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Resumen: La ensefanza de lenguas es una actividad con una fuerte carga emocional (Richards, 2020), en
la que las emociones experimentadas se relacionan con la percepcion de autoeficacia de los profesores
(Wyatt, 2018). Estos factores, a su vez, se ven fuertemente influenciados por el contexto de ensefianza (Tsang
y Jiang, 2018; Wyatt, 2018). Concretamente, los diferentes actores implicados en la atencidon a migrantes y
refugiados se enfrentan a sentimientos de angustia relacionada con el trabajo, burnout (Nonnis et al., 2021)
e, incluso, estrés traumatico secundario (Costa, 2018; Palanac, 2019) y los profesores de estos colectivos
suelen verse expuestos a situaciones especialmente estresantes y angustiosas con un fuerte impacto
emocional (Costa, 2018).

El objetivo de este estudio fue determinar si existen diferencias entre los profesores de espafiol como
lengua extranjera en contextos generales y los profesores de espafol para migrantes y refugiados en cuanto
a las emociones que sienten en relacion con su labor docente, explorar la relacion entre las emociones ex-
perimentadas, el nivel de autoeficacia percibiday la inteligencia emacional y averiguar si las emociones que
experimenta el profesorado se ven afectadas por factores individuales (edad, formacion académica, afios de
experiencia docente o perfil del alumnado). Con este fin se desarrollé un estudio descriptivo focalizado en
el que participaron 144 profesores de espafol (73 profesores de ELE en contextos generales y 71 profesores
de espanol como lengua de migracion). Los resultados muestran que, aunque los profesores experimentan
mas emociones positivas que negativas y no hay diferencia en el nivel de autoeficacia percibida y la inteli-
gencia emocional de los profesores de espafiol en funcion de su contexto laboral, los profesores de espanol
como lengua extranjera en contextos generales experimentan mas emociones negativas que los profesores
de espafiol para migrantes y refugiados. Ademas, existe una relacion entre el nivel de inteligencia emocional,
las emociones experimentadas y la percepcion de la autoeficacia y que los factores individuales influyen en
las emociones del profesorado.
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ENG Emotional intelligence and self-efficacy in L2 teaching:
emotions of Spanish teachers in migration contexts

Abstract: Language teaching is an emotionally charged activity (Richards, 2020), in which the emotions
experienced are related to teachers’ perceived self-efficacy (Wyatt, 2018). These factors are strongly
influenced by the teaching context (Tsang and Jiang, 2018; Wyatt, 2018). Specifically, the different actors
involved in the care of migrants and refugees face feelings of work-related distress, burnout (Nonnis et al.,
2021) and even secondary traumatic stress (Costa, 2018; Palanac, 2019). The teachers of these groups are
often exposed to particularly stressful and distressing situations with a strong emotional impact (Costa, 2018).
The aim of this study was to determine whether there are differences between teachers of Spanish as aforeign
language in general contexts and teachers of Spanish for migrants and refugees in terms of the emotions they
feelin relation to their teaching work, to explore the relationship between the emotions experienced, the level
of perceived self-efficacy and emotional intelligence, and to find out whether the emotions experienced by
teachers are affected by individual factors (age, academic training, years of teaching experience or students
profile). For this purpose, a focused descriptive study was carried out with 144 Spanish teachers (73 teachers
of Spanish as a foreign language in general contexts and 71 teachers of Spanish as a migrant language).
The results show that, although teachers experience more positive than negative emotions and there is no
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difference in the level of perceived self-efficacy and emotional intelligence of Spanish teachers according to
their work context, teachers of Spanish as a foreign language in general contexts experience more negative
emotions than teachers of migrants and refugees. Furthermore, there is a relationship between the level
of emotional intelligence, experienced emotions and perceived self-efficacy and that individual factors
influence teachers’ emotions.

Keywords: emotion; emotional intelligence; self-efficacy; SFL; migration; teachers.
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1. Introduccion

La ensefianza-aprendizaje de lenguas es, sin duda, una actividad con una alta carga emocional (Richards,
2020). A pesar de que laimportancia de los aspectos afectivos ha sido ampliamente reconociday estudiada
en relacion con las emociones de los aprendices (Mercer et al., 2016), solo en la ultima década la investi-
gacion en linglistica aplicada ha centrado su atencion en las emociones experimentadas por los propios
profesores y su influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas (Mercer y Kostoulas, 2018).
Aunque la psicologia del profesor de lenguas ha sido especialmente atendida en relacidon con aspectos
cognitivos y motivacionales, la investigacion sobre las emociones de los profesores ha recibido notablemen-
te menos atencion (Gkonou et al., 2020, p.3). Frente a una vision tradicional que entendia la labor docente
como una actividad eminentemente cognitiva, numerosos investigadores reconocen “this emotionally and
situationally sensitive nature of the language teaching profession” (Barcelos y Aragao, 2018, p. 507). Asi,
el denominado affective turn en la investigacion en adquisicion de lenguas (Pavlenko, 2013) parece haber
permeado también en los estudios sobre el papel crucial de las emociones del profesorado en su practica
docente, que lleva a algunos autores a hablar incluso de un emotional turn en el area de la linglistica aplicada
a la ensenanza de lenguas (White, 2018).

En efecto, diversos estudios sugieren que las emociones de los profesores podrian influir en su propia
cognicion y motivacion, en la atencién, la memoria y la resolucion de problemas y, por tanto, afectar a la
percepciony el aprendizaje de los alumnos (Emmer, 19; Mogg y Bradley, 1999; Sutton y Wheatley, 2003). Las
emociones experimentadas afectan, en definitiva, a lo que los profesores saben, creen y piensan sobre su
propia labor profesional, por lo que se vuelven centrales en la comprension de la cognicion docente (teacher
cognition, ver Borg, 2003). En relacion con estas emociones experimentadas y, sobre todo, con su impacto
en la percepcion y construccion identitaria como docentes, asi como en el propio bienestar emocional de
los profesores, la inteligencia emocional (IE) se revela como clave para identificar, reconocer y expresar la
amplia y diversa gama de emociones que los profesores sienten en el desempefo de su profesion, pero
también, justamente, para regularlas, de modo que puedan gestionarlas adecuadamente e integrarlas en su
propia comprension y actuacion docente. En una profesion con indices preocupantes de estrés, burnout y
abandono (ver Maclintyre et al., 2019 y Talbot y Mercer, 2018), indagar en las habilidades emocionales de los
docentes es crucial, no solo porque su bienestar es un valor en si mismo (Mercer et al., 2016), en tanto que
agentes sociales centrales en los procesos educativos, sino también por el efecto que estas capacidades
pueden tener en su practica docente y, en ultimo término, en el propio bienestar y rendimiento de sus estu-
diantes. En este sentido, uno de los principales factores relacionados con las creencias de los profesores
son sus sentimientos de eficacia. Las percepciones de los profesores sobre sus propias capacidades en
relacion con su labor docente impactan directamente en su bienestar profesional: “what teachers think, be-
lieve and feel about themselves and their professional lives affects their overall psychological well-being and
ability to cope with stress and thus avoid burnout” (Mercer et al., 2016, p. 215). Asimismo, las creencias sobre
la autoeficacia del profesorado afectan a su comportamiento docente, de modo que los profesores con
mayores niveles de autoeficacia percibida tienen actitudes mas positivas y abiertas hacia las capacidades
de sus estudiantes, gestionan mejor sus propias emociones y el espacio afectivo del aula, y despliegan una
mayor variedad de estrategias y técnicas docentes (Alderman, 1999; Czerniak y Chiarelott, 1990; Mazlum,
Cheraghi y Dasta, 2015), lo cual tiene un impacto directo en la percepcion y los resultados alcanzados por
sus alumnos (Swanson, 2014). Asi, las emociones experimentadas, la inteligencia emocional y la percepcion
sobre la autoeficacia se revelan como factores decisivos para el profesorado y para el desarrollo satisfacto-
rio de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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En concreto, la ensefianza de lenguas presenta unas caracteristicas propias que han sido sehaladas
como generadoras de una carga emocional especifica (King y Ng, 2018; Talbot y Mercer, 2018). Por un lado,
los profesores de lenguas “typically have to manage intense intercultural demands in their work” (Mercer,
2020, p. 4). Ademas, por la relacion inherente entre la lengua y la propia identidad, la ensefianza de lenguas
puede implicar conexiones emocionales mas profundas y demandantes que en otras materias (King y Ng,
2018), asi como requerir mayor sensibilidad y comprension hacia la ansiedad y la exigencia emocional que
supone para los estudiantes expresar las propias ideas, emociones y subjetividades identitarias en una nue-
va lengua (Mercer, 2020; Talbot y Mercer, 2018). Las metodologias propias de esta area exigen, igualmente,
por parte del profesor la creacion de oportunidades para la participacion activa de los estudiantes en inte-
racciones comunicativas significativas, en un espacio seguro y motivador, lo cual supone una carga afadida
de esfuerzo, creatividad y diversidad metodoldgica (Borg, 2006).

