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Estudio piloto: viabilidad de la formación en línea en 
bioneuroemoción para docentes

Resumen
A nivel global, un 78% de los docentes reportan estrés relacionado con el trabajo, 
lo que resalta la necesidad de las técnicas para su prevención y manejo. La bioneu-
roemoción sostiene que, al tomar conciencia sobre cómo uno construye sus repre-
sentaciones subjetivas e inconscientes, es posible modificar posteriormente las inter-
pretaciones que uno hace sobre determinadas experiencias estresantes y, a su vez, 
rectificar la respuesta emocional y conductual. El presente estudio evaluó la viabi-
lidad de una formación en línea en bioneuroemoción para docentes, orientada a 
promover habilidades metacognitivas como la autoconciencia, para aumentar el 
bienestar emocional del docente y disminuir su percepción del estrés. Se realizó un 
estudio piloto con una muestra de 331 docentes de 12 centros educativos ubicados en 
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diversos países de habla hispana. Para evaluar la viabilidad, se revisaron las bajas, los 
docentes activos por tema y los que cumplieron con los criterios para aprobar la for-
mación. Se evaluaron varios indicadores de estrés, antes y después de la formación. 
El estudio mostró la viabilidad y aceptabilidad de la formación en bioneuroemoción 
para docentes contando con la infraestructura necesaria para su implementación. 
La formación sugiere un impacto positivo tanto en la reducción de la percepción del 
estrés y síntomas psicológicos como en el incremento de la percepción de la calidad 
de vida.

Palabras clave (Fuente: Tesauro de la Unesco)
Bienestar, estrés laboral, docentes, enseñanza a distancia, percepción.
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Pilot Study: Feasibility of Online Training
in Bioneuroemotion for Teachers

Abstract
Globally, 78 % of teachers report work-related stress, thus highlighting the need for 
techniques for stress prevention and management. Bioneuroemotion maintains 
that by becoming aware of how one constructs subjective and unconscious repre-
sentations, it is possible to modify the interpretations one makes of certain stressful 
experiences and, in turn, rectify the emotional and behavioral response. The present 
study evaluated the feasibility and acceptability of online training for teachers from 
Bioneuroemotion, aimed at promoting metacognitive skills such as self-awareness 
to increase the emotional well-being of the teacher and reduce their perception of 
stress. A pilot study was conducted with 331 teachers from 12 educational centers in 
various Spanish-speaking countries. Withdrawals, active teachers by topic, and those 
who met the criteria to pass the training were reviewed to evaluate the feasibility. 
Several stress indicators were assessed pre- and post-training. The study showed the 
feasibility and acceptability of Bioneuroemotion training for teachers and the neces-
sary infrastructure for its implementation. The training suggests a positive impact 
in reducing the perception of stress and psychological symptoms and increasing the 
perception of quality of life.

Keywords (Source: Unesco Thesaurus)
Well-being; work stress; teachers; distance learning; perception.
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Estudo-piloto: viabilidade do treinamento on-line em 
bioneuroemoção para professores

Resumo
Em todo o mundo, 78 % dos professores relatam estresse relacionado ao trabalho, destacando a neces-
sidade de técnicas de prevenção e gerenciamento do estresse. A bioneuroemoção argumenta que, ao 
tomar consciência de como a pessoa constrói suas representações subjetivas e inconscientes, é possí-
vel modificar posteriormente suas interpretações de determinadas experiências estressantes e, por sua 
vez, retificar a resposta emocional e comportamental. O presente estudo avaliou a viabilidade de um 
treinamento on-line em bioneuroemoção para professores, com o objetivo de promover habilidades 
metacognitivas, como a autoconsciência, a fim de aumentar o bem-estar emocional dos professores 
e diminuir sua percepção de estresse. Foi realizado estudo-piloto com amostra de 331 professores de 12 
centros de ensino localizados em vários países de língua espanhola. Para avaliar a viabilidade, foram 
avaliados o afastamento, os professores ativos por disciplina e aqueles que atenderam aos critérios de 
aprovação do treinamento. Vários indicadores de estresse foram avaliados antes e depois do treina-
mento. O estudo mostrou a viabilidade e a aceitabilidade do treinamento de professores em bioneuroe-
moção com a infraestrutura necessária para sua implementação. O treinamento sugere um impacto 
positivo tanto na redução da percepção do estresse e dos sintomas psicológicos quanto no aumento da 
percepção da qualidade de vida.

Palavras-chave (Fonte: thesaurus da Unesco)
Bem-estar; estresse no trabalho; professores; ensino a distância; percepção.
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Un estudio reciente destaca la urgencia de 
desarrollar intervenciones para gestionar el estrés 
entre los docentes (Steiner y Woo, 2021). Según una 
encuesta de la Rand Corporation, el 78% de los do-
centes reportan experimentar estrés relacionado 
con su profesión, comparado con el 40% en otras 
ocupaciones (Steiner y Woo, 2021). Este nivel elevado 
reportado de estrés se asocia con una mayor pro-
babilidad de síntomas de depresión y agotamiento 
(burnout) entre los docentes. 

Desde hace dos décadas, el estrés en los docen-
tes ha sido reconocido como un problema global y 
se ha subrayado la necesidad de investigar interven-
ciones para abordarlo (Kyriacou, 2010). Según Green-
berg et al. (2016), la enseñanza en los Estados Unidos 
es una de las ocupaciones más estresantes y afecta 
negativamente la salud y el bienestar y contribuye 
al agotamiento y la alta rotación. Estos hallazgos se 
corroboran en estudios recientes en varios países, 
incluyendo España (Guerrero et al., 2018), Australia 
(Carroll et al., 2022), Venezuela (Rivera et al., 2018) y 
Colombia (Lemos et al., 2019). Investigaciones adi-
cionales, como las de Carroll et al. (2022), resaltan la 
importancia de la regulación emocional, la carga de 
trabajo y el bienestar subjetivo para inhibir el desa-
rrollo del estrés y el agotamiento entre los docentes.

A su vez, se ha señalado la necesidad de prestar 
atención al bienestar y las habilidades socioemocio-
nales de los docentes en la gestión del clima escolar 
y el manejo del estrés (Jones y Ali, 2021). Greenberg 
et al. (2016) sugieren que las intervenciones indivi-
duales pueden reducir el estrés y mejorar las habi-
lidades socioemocionales, el bienestar, la salud y el 
rendimiento del docente. Un mayor dominio en la 
gestión del estrés podría convertir al docente en un 
modelo de manejo emocional para sus alumnos. La 
bioneuroemoción (BNE) se presenta como una dis-
ciplina que ofrece herramientas para este propósito. 
Es un marco de referencia constructivista-humanis-
ta acuñado por Enric Corbera (2013), centrado en el 
desarrollo de la autoconciencia para identificar “pa-
trones de representación inconscientes” que afectan 

la percepción. Estos patrones subyacentes condicio-
nan la interpretación de la información sensorial y 
las respuestas emocionales y conductuales del in-
dividuo. Según Morin (2011), la autoconciencia es la 
capacidad de una persona para ser consciente de sí 
misma, identificar, procesar y almacenar informa-
ción sobre su propio ser.

La “representación” es una construcción in-
terna y subjetiva que surge del proceso perceptivo. 
Como tal, no es una réplica exacta del mundo exte-
rior y puede variar entre individuos (Goldstein, 2019). 
Se distingue entre “representaciones conscientes”, 
accesibles al pensamiento deliberado y al control 
voluntario, y “representaciones inconscientes”, que 
no son accesibles a la conciencia inmediata, están 
basadas en experiencias previas y operan en proce-
sos automáticos y subyacentes (Perception and Per-
formance, s.f.). 

Un “patrón” se refiere a una misma represen-
tación inconsciente que influye en la percepción de 
diversas experiencias y provoca una interpretación 
similar de todas ellas. Este sesgo en la interpretación 
conduce a respuestas emocionales y conductuales 
similares en cada situación. En resumen, un “patrón 
de representación inconsciente” es una representa-
ción subyacente que condiciona repetidamente la 
interpretación de la información sensorial.

La BNE sostiene que, al tomar conciencia de 
estos patrones de representación inconscientes, la 
persona puede identificarlos cuando entran en jue-
go durante el acto perceptivo. Esto le permite modi-
ficar activamente su interpretación y posibilita una 
perspectiva alternativa más acorde con su verdade-
ra voluntad. La BNE postula que desarrollar la auto-
conciencia amplía nuestro repertorio de respuestas 
emocionales y conductuales frente a situaciones 
percibidas como estresantes. Esto revela los factores 
involucrados inconscientemente en la formación de 
sesgos perceptivos y en las imprecisiones percepti-
vas influenciadas por las emociones (Cedeño et al., 
2021; Dahab et al., 2021). 
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Según Kearney et al. (2009), la autoconcien-
cia es una función psicológica que expande las 
opciones disponibles para que los docentes pue-
dan responder con mayor creatividad. Benito et al. 
(2020), en un estudio con profesionales de la salud 
expuestos a situaciones emocionalmente intensas, 
destacan la importancia de la autoconciencia. Este 
estudio evidenció mejoras en la capacidad para 
mantener la ecuanimidad, fortalecer las relaciones 
interpersonales, gestionar emociones y reducir la 
fatiga por compasión y agotamiento. Este tema es 
particularmente relevante en la formación docente, 
donde los profesionales están frecuentemente ex-
puestos a situaciones de estrés.

Bienestar emocional y estrés en los docentes 
La docencia es una profesión altamente sus-

ceptible a los problemas de salud física y mental 
(Baldacara et al., 2015), proclive a desarrollar altos 
niveles de estrés, ansiedad y depresión (Asa y Lase-
bikan, 2016; Camargo et al., 2013; Guerrero et al., 2018; 
Kyriacou, 2010). Al respecto, Bottiani et al. (2019) sos-
tienen que los presupuestos cada vez más ajustados 
y los desafíos de grupos más grandes y diversos han 
hecho que la enseñanza en las escuelas públicas en 
los Estados Unidos sea una de las profesiones más 
estresantes. Un estudio de Mendes et al. (2020) con 
docentes de una institución pública en Brasil de-
mostró que, a medida que se incrementa el estrés 
del maestro, aumenta su susceptibilidad a mostrar 
signos de depresión. 

Cortavitarte et al. (2021) encontraron en docen-
tes de un centro educativo privado de Ica, Perú, una 
correlación entre el estrés percibido y la ansiedad. 
Asimismo, en un estudio con profesores universi-
tarios españoles se observó una mayor susceptibi-
lidad a riesgos psicosociales en cinco áreas: vulne-
rabilidad a presentar altas exigencias psicológicas, 
baja autoestima, altos requerimientos del ambiente 
familiar y laboral, percepción de bajo apoyo social e 
inseguridad laboral elevada (García et al., 2016). En 
Colombia, un estudio con docentes universitarios 

encontró que el conflicto trabajo-familia impacta 
la relación entre la tensión laboral y el agotamiento 
emocional (Lemos et al., 2019). Otro estudio realiza-
do por Rivera et al. (2018) en una población de do-
centes universitarios mostró alarmantes cifras de 
estrés laboral (88,2%) y agotamiento (67%).

Durante la década de los setenta, en el ámbi-
to educativo surgió el concepto de metacognición, 
que se considera esencial para una cognición eficaz 
(Giraldo-O’Meara et al., 2019). Según Flavell (1979), la 
metacognición abarca el conocimiento sobre uno 
mismo y los demás, la capacidad de monitorear la 
actividad cognitiva propia, supervisar las acciones e 
integrar aspectos afectivos en las actividades reali-
zadas. Por otro lado, Drigas y Mitsea (2021) plantean 
que la metacognición actúa como una red que per-
mite prevenir e intervenir en problemas relaciona-
dos con el estrés. El entrenamiento de habilidades 
metacognitivas facilita que las personas se autoe-
valúen para regular sus pensamientos y emociones. 

Mendes et al. (2020) destacan la necesidad de 
implementar acciones preventivas y terapéuticas 
que permitan a los educadores reflexionar y encon-
trar alternativas frente a los desafíos cotidianos. Esto 
coincide con el plan de promoción de la salud mental 
sugerido por la Organización Mundial de la Salud en 
2004, cuyas metas para 2020 no se alcanzaron (WHO, 
2021). Arango et al. (2018) sostienen que menos del 5% 
de la financiación destinada a la investigación en sa-
lud mental se orienta a la prevención o promoción de 
la salud. Como profesionales de la salud mental, a su 
vez, subrayan la importancia de fomentar la salud y el 
bienestar psicológico en la población general, más allá 
del contexto terapéutico. Por otro lado, Duncan (2022) 
destaca la importancia de desarrollar competencias 
socioemocionales desde la formación académica del 
docente y su influencia en la práctica profesional. La 
integración de estas habilidades en las relaciones in-
terpersonales de los educadores no solo promueve un 
mayor bienestar personal y una comunicación aserti-
va, sino que también contribuye de manera positiva a 
la experiencia pedagógica con los estudiantes. 
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Intervenciones en línea y el bienestar 
emocional

El bienestar psicológico se define por el grado 
en que una persona posee una actitud positiva y 
entusiasta hacia la vida y hacia sí misma, su habi-
lidad para manejar efectivamente sus emociones y 
para desarrollar autonomía personal para enfren-
tar el estrés de manera favorable (Manderscheid 
et al., 2010). En consonancia con estos principios, la 
BNE ofrece un protocolo en línea de desarrollo me-
tacognitivo y emocional preventivo, diseñado espe-
cíficamente para manejar eficazmente el estrés en 
entornos educativos, promoviendo factores protec-
tores entre los docentes y fortaleciendo su salud y 
bienestar emocional.

Los resultados de una revisión sistemática y 
metaanálisis proporcionan evidencia de que las in-
tervenciones de manejo del estrés basadas en la web 
y en computadoras pueden ser efectivas y tienen el 
potencial de reducir problemas de salud mental rela-
cionados con el estrés a gran escala (Heber et al., 2017). 
La revisión sistemática de intervenciones específicas 
para el manejo del estrés en docentes realizada por 
Von der Embse et al. (2019) mostró que las interven-
ciones más efectivas se ubicaban en los ámbitos de la 
atención plena, la modificación del comportamiento 
y la terapia cognitivo-conductual. En contraste, las 
intervenciones que solo ofrecían contenido infor-
mativo fueron menos efectivas. En otro metaanálisis 
sobre intervenciones para adolescentes y estudian-
tes universitarios, Wang et al. (2023) destacaron que 
los programas de autoayuda en internet pueden ser 
efectivos para aliviar síntomas psicológicos. Sin em-
bargo, sostienen que la evidencia es inconsistente, 
lo que indica la necesidad de más investigación para 
confirmar y ampliar estos resultados.

Un estudio realizado con docentes, que in-
cluyó un diagnóstico preliminar y actividades para 
fortalecer la inteligencia emocional en un entorno 
de aprendizaje virtual, mostró mejoras en el pen-
samiento reflexivo, la creatividad, la resolución de 
problemas y la conciencia de las propias emociones 

(Chiappe y Cuesta, 2013). Ansley et al. (2021) evaluaron 
el impacto de una intervención en línea sobre el estrés 
en docentes y evidenciaron un aumento en el afronta-
miento al estrés, la eficacia docente y la realización 
personal, así como disminución en el agotamiento 
emocional y la despersonalización. Además, aun-
que el estudio de Mohamed et al. (2022) se centró 
en estudiantes universitarios, se comprobó que el 
aprendizaje en línea es tan efectivo como el presen-
cial para enseñar inteligencia emocional. Por últi-
mo, Nadler et al. (2020) demostraron la eficacia de 
una formación en línea basada en la atención plena 
(mindfulness) en empleados de una empresa, ya que 
hubo un aumento significativo en el bienestar emo-
cional, la autopercepción de la inteligencia emocio-
nal y el desempeño laboral. 

Si bien los estudios presentados se centran en 
investigaciones sobre atención plena y terapia cog-
nitivo-conductual, consideramos relevante incorpo-
rar nuevas estrategias que también han demostra-
do efectos positivos en el bienestar. En el caso de las 
formaciones en línea en BNE, la diferencia clave ra-
dica en la inclusión del inconsciente como un aspec-
to que potencia la autoconciencia. Cuando se tra-
baja conscientemente hay aspectos de uno mismo 
que siguen quedando a nivel inconsciente y se man-
tienen ocultos a la persona. De acuerdo con Jung 
(2015) aquellos aspectos negados por la persona, por 
ser incompatibles con su consciencia, quedan en su 
inconsciente. En la medida en que se identifican los 
elementos inconscientes, la autoconciencia se am-
plía, lo que a su vez se convierte en un factor crucial 
dentro de la metacognición.

Un estudio previo mostró que una formación 
en línea en BNE, al modificar patrones represen-
tacionales inconscientes, mejoró el bienestar y la 
calidad de vida de adultos en Iberoamérica (Rivera-
Medina et al., 2024). No obstante, al estar orientado 
a público en general, dicha formación no estaba diri-
gida específicamente a docentes. Se sugiere que las 
intervenciones probadas en poblaciones generales 
pueden necesitar ajustes para adaptarse a grupos 
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étnica o sociodemográficamente diversos, como los 
docentes (Teresi et al., 2022).

La formación en línea en BNE podría ser una al-
ternativa efectiva para promover la salud emocional 
entre los docentes. Esta perspectiva reconoce que la 
realidad no es un concepto único y que cada indivi-
duo construye su propia visión del mundo de mane-
ra única. Se considera a la persona como un agente 
activo capaz de generar cambios significativos en su 
percepción del mundo, lo cual facilita la adopción de 
perspectivas alternativas frente a situaciones desa-
fiantes. Cuando las personas cuestionan sus percep-
ciones y la validez de sus conclusiones en momentos 
de conflicto o dificultad, pueden desarrollar estrate-
gias de afrontamiento más equilibradas y flexibles y 
reduciendo así los niveles de estrés y su impacto en 
el organismo. La toma de conciencia y comprensión 
de los patrones representacionales subyacentes en la 
respuesta emocional y conductual brinda la oportu-
nidad de transformarlos y de mejorar la interacción 
en situaciones similares. Desde la perspectiva de la 
BNE, detectar y trabajar con estos patrones represen-
tacionales inconscientes es clave para adquirir auto-
conciencia y promover el bienestar psicológico.

Teresi et al. (2022) proporcionan directrices 
para el diseño y la evaluación de estudios piloto de 
viabilidad orientando tanto a los investigadores en 
las etapas iniciales o intermedias como a los institu-
tos que financian este tipo de investigaciones. Por su 
parte, Lancaster y Thabane (2019) recomiendan usar 
la extensión Consort para ensayos piloto y de viabi-
lidad con diseño pre-post no aleatorizados, incluso 
si el diseño no incluye todos los ítems sugeridos en 
dichas guías. Teresi et al. (2022) destacan que, para 
evaluar la viabilidad de los métodos de recolección 
de datos y la implementación de la intervención, los 
indicadores pueden incluir el reclutamiento, la re-
tención, la fidelidad a la intervención, la aceptabili-
dad, la adherencia, el compromiso, la carga percibida, 
los inconvenientes y las razones de no finalización, 
entre otros. Asimismo, subrayan la importancia de 
incluir datos estadísticos y de diseño en estos estu-

dios, como los tamaños de muestra, las estimaciones 
de diferencias mínimas, los efectos de diseño y los 
intervalos de confianza, especialmente en estudios 
con muestras de 100 casos o más, para asegurar una 
mayor precisión en los estimados obtenidos.

El presente estudio se centra en evaluar la via-
bilidad y aceptabilidad de una formación en línea en 
bioneuroemoción para docentes. El objetivo es pro-
mover el bienestar emocional utilizando técnicas 
orientadas al desarrollo y potenciación de habilida-
des metacognitivas y/o actitudinales en el ambien-
te académico. La evaluación pretende responder 
a las siguientes preguntas de investigación: ¿qué 
grado de aceptación tiene este tipo de formación 
entre los docentes?, ¿es viable ofrecer una forma-
ción en línea en bioneuroemoción para docentes?, 
¿puede este tipo de formación en línea impactar en 
la disminución de indicadores de estrés y fomentar 
el bienestar emocional en los docentes?, ¿las habili-
dades fortalecidas en la formación mejoran la salud 
mental y la calidad de vida del docente?

En específico, para evaluar la viabilidad de los 
métodos de recolección de datos, así como los efec-
tos preliminares del diseño, se evaluó el incremento 
en los indicadores de bienestar emocional median-
te subdimensiones de los instrumentos de bienes-
tar psicológico (PWBS) y calidad de vida (SF-36). Asi-
mismo, se evaluó la reducción en los indicadores de 
malestar psicológico mediante los instrumentos 
de estrés percibido (EEP) y agotamiento (MBI-Ed) y el 
listado de cotejo de síntomas (LCS-36) en los docentes, 
una vez finalizada la formación. 

Método
En un estudio piloto con intervención Pre-Post, 

se evaluaron la viabilidad y la aceptabilidad como 
un primer paso dentro del proceso de desarrollo y 
evaluación de la formación en bioneuroemoción 
para docentes, realizada por docentes de diversos 
centros educativos de habla hispana que accedieron 
a ser parte del estudio. La muestra consistió en 331 
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docentes de 12 centros educativos ubicados en Es-
paña, Argentina, México, Colombia y Chile. Una vez 
establecidos los acuerdos de participación con los 
centros educativos, se llevaron a cabo webinarios di-
rigidos a los docentes para explicarles los detalles de 
su participación en el estudio. Los criterios de inclu-
sión fueron: tener al menos dos años de experiencia 
activa como docente, estar a cargo de entre 15 y 30 
alumnos y contar con acceso a computadoras en 
sus hogares y conexión a internet o, al menos, tener 
acceso a internet a través de teléfonos inteligentes.

En la muestra, el 81% de los docentes fueron 
mujeres, con un promedio de edad de 43 años (DE 
= 9,3). Un 55,4% están casadas o en convivencia, el 
22,5% son solteras y el 10% están divorciadas. Tienen 
una experiencia promedio de 15 años en la profesión 
(DE = 9,4), dedicando aproximadamente 18 horas 
semanales a la enseñanza (DE = 14). En promedio, 
cubren dos materias (DE = 2,3) y tienen un grupo 
de aproximadamente 22 alumnos (DE = 15). El 87% 
tiene contrato titular o interino, mientras que el 13% 
restante tiene un contrato de suplente o cargo.

En cuanto a los instrumentos, para la evaluación 
Pre se incluyeron preguntas sociodemográficas y so-
bre la experiencia educativa y el tiempo disponible 
para la formación. Se seleccionaron instrumentos que 
permitieran una evaluación cuantitativa del estado 
emocional de los docentes antes y después de parti-
cipar en la formación. Estos instrumentos evaluaron 
dimensiones como bienestar psicológico, calidad de 
vida, indicadores de agotamiento, malestar psicológi-
co y niveles de estrés percibido. Además, se registró el 
tiempo dedicado a la formación, si esta se llevó a cabo 
dentro o fuera del horario laboral, así como las dificul-
tades experimentadas en el acceso a la formación a 
través de la tecnología u otros obstáculos.

A través de la plataforma de encuestas Survey- 
monkey, se crearon los formularios de evaluación 
Pre y Post formación. Las preguntas fueron de selec-
ción múltiple y se estimó un tiempo de respuesta de 
aproximadamente 25 minutos. La evaluación Pre se 

llevó a cabo antes de iniciar la formación, después 
de obtener el consentimiento de los participantes 
para formar parte del estudio. La evaluación Post se 
envió un mes después de finalizada la formación. 

Los instrumentos utilizados para la evaluación 
de impacto cuantitativo incluyeron las subescalas 
de bienestar psicológico (PWBS, por sus siglas en 
inglés). La versión utilizada fue una adaptación va-
lidada al español (Díaz et al., 2006) de la propuesta 
por Van Dierendonck (2004), basada en las escalas 
de bienestar psicológico de Ryff (1989). Se seleccio-
naron cuatro dimensiones de la versión de Díaz et 
al. (2006): autoaceptación, relaciones positivas, au-
tonomía y propósito en la vida, donde una puntua-
ción más alta indica mayor bienestar psicológico. 
Las confiabilidades encontradas para estas dimen-
siones con los docentes fueron: autoaceptación (α = 
0,72), relaciones positivas (α = 0,83), autonomía (α = 
0,71) y propósito en la vida (α = 0,83).

Se utilizó el cuestionario de salud SF-36, adap-
tado y validado al español por Alonso et al. (2003) 
para evaluar la calidad de vida de la versión original 
de Ware y Sherbourne (1992). Se seleccionaron tres 
de sus ocho dimensiones: salud mental, vitalidad y 
salud general. Según los algoritmos propuestos, una 
puntuación más alta indica mejor calidad de vida 
en cada dimensión. Las confiabilidades encontradas 
fueron: salud mental (α = 0,82), vitalidad (α = 0,90) y 
salud general (α = 0,79).

Para medir el agotamiento, se utilizó el inven-
tario de Burnout de Maslach (MBI-Ed), en su versión 
en español validada por Zuniga y Pizarro (2018). El 
cuestionario consta de tres subescalas: agotamiento 
emocional, despersonalización y realización personal. 
Las confiabilidades fueron: síndrome de quemazón (α 
= 0,86), agotamiento emocional (α = 0,88), desperso-
nalización (α = 0,43) y realización personal (α = 0,79). 
Debido a la falta de precisión, la subescala de desper-
sonalización fue excluida de los análisis cuantitativos.

La lista de cotejo de síntomas (LCS-36), valida-
da en español por Bernal et al. (1995), se utilizó para 
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evaluar el malestar psicológico general y seis subesca-
las: depresión, ansiedad fóbica, hostilidad/sospecha, 
somatización, disturbios de pensamiento e impedi-
mento funcional. Las confiabilidades obtenidas fueron: 
malestar psicológico (α = 0,94), depresión (α = 0,88), 
ansiedad fóbica (α = 0,81), hostilidad/sospecha (α = 
0,81), somatización (α = 0,81), disturbios de pensamien-
to (α = 0,64) e impedimento funcional (α = 0,71). Debi-
do a la falta de precisión, la subescala de disturbios de 
pensamiento fue excluida de los análisis cuantitativos.

Finalmente, se utilizó la escala de estrés per-
cibido (EEP), traducida y validada al español por Re-
mor (2006), basada en el modelo transaccional del 
estrés de Cohen et al. (1983). Esta escala evalúa cómo 
perciben las personas las demandas de su entorno 
como impredecibles e incontrolables, tanto en tér-
minos generales como en dimensiones específicas 
como afrontamiento al estrés y percepción del es-
trés. Las confiabilidades para este instrumento fue-
ron: EEP (α = 0,85), afrontamiento al estrés (α = 0,77) 
y percepción del estrés (α = 0,80).

Descripción de la formación
La formación en bioneuroemoción para do-

centes, impartida por el Enric Corbera Institute, tuvo 
una duración de seis meses, con un total de 72 horas 
lectivas programadas a razón de aproximadamente 
tres horas por semana. Los participantes tuvieron 
acceso a diversos materiales y recursos para apren-
der y aplicar la metodología, incluyendo material 
teórico en PDF, vídeos, actividades prácticas y foros 
de discusión. Se fomenta el aprendizaje colaborativo 
y la interacción entre los participantes a través de es-
pacios diseñados para este propósito. La formación 
se ofreció completamente en línea, permitiendo a 
los docentes acceder desde ordenadores, tabletas, 
teléfonos inteligentes u otros dispositivos similares. 
Se utilizó una plataforma multimedia especialmen-
te creada para el aprendizaje en línea, que facilitó el 
seguimiento diario del progreso de cada participan-
te y de las prácticas realizadas.

El proceso formativo comenzó con un webina-
rio introductorio para familiarizar a los estudiantes 
con la plataforma virtual que se usaría de manera 
asincrónica durante todo el curso. En la Tabla 1 se 
presentan los seis bloques que comprenden la for-
mación con sus objetivos específicos. En cada bloque 
de la formación, se proporcionó material didáctico 
en PDF que desarrollaba los temas teóricos, comple-
mentado con multimedia interactivo. A partir de la 
experiencia en el primer centro educativo (Argenti-
na 1), en los centros siguientes se incorporaron en 
cada bloque un webinario, una práctica en parejas, 
una pregunta de desarrollo y dos foros de discusión. 
Estos espacios facilitaron la comprensión y clarifi-
cación de la información discutida. Los webinarios 
fueron grabados para beneficiar a aquellos partici-
pantes que no pudieron asistir en tiempo real. Los 
requisitos para aprobar la formación incluyeron la 
participación en nueve de los doce foros, la aproba-
ción de cinco de seis pruebas de evaluación (una por 
bloque), la lectura de los materiales en PDF y la inte-
racción con los multimedia de cada tema.

Una vez contactado el personal clave de los 
centros educativos (directores, trabajadores sociales 
o personal de recursos humanos), se establecieron 
los acuerdos para que el personal docente recibiera 
la formación de manera gratuita. Se identificaron 
posibles participantes del estudio utilizando lista-
dos proporcionados por cada centro, que incluían 
nombres y correos electrónicos según los criterios 
de selección establecidos. Un total de 368 docentes 
fueron contactados e invitados a participar en un 
webinario informativo una o dos semanas antes del 
inicio de la formación. Durante esta videoconferen-
cia, se proporcionó orientación sobre la formación 
en bioneuroemoción para docentes, destacando sus 
beneficios en el ámbito tanto escolar como personal. 

Durante la sesión informativa, se explicó la na-
turaleza voluntaria de la participación y se aseguró 
la confidencialidad de la información proporciona-
da en las evaluaciones y ejercicios prácticos. Se en-
fatizó que la información sería tratada de manera 
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confidencial y no se compartirá de forma individua-
lizada con el personal del centro educativo, siempre 
y cuando se cumplieran los parámetros legales. Los 
resultados se presentarán únicamente de forma 
agregada en tablas con datos resumidos.

Se detallaron los horarios de las actividades 
según los bloques de la formación, así como los pro-
cedimientos para las evaluaciones del estudio. Se 
proporcionó un enlace para acceder al formulario 
de consentimiento informado, subrayando la im-
portancia de responder para aceptar o declinar la 
participación tanto en la formación como en el estu-
dio piloto. A los participantes que aceptaron formar 
parte del estudio se les asignó un código y facilitó 
el acceso a la evaluación previa a la formación. Pos-
teriormente, una vez completada la evaluación Pre 
por parte de 331 participantes, se les otorgó acceso 
a la formación en línea. Al finalizar, se envió la eva-
luación Post a todos los participantes que habían 
respondido a la evaluación.

Para evaluar la viabilidad y aceptabilidad de 
la formación, se revisaron los informes de segui-
miento semanal, donde los tutores reportaban el 

progreso de cada docente, así como las evaluacio-
nes de satisfacción y los informes que detallan las 
bajas, los participantes activos por tema y aque-
llos que cumplieron con los criterios para apro-
bar la formación. En la plataforma multimedia se 
registró el tiempo dedicado al campus virtual, la 
interacción en los foros, la entrega de tareas asig-
nadas, las ausencias y el porcentaje de avance en 
los temas asignados. Además, se identificaron las 
personas que, habiendo dado su consentimiento 
para participar y completado la evaluación Pre, no 
iniciaron la formación.

Estrategia analítica cuantitativa
Se excluyeron del análisis cuantitativo del 

segundo objetivo dos centros educativos que no 
completaron la formación, así como aquellos con 
una tasa de respuesta a las evaluaciones Pre y Post 
inferior al 21% (Tabla 2). Además, se descartaron los 
docentes que no respondieron a la evaluación Post, 
resultando en una muestra final de 112 participan-
tes. Debido a la naturaleza piloto del estudio de via-
bilidad, no se realizaron imputaciones de datos para 
los participantes perdidos o descartados.

Tabla 1. Objetivos de los bloques de la formación bioneuroemoción para docentes

Bloques Título Objetivo

1 El docente como mentor Generar ambientes emocionales saludables afianzando el vínculo 
con el alumnado.

2 Las emociones en la escuela Desarrollar relaciones basadas en la colaboración y la cooperación 
en el aula.

3 Del efecto Pigmalión al efecto 
observador

Aprender a diferenciar la interpretación según el juicio y las 
creencias personales y a describir desde el lugar del observador.

4 Comunicación Lograr una comunicación respetuosa y eficaz con el alumnado 
basada en la asertividad y la escucha activa.

5 El triángulo comunicativo: 
padres, alumnos/as y docentes Aumentar la confianza entre las familias y la escuela.

6 Gestión de conflictos Intervenir en los conflictos cotidianos de manera asertiva, 
mejorando las relaciones desde una perspectiva sistémica.
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Utilizando la versión 28 de IBM-SPSS, se llevó a 
cabo la limpieza de datos para cada centro y se invir-
tieron los ítems según fuera necesario. Se calcularon 
las sumatorias para los totales de las escalas y sus 
dimensiones de acuerdo con los algoritmos corres-
pondientes, ajustándolas en función de la cantidad 
de ítems respondidos por cada participante, con un 
requerimiento mínimo del 80% de completitud en 
la escala o dimensión. Para las subescalas de calidad 
de vida (SF36), se aplicaron algoritmos sugeridos 
para la transformación y estandarización (Alonso et 
al., 2003). Se identificaron casos con valores extre-
mos y se excluyeron aquellos que mostraron valores 
entre 2,5 y 6 desviaciones estándar por encima o por 
debajo del promedio en cinco o más variables, consi-
derando que podrían representar casos atípicos en 
relación con el resto de la muestra. Finalmente, la 
muestra para los análisis cuantitativos quedó com-
puesta por 107 docentes.

Se realizaron análisis descriptivos y pruebas 
para evaluar la distribución de las variables y po-
sibles sesgos de normalidad. La mayoría de las va-

riables mostraron distribuciones asimétricas, con 
excepción de la escala de estrés percibido y agota-
miento. A pesar de esto, se optó por utilizar pruebas 
paramétricas para evaluar diferencias en promedios, 
fundamentado en las ventajas reportadas en la lite-
ratura cuando se incrementan los grados de libertad 
y la distribución t se aproxima a la normalidad (Ga-
rren y McGann, 2021; Gyu Kwak y Hae Kim, 2017; Le 
Cessie et al., 2020; Lumley et al., 2002). