunda fase constituy¢ el eje central del proyecto e implico
tanto la formacion del profesorado como la puesta en practica
de estrategias SEL con el alumnado. El programa incluyo seis se-
siones formativas presenciales, impartidas por el equipo investi-
gador, con una duracién aproximada de tres horas cada una.
Aunque inicialmente se planificaron cinco sesiones, se incorpo-
r6 una sesion adicional para atender necesidades emergentes del
claustro y garantizar una mayor consolidacion del aprendizaje.
El disefio formativo combiné el modelo de SEL transforma-
dor de Jagers et al. (2019) con el enfoque sistémico propuesto
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por Jones et al. (2021), ambos centrados en la justicia social, la
agencia docente, la sensibilidad cultural y el trabajo relacional.
Las sesiones se orientaron al fortalecimiento de cinco competen-
cias clave —autoconciencia, autogestion, conciencia social, habi-
lidades de relacion y toma de decisiones responsables— concebi-
das como dimensiones interdependientes del desarrollo profe-
sional docente y de la equidad educativa.

Para favorecer su transferencia a la practica docente, cada se-
sion incluyé estrategias didacticas, recursos didacticos, actividades
de modelado, analisis de casos y espacios de reflexion comparti-
da. El profesorado incorporo estas estrategias en las programacio-
nes diddcticas y situaciones de aprendizaje de las diferentes dreas
curriculares, adaptandolas a sus contextos particulares. Con ello
se busco integrar el SEL como parte estructural del proceso educa-
tivo y no como una intervencién puntual sin planificacion siste-
matica. Este proceso de transferencia de la accion de SEL fue guia-
do a través los seis dominios propuestos por Jones et al. (2021):

1. Cognitivo, referido al control de la atencién, el control inhi-
bitorio, la memoria de trabajo, la planificacion, la flexibili-
dad cognitiva y el pensamiento critico.

2. Emocional, que incluye el conocimiento, la expresion y la re-
gulacion emocional y conductual, asi como la empatia y la
toma de perspectiva.

3. Social, relativo a la interpretacién de senales sociales, la reso-
lucion de conflictos y los comportamientos prosociales y coo-
perativos.

4. Valores, vinculado a valores éticos, civicos, intelectuales y de
actuacion.

5. Perspectivas, relacionado con el optimismo, la gratitud, la
apertura y el entusiasmo.

6. Identidad, referido al autoconocimiento, la autoeficacia, el
proposito vital y la autoestima.

La integracion de estos dominios permitié planificar expe-
riencias de aprendizaje interrelacionadas sensibles al contexto
sociocultural del alumnado, a su etapa evolutiva y a las dinami-
cas relacionales del aula. Ademas, las experiencias derivadas de
la implementacién fueron documentadas por los docentes y
posteriormente analizadas colectivamente en las sesiones forma-
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tivas, generando ciclos sistemadticos de planificacién, accién, ob-
servacion y reflexion (Kemmis et al., 2014).

2.3.3. Fase 3. Evaluacion final y cierre del proceso (junio 2024)
La fase final consisti6 en la valoracién posintervencion del profeso-
rado y del alumnado. Se administré nuevamente el TMMS-24, para
identificar posibles cambios en la autopercepcion emocional del
profesorado, complementado con un grupo focal que permitio re-
coger percepciones, aprendizajes, desafios y propuestas de mejora.

3. Resultados y discusion

Los resultados del estudio permiten explorar la influencia del
programa de formacion SEL en el desarrollo profesional del pro-
fesorado y en su autopercepcion de las HSE. A continuacion, se
presentan los datos cuantitativos obtenidos mediante el TMMS-
24 (ver tabla 2) y las aportaciones cualitativas procedentes del
grupo de discusion.

Tabla 2. Resultados pre-post del TMMS-24

Atencion Claridad Reparacion
ID Gén.
Pre Post Pre Post Pre Post

1 M 35 (PDA) 16 (PPA) 29 (AQ) 28 (AQ) 19 (MR) 27 (AR)
2 M 27 (AA) 27 (AA) 32 (AQ) 30 (AQ) 39 (ER) 36 (ER)
3 M 28 (AA) 23 (AA) 33 (AQ) 20 (MQ) 33 (AR) 20 (MR)
4 M 25 (AA) 23 (AA) 40 (EC) 26 (AC) 30 (AR) 23 (MR)
5 F 32 (AA) 23 (PPC) 25 (AC) 27 (AC) 32 (AR) 29 (AR)

6 F 26 (AA) 26 (AA) 23 (MQ) 29 (AQ) 30 (AR) 33 (AR)

7 F 34 (AA) 36 (PDA) 27 (AQ) 39 (EQ) 23 (MR) 33 (AR)
8 F 26 (AA) 15 (PPA) 25 (AC) 37 (EC) 20 (MR) 33 (AR)
9 F 28 (AA) 39 (PDA) 28 (AC) 40 (EC) 23 (MR) 40 (ER)
0 F 36 (PDA) 26 (AA) 38 (EC) 30 (AC) 37 (ER) 28 (AR)

Nota. Gén. (Género); PPC (presta poca atencion); AA (adecuada atencion); PDA (presta demasiada
atencion); MC (debe mejorar su comprension; AC (adecuada comprension); EC (excelente compren-
sion); MR (debe mejorar su regulacion); AR (adecuada regulacion); ER (excelente regulacion)
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3.1. Cambios en la autopercepcion
emocional del profesorado

Los resultados cuantitativos muestran un panorama heterogéneo
y trayectorias diversas en atencion, claridad y reparaciéon emo-
cional que varian en funcién de los perfiles docentes. Antes de la
implementacion del programa, la mayoria del profesorado mos-
traba niveles adecuados de atencion emocional, aunque dos do-
centes se situaban en rangos excesivos (ID 1y 10). Tras la forma-
cion, algunos participantes descendieron hasta niveles bajos de
atencion emocional (ID 1, 5y 8), otros se mantuvieron estables
y un pequeno grupo incrementé su atencion, incluso de forma
excesiva (ID 7y 9).

Este descenso no implica necesariamente pérdida de compe-
tencia, sino un ajuste perceptivo como consecuencia de una ma-
yor conciencia emocional. La literatura describe este fendmeno
como un efecto habitual en procesos formativos profundos, ya
que permiten evaluar las propias capacidades con mayor preci-
sion (Jennings et al., 2020). Tal interpretacion aparece en los tes-
timonios docentes, como cuando una docente sefial6 haberse
dado cuenta de que las emociones «van intrinsecas, mas de lo
que pensaba en un principio» (ID 7). Es decir, la formacion ge-
ner6 una mirada mas deliberada, reflexiva y critica hacia la pro-
pia gestion emocional, lo cual podria explicar algunas de las dis-
minuciones de puntuaciones.

Este patron también se observa en la dimension claridad emo-
cional. Si bien tres docentes redujeron sus puntuaciones (ID 3, 4y
10), cuatro alcanzaron niveles adecuados-excelentes (ID 6, 7-9),
incluidos algunos que partian de niveles bajos. Del mismo modo,
en cuanto a la reparacion emocional se identificaron cuatro docen-
tes que mejoraron su percepcion hasta niveles adecuados-excelentes
de regulacién de los estados emocionales (ID 1, 7-9). Estas tenden-
cias confirman que la formacion SEL favorece progresivamente la
autoeficacia profesional (Kasalak, 2020; Kasperski et al., 2025).

3.2. Procesos de reflexidon, toma de conciencia
y reconstruccion profesional

Para una parte del claustro, el programa supuso revisar creencias
previas, cuestionar practicas instauradas y reconocer vacios for-
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mativos en relacién con las emociones. Tal como expres6 una do-
cente, la experiencia representd «una apertura a un camino muy
necesario e importante para nuestro centro» (ID 5). Este proceso
coincide con planteamiento de SEL transformador, el cual argu-
menta que el desarrollo socioemocional no consiste inicamente
en adquirir estrategias, sino en reconstruir marcos mentales, pos-
turas éticas y relaciones pedagogicas (Jagers et al., 2019).

En algunos casos, esta revision fue acompanada de descubri-
mientos personales vinculados al autoconocimiento emocional
descritos como «un enriquecimiento personal y profesional» (ID
6). Asimismo, docentes que al inicio reportaron una mayor au-
topercepcion reconocieron haber relativizado esa percepcion, se-
falando que trabajar las emociones «no es tan sencillo» (ID 2)
como suponian. La formacién, por tanto, no solo influyé en la
autopercepcién emocional, sino también en la identidad docen-
te, el sentido de propdsito y la comprension de la ensefianza
como practica relacional, dimensiones ampliamente documen-
tadas en la literatura (Schonert-Reichl, 2017; Davis et al., 2022).

3.3. Evolucion emocional y género

En linea con la literatura previa, se identificaron diferencias vin-
culadas al género en la forma en que el profesorado experiment6
y asumio el proceso de desarrollo socioemocional. El docente
inicialmente mads reticente afirmo finalmente que el SEL consti-
tuye «una herramienta fundamental viendo hacia dénde se diri-
ge la docencia» (ID 4), lo que refleja una transformacién en acti-
tudes y creencias. Esta evolucion coincide con estudios que sos-
tienen que el profesorado masculino suele experimentar mayores
resistencias iniciales, pero puede mostrar amplias mejoras cuan-
do participa en procesos formativos sostenidos, experienciales y
acompanados (Molina et al., 2022; Schonert-Reichl, 2017).

En el caso de las maestras, la formacion pareci6 consolidar dis-
posiciones ya presentes, intensificando la conciencia emocional,
la sensibilidad relacional y el compromiso ético con el bienestar
del alumnado. Esto no implica esencializardiferencias por género,
sino reconocer que factores socioculturales condicionan la forma-
cién emocional previa del profesorado (Colomeischi et al., 2022).
En este sentido, el programa contribuy6 a reducir las brechas ini-
ciales y generar posturas mas equilibradas dentro del claustro.
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3.4. Transferencia del SEL a la practica docente

Mas alla del desarrollo personal, los resultados muestran un
avance progresivo en la incorporacién del SEL al aula. No obs-
tante, el profesorado senalé que la implementacién curricular
resulté inicialmente compleja: «introducir las competencias so-
cioemocionales en las dreas curriculares no fue nada facil» (ID
2). Esta dificultad se alinea con estudios que evidencian que, sin
acompanamiento, muchos docentes tienden a concebir el SEL
como un componente paralelo al curriculo en lugar de integrar-
lo de manera sistematica en la practica educativa cotidiana (Jo-
nes et al., 2021; Durlak et al., 2022). Con el transcurso del pro-
grama, esta percepcion evolucioné hacia un reconocimiento de
la transversalidad como condicién diddctica necesaria: «no se
puede trabajar de manera aislada y en una materia en especifico»
(ID 6). El profesorado comenz6 a identificar oportunidades para
integrar el SEL en actividades académicas, dinamicas grupales o
resolucion de conflictos, entre otros, lo que favorecié una vision
mds sistémica del SEL.

En este estudio, tal y como evidencia la IACP, la influencia
del programa no solo se limit6 al profesorado, sino que también
se manifesté en el alumnado. En palabras de una docente, el
aprendizaje se evidenciaba cuando los estudiantes «lo utilizan
para expresar, cuando lo extrapolan a su vida diaria» (ID 5), lo
que apunta a la transferencia funcional, generalizacién y apro-
piacion, tres indicadores de efectividad SEL ampliamente respal-
dados empiricamente (Mahoney et al., 2021).

Aun asi, el profesorado reconocié desafios pendientes, espe-
cialmente en la participacién de las familias, identificadas como
el «tltimo escalén» por alcanzar (ID 5). De hecho, la literatura
coincide en que la implicacién familiar constituye una de las
dreas mds complejas en la consolidacién de culturas escolares
socioemocionales (Cavioni et al., 2024; Mahoney et al., 2021).

3.5. Condiciones institucionales para
la sostenibilidad del SEL

Otro hallazgo relevante es el papel del centro escolar como es-
tructura facilitadora del cambio. Varios docentes sefialaron que
la institucién «ha apostado firmemente por la formaciéon SEL» y
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que esta comienza a configurarse como «una sefa de identidad
del centro» (ID 6). Este respaldo institucional permitié disponer
de tiempos, espacios, acompanamiento y reconocimiento profe-
sional, aspectos necesarios para garantizar continuidad, cohe-
rencia y compromiso colectivo.

Este resultado coincide con el enfoque sistémico propuesto
por CASEL (2024), que sostiene que el SEL solo puede consoli-
darse cuando se integra en la cultura organizativa y no queda
restringido a iniciativas aisladas de docentes individuales. Asi-
mismo, refuerza la importancia del liderazgo pedagégico, la vi-
sion compartida, el trabajo colaborativo y la formacién conti-
nua para sostener la innovacion educativa (Coelho et al., 2023;
OCDE, 2024).

4. Conclusiones

El programa de formacién desarrollado evidenci6 el potencial del
aprendizaje socioemocional como eje del desarrollo profesional
docente y de la mejora educativa. Mas alla de la adquisicion de
estrategias, la experiencia permitié al profesorado revisar creen-
cias, ampliar su comprensién emocional y fortalecer su identidad
docente, generando mayores niveles de conciencia, apertura y
responsabilidad educativa. Este proceso no fue homogéneo ni li-
neal, lo que confirma que el desarrollo socioemocional requiere
tiempo, acompanamiento y espacios sostenidos de reflexién y
practica compartida. Asimismo, el programa favorecio la integra-
cién progresiva del SEL en la vida del centro, impulsando dind-
micas colaborativas y compromisos colectivos, condiciones in-
dispensables para su estabilidad institucional. Con todo ello, los
hallazgos respaldan la pertinencia de incorporar el SEL en los pla-
nes de formacion profesional continua, entendiendo que la edu-
cacion socioemocional no es un afiadido curricular, sino parte
constitutiva de una educacion equitativa, humana y de calidad.
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Innovacién docente, metodologias
activas e inclusiéon educativa

Este libro propone una reflexién fundamentada sobre la trans-
formacion de la ensefianza en un contexto marcado por la com-
plejidad, la diversidad y la répida evolucién de los entornos edu-
cativos. A partir de distintas investigaciones y experiencias, se
examinan los retos actuales de la formacién del profesorado y se
ofrecen claves para repensar la prictica educativa desde enfoques
mds inclusivos, criticos y comprometidos.

La obra aborda, en primer lugar, el papel del docente en esce-
narios de cambio, destacando la importancia del aprendizaje so-
cioemocional, la incorporacién reflexiva de la inteligencia artifi-
cial y el andlisis de enfoques como STEM desde una perspectiva
critica. Se plantea la necesidad de superar visiones simplificadas
de la innovacién para situarla en el cruce entre lo pedagdgico,
lo tecnoldgico y lo ético, atendiendo tanto a las implicaciones
educativas como sociales de estos procesos.

En un segundo lugar, se profundiza en la inclusién como
principio estructural de la accién educativa. El Diseno Univer-
sal para el Aprendizaje, el aprendizaje cooperativo y la revisién
de programas especificos se presentan como herramientas que
permiten responder a la diversidad del alumnado desde enfoques
flexibles y preventivos. Se destaca, ademds, el valor de la forma-
cién inicial y continua del profesorado como espacio clave para
construir practicas coherentes con estos principios.

La obra incorpora también experiencias desarrolladas en con-
textos reales que permiten comprender cémo estas propuestas
se concretan en el aula. Se analizan aspectos como la autorre-
gulacién del aprendizaje, la gestion de la atencidn, el liderazgo
inclusivo o las particularidades del aprendizaje a lo largo de la
vida, ofreciendo evidencias y orientaciones Utiles para la mejora
de la prictica docente.

Dirigido a docentes, investigadores y estudiantes del 4mbito
educativo, este libro retine aportaciones que invitan a pensar la
educacién desde una mirada situada y reflexiva. Lejos de ofrecer
respuestas cerradas, abre interrogantes y sugiere caminos para
avanzar hacia una ensefianza mds consciente de sus fines, mds
atenta a la diversidad y mds capaz de generar oportunidades de

aprendizaje significativas para todo el alumnado. I‘“EH HWHHHW‘Q‘HZ‘S“W
9 "788410"792838
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