Estos factores, a su vez, se ven fuertemente influenciados por el contexto de ensefianza (Tsang y Jiang,
2018; Wyatt, 2018). Las emociones que experimentamos tienen un caracter relacional, sociocultural e histo-
ricay contextualmente situado, no determinado exclusivamente por las caracteristicas individuales. En este
sentido, “different contexts for teaching can create either ‘favouring’ or ‘disfavouring’ potentials for teaching
that influence the teacher’s emotional experience of teaching” (Richards, 2020, p. 3). Sin duda, la ensenanza
en circunstancias complejas, ya sea por el propio contexto y perfil de los estudiantes, la falta de recursos
0 apoyo o el reconocimiento social e institucional, supone un reto anadido, enormemente exigente a nivel
emocional, que numerosos profesores de lenguas deben afrontar (Mercer et al., 2016).

Concretamente, en la ensefianza a migrantes y refugiados, las emociones experimentadas y la propia
percepcion de autoeficacia pueden verse especialmente afectadas por la exposicion y la necesidad de dar
respuesta a las posibles experiencias traumaticas y sentimientos de ansiedad de los estudiantes (Costa,
2018). Los diferentes actores implicados en la atencion a migrantes y refugiados se enfrentan a sentimientos
de angustia relacionada con el trabajo, burnout (Nonnis et al., 2021) g, incluso, estrés traumatico secundario
(Costa, 2018; Palanac, 2019). Estos profesores suelen verse expuestos a situaciones especialmente estre-
santes y angustiosas con un fuerte impacto emocional (Costa, 2018). Sin embargo, algunos estudios subra-
yan en los profesores de lenguas a migrantes un fuerte compromiso con la labor docente especialmente li-
gado alas relaciones con los alumnos (Macias Gomez-Estern y Alvarez-Sotomayor, 2018). Aungue la gestion
de la diversidad cultural se sefiala como uno de los principales retos y detonantes de estrés en profesores de
lengua y otros profesionales de atencion a migrantes y refugiados (Nonnis et al., 2020; Papapostolou et al.,
2020; Reyes et al., 2021), este mismo contexto también parece generar sentimientos de compromiso, moti-
vacion y satisfaccion ante el progreso de los estudiantes y la contribucion a su inclusion social (Barkhuizen,
2017; Macias Gémez-Estern y Alvarez-Sotomayor, 2018). Sin duda, aunque tradicionalmente marginalizado,
el ambito especifico de la ensenanza de lenguas a migrantes y refugiados presenta unas caracteristicas
propias que deben ser exploradas, también en lo relativo a los aspectos emocionales de su profesorado.

Por todo ello, el presente estudio se propone analizar y comparar las emociones experimentadas por
profesores de espainol en contextos generales de ensefianza y en contextos de migracion, asi como las
posibles relaciones con su nivel de inteligencia emocional y su percepcion de autoeficacia. Con este fin, se
plantean los siguientes objetivos especificos: (1) determinar si existen diferencias entre los profesores de
espafnol como lengua extranjera (ELE) en contextos generales y los profesores de espafiol para migrantes y
refugiados (ELM) en cuanto a las emociones que sienten en relacion con su labor docente, su percepcion de
autoeficacia y su inteligencia emocional; (2) averiguar si existe alguna relacion entre el nivel de inteligencia
emocional y las emociones experimentadas por los profesores y entre la percepcion de autoeficacia y las
emociones positivas y determinar si hay diferencias entre los dos contextos laborales estudiados; vy (3) ex-
plorar posibles relaciones entre las emociones experimentadas y la percepcion de autoeficacia con factores
individuales como la edad del profesorado, su formacion académica, sus afos de experiencia docente o el
perfil de alumnado con el que trabaja en los dos contextos analizados.

2. Emociones del profesorado de lenguas

En este contexto de renovado interés por la psicologia del profesor, diferentes voces han sefalado la impor-
tancia de las emociones que estos experimentan en su practica profesional, reconociendo su papel central
y su impacto tanto en los alumnos como en su propio bienestar y compromiso con la labor docente (Azari
Noughabi et al., 2022; Dewaele et al., 2018; Proietti Ergiin y Dewaele, 2021; Talbot y Mercer, 2018).

En general, diferentes estudios sefialan como los profesores experimentan una amplia gama de emo-
ciones en el gjercicio de su practica profesional, tanto positivas como negativas (Barcelos y Aragao, 2018;
Richards, 2020). Estas emociones son el resultado de las diferentes interacciones sociales de los profeso-
res con los distintos agentes implicados en el contexto profesional educativo, y ejercen una influencia en
sus tomas de decisiones y comportamientos en el gjercicio de su profesion, incluyendo “feelings they have
about themselves, their colleagues, their learners, classroom activities, their teaching context and teaching
resources, as well as their feelings about the benefits and rewards of teaching” (Richards, 2020, p. 3).

Asi, en su revision de estudios sobre emociones de profesores de lenguas, Barcelos y Aragao (2018)
constatan como los profesores de L2 en Brasil sienten una gran variedad de emociones, tanto positivas (fe-
licidad, alegria, satisfaccion) como negativas (miedo, frustracion, tristeza). Sin embargo, subrayan el peso de
las emociones negativas (como miedo, ansiedad, verglienza, soledad, inseguridad y frustracion), comunesy
constantes tanto en profesores noveles como experimentados, y lo atribuyen a un complejo entramado de
factores relacionados con el sistema educativo brasilefio, tanto a nivel macro como en las propias relaciones
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con los estudiantes, sefalando asi la importancia del contexto en la construccion de la percepcion emo-
cional docente. Del mismo modo, los autores llaman la atencién sobre el impacto de estas experiencias
emocionalmente negativas en la propia construccion identitaria de los docentes, en sus creencias y percep-
cionesy, en definitiva, en su propia actuacion docente.

Ruohotie-Lyhty et al. (2017) se centran en las emociones experimentadas en la relacion con los estudian-
tes por 7 profesores de L2 en Finlandia y su evolucion a lo largo del tiempo a través de entrevistas en profun-
didad. Los resultados de este estudio longitudinal muestran la expresion por parte de los profesores tanto
de emociones negativas como positivas en la relacion con los estudiantes, aunque se percibe una mayor
presencia de emociones negativas en los primeros afnos de ejercicio de la profesion y una tendencia a ex-
presar mas emociones positivas con los aihos de experiencia, ligada a una mejor gestion de las emociones
negativas y a una transformacion emocional basada en el reconocimiento de su responsabilidad educativa
y en la vision de los estudiantes como mas que meros aprendices de lenguas.

Este hallazgo de una evolucion hacia emociones mas positivas con la experiencia es coherente con los
resultados del estudio de Lemarchand-Chauvin y Tardieu (2018) con profesores de inglés L2, en el que los
profesores en formacion y noveles mostraban mas emociones negativas que positivas, y solo en los profe-
sores expertos se percibid una reduccion de las emociones negativas. Las autoras sehalan la amplia gama
de emociones expresadas por los profesores (que van desde la alegria y la satisfaccion hasta el miedo, el
enfado, la culpa o la aprehension), y subrayan la importancia de incluir espacios para la reflexion sobre la
propia practicay la dimension emocional de esta, asi como para compartir sus experiencias emocionales 'y
aprender a gestionarlas e integrarlas en su construccion identitaria como docentes.

Cowie (2011), por su parte, se centrd en su estudio en profesores de inglés L2 de diferentes nacionalidades
en universidades japonesas con entre 5y 25 anos de experiencia docente. A través de entrevistas, analizo
sus emociones percibidas en las interacciones con estudiantes, companeros y otros agentes relacionados
con el contexto de ensefanza, asi como sus implicaciones para el desarrollo profesional de los docentes de
lenguas. Los resultados mostraron, una vez mas, la expresion de una amplia gama de emociones, positivas y
negativas, “from joy and happiness to disappointment and anger” (p. 240). Es importante subrayar como, en
las relaciones con los estudiantes, las emociones mas comunes fueron positivas, aunque también se des-
cribieron emociones negativas como el enfado, en general descritas con un caracter mas episodico. En las
relaciones con los companeros y las instituciones, sin embargo, la autora destaca el énfasis en emociones
negativas como frustracion, decepcion y enfado. Una vez mas, la autora subraya la importancia del aspecto
emocional en la ensefanza de lenguas, y aboga por la creacion de espacios para los profesores para la ex-
presion y gestion de sus emociones, asi como una mayor atencion a los aspectos morales de la ensefanza.

Desde una perspectiva de la psicologia positiva, autores como Azari Noughabi et al. (2022) abogan jus-
tamente por la necesidad de promover el desarrollo de la conciencia sobre las propias emociones entre los
profesores de lenguas, conciencia que les permitira emplear estrategias regulatorias apropiadas para ser
mas resilientes y experimentar, en ultimo término, “more enjoyment in the classroom context” (p. 3). En efec-
to, los resultados de su estudio con 1078 profesores de inglés L2 en Iran y China subrayan el impacto de las
emociones positivas de los profesores de L2 en su bienestar y compromiso profesional.

En esta linea, diferentes autores han estudiado las estrategias utilizadas por los profesores de L2 para
regular sus emociones en relacion con su bienestar emocional (Mercer et al., 2016; Talbot y Mercer, 2018), lo
que lleva a subrayar la centralidad no ya de la valencia (negativa/positiva) de las emociones experimentadas,
sino, justamente, el modo en que interpretamos, afrontamos y gestionamos estas emociones y las integra-
mos en nuestra propia comprension y accion docente, hablando incluso en términos de emotional labor,
entendido como el manejo consciente de los propios sentimientos y emociones de modo que puedan ser
observados y gestionados (Dewaele y Wu, 2021; Gkonou y Miller, 2020), y resiliencia (Kostoulas y Lammerer,
2020). En este sentido, la inteligencia emocional se revela como un factor clave en la percepcion y gestion
de las emociones de los profesores de lenguas.

3. Inteligencia emocional del profesorado

La inteligencia emocional es una habilidad clave en la gestion de las emociones tanto propias como ajenas
(Dewaele et al., 2018). Aunque su definicidn no esta exenta de controversia (ver, por ejemplo, Extremera y
Fernandez-Berrocal, 2003; Li y Xu, 2019), y a pesar de las diferentes conceptualizaciones y modelos pro-
puestos para su estudio, parece existir un consenso generalizado en que la inteligencia emocional juega un
papel clave en las emociones que experimentamos (Li y Xu, 2019). Mayer y Salovey definen la IE como “the
ability to perceive emotions, to access and generate emotions so as to assist thought, to understand emo-
tions and emotional meanings, and to reflectively regulate emotions so as to promote both better emotion
and thought” (1997, p. 22).

Como vemos, Mayer y Salovey entienden la IE como un constructo que incluye diferentes habilidades que
pueden clasificarse en diferentes bloques que van desde procesos psicologicos mas basicos a procesos de
mayor complejidad: 1) percepcion, evaluacion y expresion de las emociones, que se refiere a “...the accuracy
with which individuals can identify emotions and emotional contents” (Mayer y Salovey, 1997, p. 10); 2) facili-
tacion emocional del pensamiento, que permite, a partir del reconocimiento y la toma de conciencia de las
emociones, “asumir que estas a su vez actuan sobre nuestros pensamientos y nuestro modo de procesar
la informacion de manera funcional” (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2003, p. 102); 3) comprension y ana-
lisis de las emociones, esto es, “the ability to understand emotions and to use emotional knowledge” (Mayer
y Salovey, 1997, p. 13); y 4) regulacion emocional, que “comprenderia los procesos emocionales de mayor
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complejidad, es decir, la regulacion consciente de las emociones para lograr un crecimiento emocional e
intelectual” (Extremera y Fernandez Berrocal, 2003, p. 102). Estas diferentes habilidades quedan recogidas
en el Trait Meta-Mood Scale (TMMS) (Salovey et al., 1995), una herramienta validada y fiable que permite me-
dir “individual differences in people’s tendency to attend to their moods and emotions [atencion emocional],
discriminate clearly among them [claridad emocional], and regulate them [reparacion emocional]” (Salovey
et al., 1995, p. 127-128).

Asi, la IE incluye no solo la habilidad de atender a, reconocer e identificar los sentimientos propios y aje-
nos, sino también su integracion y asimilacion adaptativa y funcional, la capacidad para regular y gestionar
las emociones propias y las de los demas “moderando las emociones negativas e intensificando las positi-
vas sin reprimir ni exagerar la informacién que comunican” (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2003, p. 103).
Sin duda, en tanto que el aula es siempre un espacio cargado de emociones, los profesores se enfrentan
continuamente a la gestion de diferentes estados emocionales, tanto propios como de sus estudiantes, y su
inteligencia emocional sera clave para su labor profesional:

Essentially, a good language teacher needs to be in a position to manage the emotional tenor of
the classroom. This means not only should they be able to harness the emotions of their learners,
but they should also be able to regulate their own emotions to ensure they are in the right frame
of mind to create positive rapport with learners, generate enjoyment and manage any anxieties.
(Dewaele et al., 2018, p. 126)

De este modo, la IE de los docentes juega un papel crucial no solo por su efecto en el propio bienestar
emocional de los profesores (Chan, 2006) y en su propia practica docente (Dewaele et al., 2018; Ghanizadeh
y Moafian, 2010), sino también por su impacto en su gestion del aula, en sus relaciones con los alumnosy en
el propio proceso de aprendizaje y sus resultados (Jennings y Greenberg, 2009).

En efecto, Ghanizadeh y Moafian (2010), en su estudio con 89 profesores de inglés L2 en Iran, encon-
traron una relacion entre la |IE del profesorado y el éxito en su actuacion docente, con mayores puntua-
ciones de IE relacionadas con mayores probabilidades de éxito profesional, destacando especialmente la
correlacion existente entre las relaciones interpersonales y la felicidad con el nivel de desempefo docente.
Adicionalmente, sus resultados subrayan la relacion de la IE de los profesores con los afnos de experienciay
la edad: la IE de los docentes tiende a aumentar con los afos y la acumulacion de experiencia.

En su investigacion con 890 profesores de inglés en diferentes contextos y niveles educativos, Gkonou
y Mercer (2017) encontraron altos niveles de inteligencia emocional entre sus profesores, en los que tanto el
sexo como, de nuevo, los afos de experiencia surgieron como factores predictivos de mayores indices de IE.

Por otro lado, Dewaele et al. (2018) analizaron el impacto de la IE en la practica docente de 513 profesores
de inglés L2 en diferentes paises y contextos educativos y demostraron que existe un efecto positivo de la
IE de los profesores en su creatividad, su gestion del aula y sus habilidades docentes (pedagogical skills).

En un estudio previo llevado a cabo con los mismos participantes, Dewaele y Mercer (2018) encontraron que
mayores indices de IE en los profesores se relacionaban también con actitudes mas positivas hacia los alum-
nos. Los resultados del analisis también mostraron un efecto de los afios de experiencia docente en dichas
actitudes: los profesores mas experimentados presentaron actitudes mas positivas hacia sus estudiantes. Del
mismo modo, en un estudio posterior con los mismos participantes, pero centrado en la motivacion, Dewaele
(2020) encontré una correlacion entre la IE de los profesores y su motivacion intrinseca y su autorregulacion.

Estos resultados concuerdan con diferentes investigaciones llevadas a cabo en contextos generales de
ensefianza, en las que los profesores con altos niveles de IE muestran mayor bienestary compromiso con la
profesion, y menos sintomas de burnout y desencanto con la labor docente. Asi, por ejemplo, en el contexto
espanol, Schoeps et al. (2021) analizaron el impacto de la inteligencia emocional en los niveles de burnout
de 200 profesores en escuelas andaluzas. Sus resultados mostraron un efecto de la claridad emocional y la
reparacion emocional en todas las dimensiones del burnout, asi como el efecto mediador, por un lado, de las
emociones positivas entre inteligencia emocional y entusiasmo por la profesion, y de las emociones negati-
vas en la relacion entre |IE y sintomas de burnout, por otro. Los autores subrayan como una mayor habilidad
emocional se asocia directamente con menores niveles de estrés docente, aunque una afectividad negativa
disminuye este efecto positivo de la IE. También Fernandez-Berrocal et al. (2017), en su estudio sobre la
influencia de la IE en el bienestar docente de 524 profesores de escuelas publicas espafiolas, destacan el
efecto moderador de la reparacion emocional para el bienestar docente.

4. Autoeficacia percibida

Las emociones experimentadas en relacion con la labor profesional se relacionan, como venimos sefalan-
do, con la inteligencia emocional y las propias competencias emocionales desarrolladas por los docentes,
y estas dimensiones psicoafectivas se vinculan, a su vez, justamente, con sus propias actitudes y creencias
hacia su profesion. En este sentido, la autoeficacia se presenta como un aspecto clave en la comprension
de la psicologia de los profesores, con un impacto directo en su actuacion docente: “among the types of
thoughts that affect action, none is more central or pervasive than people’s judgements of their capabilities
to deal effectively with different realities” (Bandura, 1986, p. 21).

Siguiendo a Bandura (1997, p. 3), “perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize
and execute the courses of action required to produce given attainments”. Asi, la idea central del concepto
de autoeficacia es que la percepcion de cada persona acerca de sus habilidades alienta o impide que realice
ciertas acciones, por lo que la percepcion de autoeficacia funciona como un mediador cognitivo del efecto que
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tiene el medio sobre el comportamiento humano (Menghi et al., 2015, p. 23). De este modo, las expectativas
de autoeficacia pueden determinar si se llevara a cabo una accion instrumental, cuanto esfuerzo se invertiray
cuanto tiempo se persistira frente a dificultades y fracaso. Las personas con una alta autoeficacia eligen reali-
zar tareas mas desafiantes, se fijan objetivos mas ambiciosos y, una vez emprendida una accion, se esfuerzan
mas y se recuperan mas rapidamente cuando se producen contratiempos, porque mantienen un mayor com-
promiso con sus objetivos (Bandura, 1997). En el caso especifico de los profesores, la percepcion de autoefica-
cia (Teachers’ self efficacy beliefs) tiene que ver con el grado en que estos confian en sus capacidades para in-
fluir positivamente en el éxito de sus estudiantes. Se trata de creencias que afectan no solo al comportamiento
de los profesores, sino también, justamente, a la propia motivacion, actuacion y aprendizaje de los estudiantes
(Pratt et al., 2021; Swanson, 2014; Tschannen-Moran y Hoy, 2011). Incluye, asi, la evaluacion que los profesores
hacen de sus capacidades para implicar alos alumnos en las actividades planteadas, implementar técnicas de
instruccion eficientes, y gestionar el ambiente de aprendizaje (Kong, 2021, p. 3).

En una profesidon con una alta carga emocional como la de los profesores de lenguas, sus creencias y
percepciones sobre su propia eficacia docente juegan, sin duda, un papel crucial (Kostic-Bobanovic, 2020).
La percepcion de autoeficacia de los profesores de lenguas se relaciona directamente con su bienestar
emocional (Fathi et al., 2020; Xiyun et al., 2022), su compromiso con la profesién (Han y Wang, 2021; Kong,
2021) y su éxito profesional (Ghanizadeh y Moafian, 2010). A su vez, la percepcion de autoeficacia esta es-
trechamente relacionada con las emociones experimentadas y su gestion, pues ser emocionalmente com-
petente implica demostrar la propia eficacia en las interacciones que suscitan emociones, que son invaria-
blemente de naturaleza social (Saarni, 1999, p. 2). Los niveles bajos de autoeficacia se suelen asociar con
depresion, ansiedad y baja autoestima y, generalmente, conllevan visiones pesimistas sobre los propios
logros y el desarrollo personal. Los profesores con percepcion de autoeficacia mas alta, por su parte, apro-
vechan mejor y mas eficazmente el tiempo en el aula, confian mas en la capacidad de aprendizaje de sus
alumnos, critican menos a los estudiantes por sus respuestas incorrectas, se esfuerzan por crear un entor-
no de aprendizaje eficaz y utilizan una mayor variedad de estrategias, métodos y técnicas (Alderman, 1999;
Czerniak y Chiarelott, 1990; Mazlum, Cheraghi y Dasta, 2015).

En su estudio llevado a cabo en Turquia, Kogoglu (2011) encontré una relacion positiva significativa entre la
inteligencia emocionaly la autoeficacia percibida de 90 futuros profesores de inglés. Sus resultados mostra-
ron también mayores niveles de autoeficacia en relacion con las capacidades de gestion de aula que con las
relacionadas con conseguir hacer las clases mas divertidas y agradables. La autora subraya la importancia
de incidir en el desarrollo de las habilidades emocionales y del sentido de autoeficacia en los programas de
formacion de profesores de lenguas, dado su reconocido impacto en el desempefio docente.

Kostic-Bobanovic (2020), por su parte, analiza la relacion entre la IE y la autoeficacia percibida de 213
profesores noveles y experimentados de diferentes L2 en Croacia. Sus resultados muestran una correlacion
positiva entre la IE y la autoeficacia. Los profesores experimentados presentaron, ademas, mayores puntua-
ciones en factores relacionados con autocontrol, sociabilidad y eficacia en la gestion del aula.

Centrado unicamente en profesores de espafol L2, Swanson (2014) examiné la posible relacion existente
entre su eficacia docente y el rendimiento académico de los alumnos (puntuaciones de los estudiantes en
los examenes nacionales de espafol en Estados Unidos), asi como su relacion con su desgaste y posible
abandono de la profesion. Sus resultados confirmaron la existencia de una relacion entre la percepcion de
autoeficacia de los profesores y las puntuaciones de los estudiantes en los examenes: a mayores niveles de
autoeficacia percibida en relaciéon con la ensefanza de espaiol, mejores puntuaciones de los estudiantes
en los examenes. La autoeficacia de los docentes también se relaciond con los planes de futuro laboral de
los participantes, en relacion con su intencion de continuar ensefiando o de abandonar la profesion.

También Pratt y Rodriguez Garcia (2022) estudiaron la autoeficacia de profesores de espafiol L2, en este
caso en relacion con los principales desafios que encuentran en su actividad docente. En total, 64 profe-
sores de educacion secundaria y universitaria en Estados Unidos participaron en este estudio, en el que se
encontré un sentimiento de autoeficacia moderadamente alto, aunque los resultados observados en algu-
nos de los items reflejaron algunas deficiencias formativas. Por otro lado, el analisis de los datos muestra
unavariacion en la percepcion de los retos a los que se enfrentan en funcion de su autoeficacia, asicomo un
mayor nimero de retos docentes en aquellos profesores con niveles mas bajos de autoeficacia.

Directamente conectado conlas emociones experimentadasy su gestion, diferentes autores han estudia-
do la autoeficacia de los profesores de lenguas en relacion con la regulacion emocional. Fathi y Derakhshan
(2019) indagaron en el papel de la autoeficacia y la regulacion emocional como factores predictivos del es-
trés docente en 256 profesores de inglés L2 en Iran. Sus resultados mostraron que ambos factores funcio-
naban como predictores del estrés docente, con un mayor peso de la autoeficacia. Resultados similares
encontraron Xiyun et al. (2022), quienes confirmaron el poder predictivo de la autoeficacia y la regulacion
emocional en el bienestar psicolégico de 276 profesores iranies de inglés L2. También Deng et al. (2022),
en su estudio con 581 profesores de inglés L2 en Iran, encontraron que la regulacién emocional funcionaba
como factor predictivo de la autoeficacia percibida de los profesores, asi como de su compromiso con la
profesion. Adicionalmente, la regulacion emocional influia negativamente en los sentimientos de enfado de
los profesores, de modo que una mayor regulacion emocional implicaba una mejor gestion de laira por parte
de los docentes. Las implicaciones didacticas de estos resultados son evidentes, y los diferentes autores
subrayan, una vez mas, la importancia de incluir en los programas de formacion de profesores medidas en-
caminadas a mejorar la percepcion de autoeficacia de los docentes de lenguas, asi como entrenamientos
para identificar las propias emociones y para gestionarlas adecuadamente, de modo que puedan lidiar de
forma mas efectiva con situaciones potencialmente estresantes.
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Las creencias sobre la propia eficacia son, como vemos, centrales en la psicologia del profesor, con un
fuerte impacto en su propio bienestar emocional y en su desempeno profesional, pero también, justamente,
en su capacidad para gestionar las diversas situaciones de alta carga emocional que se encuentran en el dia a
dia de su trabajo, y, por tanto, en el propio proceso de aprendizaje y resultados de sus estudiantes. Ademas, al
igual que las emociones, los sentimientos de autoeficacia se construyen socioculturalmente y, de este modo,
son también context specific (Bandura, 1997). Aunque la investigacion sobre el papel especifico de estos facto-
res en la ensefianza de lenguas a migrantes y refugiados es practicamente inexistente, algunos autores si han
identificado la gestion de la diversidad lingtiistica y cultural como una de las principales dificultades a las que
se enfrentan los profesores de lenguas en el gjercicio de su labor docente en estos contextos (Papapostolou
et al., 2020; Reyes et al., 2021). Como sefiala Costa (2018), los profesores de migrantes y refugiados trabajan
frecuentemente con nifios, jovenes y adultos en situacion de vulnerabilidad, y pueden sentirse a menudo poco
preparados para responder adecuadamente y de forma eficaz a sus necesidades y experiencias. Esto, sin
duda, tiene un fuerte impacto emocional en los profesores, y puede provocar no solo burnout y agotamiento
emocional, sino también, justamente, sentimientos de ineficacia (Costa, 2018, p. 62).

5. Método

Se disend un estudio descriptivo focalizado con tres objetivos: (1) determinar si existen diferencias entre los
profesores de espafnol como lengua extranjera (ELE) en contextos generales y los profesores de espafiol
para migrantes y refugiados (ELM) en cuanto a las emociones que sienten en relacion con su labor docente,
su percepcion de autoeficaciay su inteligencia emocional; (2) averiguar si existe alguna relacion entre el nivel
de inteligencia emocional y las emociones experimentadas por los profesores y entre la percepcion de auto-
eficaciay las emociones positivas y determinar si hay diferencias entre los dos contextos laborales estudia-
dos; y (3) explorar posibles relaciones entre las emociones experimentadas y la percepcion de autoeficacia
con factores individuales como la edad del profesorado, su formacion académica, sus afios de experiencia
docente o el perfil de alumnado con el que trabaja en los dos contextos analizados.

5.1. Participantes

La muestra esta compuesta por 144 informantes divididos en dos grupos: 73 profesores de ELE en contextos
generales en diferentes paises y 71 profesores de espanol como lengua de migracion y refugio en Espana.
La inmensa mayoria de los participantes son mujeres (107) y son nativos de un pais hispanohablante (136), 111
de Espanay 25 de otros paises hispanoamericanos. La media de edad es de 45,2 afos y los participantes se
distribuyen por franjas etarias del siguiente modo: 21 entre 20y 29 afos, 35 entre 30y 39 afios, 35 entre 40y
49 anos, 29 entre 50y 59 afios, 17 entre 60 y 69 anos y 7 mas de 70 afios. Asimismo, los participantes tienen
formacion académica a nivel de formacion profesional (6), grado o licenciatura universitaria (39), master o
posgrado (79) y doctorado (20). En cuanto al perfil de su alumnado, la mayor parte de los informantes trabaja
con adultos (107), 19 con adolescentes y adultos, 13 con adolescentes y 5 con adolescentes y nifios. Ademas,
60 encuestados cuentan con mas de 10 anos de experiencia docente, 31 tienen una experiencia de entre 5
y 10 afos, 21 de entre 3y 5 afios y 32 cuentan con menos de 3 afos de experiencia.

5.1.1. Profesores de ELE en contextos generales

Los 73 profesores de ELE encuestados tienen una media de edad de 42,8 anos y la distribucion de los par-
ticipantes por franjas etarias es: 12 entre 20 y 29 afos, 17 entre 30 y 39 afos, 23 entre 40 y 49 anos, 16 entre
50y 59 anos y 5 entre 60 y 69 afos. Su nivel de estudios es: formacion profesional (3), grado o licenciatura
universitaria (10), master o posgrado (49) y doctorado (11). En cuanto al perfil del alumnado, 43 profesores tra-
bajan con adultos, 9 con adolescentes y adultos, 4 con adolescentes y 17 con adolescentes y nifios. Ademas,
35 participantes cuentan con mas de 10 afos de experiencia docente, 16 tienen una experiencia de entre 5
y 10 afos, 12 de entre 3y 5 afios y 10 cuentan con menos de 3 afios de experiencia.

5.1.2. Profesores de espainol como lengua de migracion y refugio

La media de edad de los 71 profesores de espanol como lengua de migracion y refugio que han parti-
cipado en el estudio es de 47,9 anos y la distribucion de los participantes por franjas etarias es: 9 entre
20y 29 anos, 18 entre 30 y 39 anos, 12 entre 40 y 49 anos, 13 entre 50 y 59 anos, 12 entre 60 y 69 anos
y 7 mas de 70 anos. La formacion académica de este grupo de profesores se corresponde con forma-
cion profesional (3), grado o licenciatura universitaria (29), master o posgrado (30) y doctorado (9). En
cuanto al perfil del alumnado, 64 profesores trabajan con adultos, 4 con adolescentes y adultos, 1 con
adolescentes y 2 con adolescentes y ninos. Ademas, 25 participantes cuentan con mas de 10 afos de
experiencia docente, 15 tienen una experiencia de entre 5y 10 afios, 9 de entre 3y 5 afos y 22 cuentan
con menos de 3 afnos de experiencia.

5.2. Instrumentos de recogida de datos

Con el fin de recoger datos sobre los tres aspectos estudiados (inteligencia emocional, emociones experi-
mentadas por el profesorado y percepcion de autoeficacia), se utilizaron tres cuestionarios en los cuales los
participantes indicaron su grado de acuerdo o desacuerdo con los enunciados de 54 items a través de una
escala Likert de 5 puntos (1 completamente en desacuerdo-5 completamente de acuerdo).
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Para la inteligencia emocional se utilizé el cuestionario Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24) de Salovey et al.
(1995) en su version en espanol (Fernandez-Berrocal et al., 2004). El TMMS-24 contiene 24 items que com-
prenden las tres dimensiones clave de la inteligencia emocional con 8 items para cada una de ellas: atencion
emocional (items 1-8), claridad emocional (items 9-16) y reparacion emocional (items 17-24).

Tablal. TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004, disponible en https://estaticos.qdq.com/swdata/files/843/843040819/
TMMS24-copia-2_ljINJJp.pdf)

1. Presto mucha atencion a los sentimientos.
2. Normalmente me preocupo mucho por lo que siento.
3. Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones.

4. Pienso que merece la pena prestar atencion a mis emociones y estado de
animo.
5. Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos.

alalala
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6. Pienso en mi estado de animo constantemente.

7. A menudo pienso en mis sentimientos.

8. Presto mucha atencién a cémo me siento.

9. Tengo claros mis sentimientos.

10. Frecuentemente puedo definir mis sentimientos.

11. Casi siempre sé como me siento.

12. Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas

13. A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones.
14. Siempre puedo decir codmo me siento.

15. A veces puedo decir cuales son mis emociones.

16. Puedo llegar a comprender mis sentimientos.

17. Aunque a veces me siento triste, suelo tener una vision optimista.

18. Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables.

19. Cuando estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida.

20. Intento tener pensamientos positivos, aunque me sienta mal.

21. Si doy demasiadas vueltas a las cosas, complicandolas, trato de calmarme.

22. Me preocupo por tener un buen estado de animo.
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23. Tengo mucha energia cuando me siento feliz.
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24. Cuando estoy enfadado, intento cambiar mi estado de animo.

Para la recogida de datos sobre las emociones experimentadas y la percepcion de autoeficacia se bus-
caron instrumentos especificamente disefiados para el contexto docente. Como se expone a continuacion,
se utilizaron dos cuestionarios en inglés que fueron traducidos al espafiol, por lo que, tras una validacion de
la traduccion con expertos, se pilotaron ambos cuestionarios para asegurar la adecuada comprension de
todos los items.

El cuestionario Emotions in Teaching Inventory (ETI) de Trigwell (2012) se uso para recoger datos sobre
las emociones experimentadas por los profesores. Este cuestionario de 20 items recopila datos acerca de
cuatro emociones positivas, motivacion, orgullo, confianza y felicidad/ satisfaccion (10 items: 1, 4, 6, 8, 11,12,
13, 14, 17 y 19); y cuatro emociones negativas, ansiedad, vergiienza, frustracion y aburrimiento/molestia (10
items: 2,3,5,7,9,10,15,16, 18 y 20).

Tabla 2. ETI (Trigwell, 2012, p. 618— version en espaiol)

1. Me siento motivado con mi rol como profesor. 11213415
2. Me siento ansioso al preparar actividades de aprendizaje. 11213415
3. La enseflanza me resulta aburrida. 112(3(4]|5
4. Cuando termino una sesion de clase me siento realmente satisfecho. 112(3(4]|5
5. Conseguir que los alumnos se comprometan con el aprendizaje me resulta 112(3(4]|5
una experiencia frustrante.

6. Estoy deseando llevar a cabo el trabajo que hago. 112(3(4|5
7. Cuando pienso en ensefiar me entra el panico. 112(3(4]|5
8. Me motiva pensar en lo que pueden hacer los alumnos con lo que les he 11213415
ensefado.

9. Me siento avergonzado cuando las actividades planificadas no funcionan. 112(3(4]|5
10. Me pongo nervioso cuando pido a los alumnos que hagan las actividades. 11213415



https://estaticos.qdq.com/swdata/files/843/843040819/TMMS24-copia-2_lj1NJJp.pdf
https://estaticos.qdq.com/swdata/files/843/843040819/TMMS24-copia-2_lj1NJJp.pdf

Masid Blanco, O.; Planelles Aimeida, M. CLAC 102 (2025): 57-74 65

11. Me siento orgulloso de la forma en la que enseio. 1123|145
12. Suelo estar seguro de que las cosas van bien en clase. 1123|145
13. Me siento orgulloso de los resultados de mi trabajo. 11213415
14. Por lo general, me siento seguro de que evaluaré a mis alumnos 11213415
correctamente.

15. Me siento avergonzado cuando me equivoco en las actividades. 112|13|4]|5
16. Me siento molesto si algo que he preparado no funciona en clase. 11213415
17. Me siento feliz cuando explico bien un concepto clave. 11213415
18. Me genera ansiedad pedir a los alumnos que participen en debatesenclase. | 1 |2 |3 |4 | 5
19. Me siento orgulloso de cémo preparo mis clases. 11213415
20. Me resulta frustrante intentar ensefar a los estudiantes. 1123|145

Por ultimo, se utilizé el Teacher’s Self-efficacy Beliefs Questionnaire de Schwarzer et al. (1999) que agrupa
en 10 items las cuatro areas principales de la percepcion de autoeficacia (segun la teoria social de Bandura,
1997): realizacion del trabajo (items 1, 5, 6), desarrollo de habilidades en el trabajo (items 4, 7, 8), interaccion
con los estudiantes y/o las familias (items 2, 3, 9), y afrontamiento del estrés laboral (item 10).

Tabla 3. Teacher’s Self-efficacy Beliefs Questionnaire (Schwarzer et al., 1999— version en Espanol)

1. Estoy convencido de que puedo ensenar con éxito todos los contenidos de la 11213415
asignatura incluso a los alumnos mas dificiles.

2. Sé como mantener una relacion positiva con los padres incluso cuando hay 1123|145
tensiones.

3. Cuando me esfuerzo mucho, puedo llegar incluso a los estudiantes mas 1123|145
dificiles.

4. Estoy convencido de que, con el paso del tiempo, seré mas capazdeayudara | 1 |2 [ 3|4 | 5
resolver las necesidades de mis alumnos.

5. En caso de interrupciones mientras ensefo, estoy seguro de que puedo 11213415
mantener la compostura y seguir desempefiando bien milabor docente.
6. Confio en mi capacidad para responder a las necesidades de mis alumnos, 11213415

aunque tenga un mal dia.

7. Si me esfuerzo lo suficiente, sé que puedo ejercer una influencia positivatanto | 1 |2 [ 3|4 | 5
en el desarrollo personal como académico de mis alumnos.

8. Estoy convencido de que puedo desarrollar formas creativas que 1123|145
contrarresten las limitaciones del sistema (como recortes presupuestarios y
otros problemas administrativos) sin disminuir la calidad de mi ensefanza.

9. Sé que puedo motivar a mis alumnos para que participen en proyectos 11213415
innovadores.
10. Sé que puedo llevar a cabo proyectos innovadores, incluso si hay 11213415

companeros esceépticos que se oponen.

Se agruparon los tres cuestionarios, junto con una seccion de preguntas de indole sociodemogréfica,
y se configuré una encuesta final que se distribuy6 en linea durante tres meses a través de la plataforma
Google Forms.

5.3. Variables

Se toman como variables independientes el contexto laboral del profesor con dos valores (profesor
de ELE / profesor de ELM), la edad, la formacion académica, los anos de experiencia docente y el per-
fil del alumnado. Las variables dependientes objeto de estudio son el nivel de inteligencia emocional
en cada una de las tres dimensiones analizadas (atencion emocional, claridad emocional y reparacion
emocional), la media de emociones experimentadas en cuanto a emociones positivas (motivacion, or-
gullo, confianza, satisfaccion-felicidad) y a emociones negativas (ansiedad, vergienza, frustracion y
aburrimiento-molestia), el nivel de percepcion de autoeficacia en las cuatro areas investigadas (realiza-
cion del trabajo, desarrollo de habilidades en el trabajo, interaccion con los estudiantes y/o las familias
y afrontamiento del estrés laboral).

6. Resultados

Este apartado se divide en tres secciones que recogen los resultados obtenidos en las pruebas de esta-
distica descriptiva e inferencial. Primero, se presentan los resultados relativos a la inteligencia emocional,
las emociones experimentadas y la percepcion de autoeficacia. A continuacion, se muestran los resultados
de las pruebas de correlacion realizadas entre la inteligencia emocional y las emociones experimentadas y
entre la percepcion de autoeficacia y las emociones positivas. Por ultimo, se analizan las posibles relaciones
entre las emociones experimentadas y la percepcion de autoeficacia con los factores individuales anterior-
mente mencionados: la edad del profesorado, su formacion académica, sus afios de experiencia docente
y el perfil de alumnado con el que trabaja. En todos los casos se exponen primero los resultados globales
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de todos los participantes en conjunto y después se analiza si existen diferencias en funcion del contexto
laboral de los profesores.

6.1. Inteligencia emocional, emociones experimentadas y percepcion de autoeficacia

El nivel de inteligencia emocional se analiza atendiendo a las tres dimensiones anteriormente descritas. El
profesorado de espafiol encuestado tiene un nivel medio de 29.11 (DE: 6.29) para la atenciéon emocional, 31.13
para la claridad emocional (DE: 4.99) y 30.67 para la reparacion emocional (DE: 5.85). Como se puede ver en
la Figura 1, el analisis descriptivo en funcion del contexto laboral es muy similar, ya que tanto los profesores
de ELE como los de ELM obtienen niveles semejantes en las tres dimensiones:
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Figura 1. Nivel de inteligencia emocional

A pesar de gque los niveles son muy proximos en los dos grupos, se realizé una prueba T-Test para mues-
tras independientes que confirma que no existe diferencia estadisticamente significativa entre los profeso-
res de ELEy los profesores de ELM en ninguna de las tres dimensiones analizadas de la inteligencia emocio-
nal: atencion emocional (p=.113), claridad emocional (p=.800) y reparacion emocional (p=.190).

La media del total de emociones experimentadas por el profesorado es de 3.19 (DE: 0.43). Las emocio-
nes positivas (motivacion, orgullo, confianza, satisfaccion-felicidad) obtienen una media mas alta (M: 4.20;
DE: 0.51) que las negativas (ansiedad, vergiienza, frustracion y aburrimiento-molestia) (M: 2.18; DE: 0.74). La
prueba T-Test para muestras relacionadas demuestra que existe diferencia estadisticamente significativa
(p=.000) entre las emociones positivas y negativas experimentadas por el total del profesorado encuestado.
Como muestra la Figura 2, el analisis por contexto profesional revela que la media total de emociones es mas
alta para los profesores de ELE (M: 3.29; DE: 0.48) que para los profesores de ELM (M: 3.09; DE: 0.36) y lo mis-
mo ocurre con las emociones positivas (ELE M: 4.22; DE: 0.48/ ELM M: 4.17; DV: 0.54) y las negativas (ELE M:
2.36; DE: 0.83/ ELM M: 2.01; DE: 0.59). Aunque el grupo de profesores de ELE obtiene también medias mas
altas que el total de los informantes en su conjunto, es importante destacar que la diferencia entre la media
de emociones positivas y negativas es mayor en el grupo de profesores de ELM.
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Figura 2. Media del total de emociones, emociones positivas y emociones negativas

Ademas, la prueba T-Test para muestras independientes demuestra que existe diferencia estadisticamen-
te significativa entre los dos grupos con respecto a la media total de emociones experimentadas (p=.006) y
las emociones negativas (p=.005), pero no para las emociones positivas (p= .583). Estos resultados permiten
afirmar que los profesores de ELE experimentan mas emociones negativas que los profesores de ELM.

En cuanto a la percepcion de autoeficacia, la media es de 4.07 (DE: 0.43) para el total de los participantes
y los resultados son muy similares tanto para el grupo de profesores de ELE (M: 4.14; DE: 0.57) como para el
de ELM (M: 4.00; DE: 0.64). El T-Test para muestras independientes prueba que el contexto laboral no influye
en la percepcion de autoeficacia del profesorado (p= .166).

6.2. Relacion entre el nivel de inteligencia emocional y las emociones experimentadas y
entre la percepcion de autoeficacia y las emociones positivas

Con el fin de determinar si hay una relacion entre el nivel de inteligencia emocional y las emociones ex-

perimentadas por los profesores se realiza una correlacion de Pearson entre la media total de emociones

y cada una de las tres dimensiones de la inteligencia emocional. Los resultados muestran que existe una
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correlacion positiva moderadamente baja entre las emociones experimentadas y los niveles de atencion
emocional (r=.285; p= .001) y de reparacion emocional (r= .161; p= .050), pero no con el nivel de claridad
emocional (r= —.024; p= .774).

En el caso de los profesores de ELE no hay correlacidon entre las emociones experimentadas y ninguna de
las tres dimensiones de la inteligencia emocional estudiadas (atencion emocional: r=102; p= .391/ claridad
emocional: r= —.083; p= .483 y reparacion emocional: r= .197; p= .094), mientras que para los profesores de
ELM solo hay una correlacion positiva moderada entre el nivel de atencion emocional y la media total de las
emociones experimentadas (r=.450; p= .000).

Con respecto al nivel de autoeficacia percibido por los profesores en relacion con la media de las emo-
ciones positivas experimentadas, la prueba de Pearson revela que existe una correlacion positiva moderada
tanto a nivel general (r=.689; p=.000) como para los profesores de ELE (r=.723; p= .000)y de ELM (r=.661; p=
.000), por lo que podemos afirmar que las emociones positivas son un factor determinante en la percepcion
de autoeficacia del profesorado.

6.3. Relacion entre la percepcion de autoeficacia y las emociones experimentadas con
factores individuales

Para examinar la posible incidencia de los diferentes factores individuales estudiados en las emociones ex-
perimentadas y en la percepcion de autoeficacia de los profesores, se realiza en todos los casos un ANOVA
de un factor y, cuando el resultado indica que existe un efecto de interaccion, se lleva a cabo la prueba post
hoc de Tukey para determinar en qué grupos se encuentra la diferencia estadistica. Para cada uno de los
factores se presenta, en primer lugar, el analisis de todos los participantes en conjunto y, a continuacion, se
describen los resultados en funcion del contexto laboral ELE o ELM.

6.3.1. Edad

Los resultados del ANOVA revelan que la edad afecta tanto a la media total de emociones experimentadas
(p=.013) como a las emociones positivas (p= .046) y negativas (p=. 007). Para poder determinar qué franjas
etarias son las que afectan se lleva a cabo la prueba post hoc de Tukey, que demuestra que la diferencia re-
side en los profesores mas jovenes, entre 20 y 29 afios, con respecto a los profesores de entre 40 y 49 afios
para la medida total de emociones (p= .0009) y para las emociones positivas (p= .018) y en la franja de entre
30y 39 anos con respecto a la de entre 40 y 49 anos (p=.012) para las emociones negativas. En todos los
casos la media es mayor para la franja etaria mas joven, como muestra la Figura 3:
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Figura 3. Media de emociones por franja etaria

El analisis por contexto laboral indica que no hay relacion entre la edad y las emociones experimentadas
para el grupo de profesores de ELM, pero si para el grupo de profesores de ELE, ya que el ANOVA muestra
diferencias estadisticamente significativas con respecto al total de las emociones (p= .006) y a las emocio-
nes negativas (p=.001). La prueba post hoc de Tukey revela que, una vez mas, la diferencia para el total de las
emociones se encuentra entre los profesores mas jévenes, entre 20y 29 aios con respecto a los profesores
de las franjas etarias de entre 40 y 49 afos (p=.015) y también entre los profesores de entre 30 y 39 afios con
respecto a la franja de entre 40 y 49 afos (.027). En el caso de las emociones negativas, la diferencia esta en
los profesores de entre 30 y 39 anos y los profesores de las franjas de entre 40 y 49 anos ((002)y entre 50y
59 afos (.007). Como muestra la Figura 4, los profesores mas jovenes obtienen una medida mayor tanto para
el total de emociones experimentadas como para las emociones negativas, por tanto, se podria afirmar que
con la edad disminuyen las emociones negativas del profesorado de ELE:
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Figura 4. Media de emociones de los profesores de ELE en funcion de la edad

La prueba ANOVA muestra que la edad también es un factor influyente en la percepcion de autoeficacia
del profesorado (p=.030) cuando se analizan todos los participantes en conjunto, pero no si se atiende a los
contextos laborales (ELE p=.341; ELM p=.308).

6.3.2. Formacion académica

Los resultados de ANOVA para el analisis de todos los participantes demuestran que la formacion acadé-
mica influye en las emociones experimentadas (p=.004) y en las emociones negativas (p= .000). La prueba
post hoc de Tukey revela que para el total de emociones la diferencia esta entre los informantes con un nivel
de estudios de Grado/ Licenciatura con respecto a los participantes con nivel de Master/ Posgrado (p=.023)
y también entre aquellos con Master/ Posgrado en relacion con los que han realizado un Doctorado (p=
.043). Para las emociones negativas, la diferencia se encuentra entre los profesores con Grado/ Licenciatura
y Master/ Posgrado (p= .007) y los informantes con Master/ Posgrado con respecto a Doctorado (p= .006).
Como se puede observar en la Figura 5 los profesores con formacion de Master/ Posgrado presentan una
media mas alta de emociones negativas que los profesores con otro nivel académico:

3129 3.01
1.92 179

Grado/ Licenciatura Master/ Posgrado Doctorado

h

h

h

(=R e el SIS RLFUR S SN o
h n

M Total emociones Emociones positivas [l Emociones negativas

Figura 5. Media de emociones por formacion académica

Los resultados son similares para el grupo de profesores de ELE, en el que la formacion académica
también afecta a las emociones experimentadas (p= .049) y a las emociones negativas (p= .011). La prueba
de Tukey revela que el efecto se encuentra entre los profesores que han realizado un Master/ Posgrado y los
que han realizado un Doctorado, tanto para la media total de emociones (p= .048) como para las emociones
negativas (p=.030). La Figura 6 muestra que la media de las emociones negativas experimentadas es mayor
para los profesores con formacion de Master/ Posgrado que para los profesores con Doctorado:
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Figura 6. Media de emociones de los profesores de ELE en funcion de la formacion académica

Sin embargo, para los profesores de ELM la formacion académica solo influye en las emociones
negativas (p=.048)y la prueba de Tukey muestra un efecto de interaccion entre los profesores con Formacion
Profesional y aquellos que cuentan con un Doctorado (p= .040). La Figura 7 muestra como los profesores
con Doctorado experimentan un menor nivel de emociones negativas mientras que, aunque sin diferencia
estadisticamente significativa, aumenta la media de emociones positivas:
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Figura 7. Media de emociones de los profesores de ELM en funcion de la formacion académica

La percepcion de autoeficacia del profesorado no se ve afectada por su formacion académica ni en el
andlisis de todos los participantes (p= .793) ni por contexto laboral (ELE p= .944; ELM p= .942).

6.3.3. Ahos de experiencia docente

La prueba ANOVA revela que existe una relacion entre los afios de experiencia docente y las emociones
negativas experimentadas para el total de los encuestados (p= .050). La prueba post hoc de Tukey mues-
tra que la diferencia reside en los profesores con mas de 10 afios de experiencia docente con respecto
a los que tienen menos de 3 afos de experiencia (p= .034). Como muestra la Figura 8, la media de las
emociones negativas disminuye con el incremento de la experiencia docente mientras que las emociones
positivas se mantienen:
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Figura 8. Media de emociones por afios de experiencia docente

Lo mismo ocurre con el grupo de profesores de ELE, la experiencia docente influye en las emociones ne-
gativas (p=.016) y la prueba Tukey demuestra que el efecto de interaccion esta también entre los profesores
con mas de 10 afos de experiencia docente con respecto a los profesores con menos de 3 afios (p= .007).
Del mismo modo, la media de emociones negativas es menor para los profesores con mas de 10 anos de
experiencia (M: 2.05; DE: 0.57) con respecto a los profesores noveles (M: 2.62; DE: 0.61). Sin embargo, no hay
efecto de interaccion entre los afnos de experiencia docente y las emociones experimentadas en el grupo
de profesores de ELM.

La percepcion de autoeficacia del profesorado no se ve afectada por los afios de experiencia docente ni
en el anadlisis de todos los participantes (p= .542) ni por contexto laboral (ELE p= .633; ELM p=.290).

6.3.4. Perfil del alumnado

El perfil del alumnado influye en el total de las emociones experimentadas (p= .000) y en las emociones
negativas (p= .001) para el total de los profesores encuestados. La prueba post hoc de Tukey revela que la
diferencia se encuentra entre los profesores que trabajan con adultos con respecto a los que trabajan con
adolescentes y nifos tanto para el total de las emociones (p= .001) como para las emociones negativas (p=
.001). La Figura 9 muestra que la media de las emociones negativas es mas alta en el grupo de profesores
que trabajan con adolescentes y nifos:
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Figura 9. Media de emociones por perfil del alumnado

El total de las emociones experimentadas (p= .016) y las emociones negativas (p = .010) también se ven
afectados por el perfil del alumnado en el grupo de profesores de ELM. Segun los resultados de la prueba
de Tukey la diferencia también esta entre los profesores que trabajan con adultos con respecto a los que
trabajan con adolescentes y nifios tanto para el total de las emociones (p= .021) como para las emociones
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negativas (p=.032). Asimismo, los profesores de ELM que trabajan con nifios y adolescentes experimentan
una media de emociones hegativas mas alta que aquellos que trabajan con adultos, como muestra la Figura
10:
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Figura 10. Media de emociones de los profesores de ELM por perfil del alumnado

El perfil del alumnado no influye en las emociones experimentadas en el grupo de profesores de ELE.
La percepcion de autoeficacia del profesorado no se ve afectada por el perfil del alumnado ni en el anali-
sis de todos los participantes (p=.073) ni por contexto laboral (ELE p= .231; ELM p= .228).

7. Conclusiones e implicaciones didacticas

Diversas investigaciones (Emmer, 1994; Isen, 1993; Mogg y Bradley, 1999; Sutton y Wheatley, 2003) sugieren
que las emociones que experimentan los profesores tienen un impacto directo en su capacidad para ensenar
de manera efectiva y brindar un ambiente de aprendizaje positivo para los estudiantes. Los resultados del
presente estudio muestran un predominio de las emociones positivas sobre las negativas en el profesorado
de espanol, tanto de ELE como de ELM. Por otro lado, la bibliografia precedente transmite la idea de que el
contexto de migracion es especialmente estresante, los profesionales que trabajan con personas migrantes
a menudo experimentan emociones complejas y diversas debido a la naturaleza del trabajo que realizan, por
lo que pueden sentir frustracion, estrés, una carga emocional especifica (Costa, 2018; Nonnis et al., 2021;
Palanac, 2019) e incluso se ha descrito un tipo concreto de burnout relacionado con la gestion de la diver-
sidad lingtiistica y cultural (Tatar y Horenczyk, 2003). No obstante, a pesar de todo esto, el andlisis presen-
tado muestra que, en contra de lo que cabria esperar, los profesores de ELE experimentan mas emociones
negativas que los profesores de ELM. Esto podria relacionarse con la implicacion del profesorado de ELM,
que al encontrarse mas involucrado en las vivencias y problematicas de su alumnado podria tener un mayor
engagement al sentirse un agente de cambio social, lo que podria tener un impacto muy positivo para sus
emociones (Barkhuizen, 2017; Macias Gomez-Estern y Alvarez-Sotomayor, 2018). Asimismo, el compromiso
con una causa que se considera importante puede tener un efecto motivador en el individuo, llevandolo a
sentirse mas conectado con su comunidad y con una red de apoyo mas amplia. Cuando un docente se siente
implicado en su trabajo, se siente mas motivado y comprometido con su labor y esto tiene un efecto positivo
en su bienestar emocional, ya que es mas probable que experimente emociones positivas como la felicidad,
la satisfacciony el orgullo en su trabajo. Del mismo modo, cuando un profesor no esta implicado, puede expe-
rimentar emociones negativas como el aburrimiento, la frustracion y el desanimo (Richards, 2020).

También se ha expuesto como las emociones experimentadas por el profesorado se relacionan con su
nivel de inteligencia emocional, especialmente, en las dimensiones de atencion y reparacion emocional,
sin que se hallen diferencias en funcion del contexto profesional. Asimismo, las emociones positivas ex-
perimentadas estan correlacionadas con la percepcion de autoeficacia tanto en general, analizando a to-
dos los informantes en su conjunto, como para el profesorado de ELE en contextos generales y el profeso-
rado de ELM. Estos resultados permiten afirmar que tanto las propias emociones de los profesores como
la atencion juegan un papel fundamental que no podemos ignorar ni excluir de la formacion. Ensefiar no
es una tarea puramente cognitiva y de transmision de contenidos, sino que es una actividad social con una
fuerte carga emocional. Por lo tanto, es importante que los profesores aprendan a reconocer y manejar
sus emociones de manera efectiva para poder brindar una ensefanza de calidad y mantener su bienestar
emocional y mental. Incluir la competencia emocional, el entrenamiento de las diferentes estrategias de
reconocimiento, regulacion y gestion emocional, es un complemento esencial en la formacion holistica de
los profesores de lenguas. Diversos estudios muestran que la inteligencia emocional y sus componentes
se pueden entrenar (Hernandez-Amords y Urrea-Solano, 2017; Nelis et al., 2009; Vesely et al., 2014). El
Instituto Cervantes (2012) reconoce ocho competencias basicas del profesorado de espafiol, entre las
que incluye gestionar sentimientos y emociones en el desempefo de su trabajo, que desglosa en las si-
guientes competencias especificas: gestionar las propias emociones, motivarse en el trabajo, desarrollar
las relaciones interpersonales e implicarse en el desarrollo de la inteligencia emocional del alumno. Asi,
el reconocimiento, regulacion y gestion de las propias emociones, asi como el desarrollo de estrategias
para la automotivacion y la atencion y gestion de las emociones y de la propia inteligencia de los alumnos
aparece, efectivamente, como una de las competencias basicas de los profesores de lenguas. En este
sentido, el desarrollo de la competencia emocional, no solo de los profesores en formacion inicial, sino
como parte de la formacion continua, contribuira a que estos se sientan satisfechos, realizados, moti-
vados y comprometidos con su labor docente, lo que derivara, en definitiva, en la formacion de mejores
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profesores, en beneficio de todos los agentes implicados en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la
lengua. Ademas, es importante que las instituciones educativas proporcionen recursos y apoyo emocional
adecuados para ayudar a los profesores a mantener su bienestar emocional y mental en el trabajo. Esto
puede incluir programas de capacitacion en habilidades de manejo del estrés, terapia de apoyo emocional
y una cultura organizacional que fomente el bienestar de los profesores.

Por otro lado, aunque consideramos que es necesario indagar en mayor profundidad en estos aspec-
tos, los resultados muestran un efecto en esas emociones negativas experimentadas atendiendo a fac-
tores individuales como la edad, la formacion académica, los afios de experiencia docente y el perfil del
alumnado. Como muestra la bibliografia previa (Lemarchand-Chauvin y Tardieu, 2018; Ruohotie-Lyhty et
al., 2017), es razonable que con la edad y los afos de experiencia docente nos volvamos mas resilientes
y desarrollemos estrategias de regulaciéon emocional, que quiza podrian ser efectivas antes si se incluye-
se la formacién en competencia emocional previamente mencionada, de modo que los profesores dis-
pongan de las herramientas necesarias para enfrentarse a su labor profesional sintiéndose eficaces y
capaces. Los resultados apuntan nuevamente a la necesidad de una formacion especifica que atienda a
las caracteristicas y necesidades concretas de los diferentes perfiles de alumnado, ya que, como se ha
expuesto, los profesores que trabajan con nifos y adolescentes experimentan mas emociones negativas
que aquellos que lo hacen con adultos.

No obstante, es necesario interpretar los datos con cautela, debido al tamano de la muestra estudiada. En
futuros estudios convendria aumentar el niumero de informantes de manera que se pueda seguir indagando
en otros factores como el sexo, ya que en esta investigacion lainmensa mayoria de los informantes estudia-
dos son mujeres, aunque esto a su vez obedece a la feminizacion propia del sector docente. Ademas, una
muestra mayor permitiria profundizar en la comprension de las emociones, la percepcion de autoeficaciay
la inteligencia emocional en contextos de migracion. Asimismo, este estudio sigue un disefo transversal y
cuantitativo que constituye un primer acercamiento, pero convendria realizar estudios longitudinales que a
través de entrevistas en profundidad permitan entender las creencias y sentimientos de los profesores, por
ejemplo, qué situaciones concretas, desde su perspectiva, les provocan determinadas emociones, como
lidian con ellas, qué estrategias de regulacion creen que han desarrollado y como, etc., asi como realizar un
seguimiento de sus cambios y desarrollo a través de los aios de experiencia.

Por ultimo, como sefalan Maslach y Leiter (1999, p. 303) los profesores son la parte mas valiosa de
todo sistema educativo. Asi, lo que los profesores sienten, creen y experimentan en relacion con su labor
docente es, sin duda, crucial para su propio desarrollo y el de sus alumnos, y deberia estar en el centro del
proceso formativo.
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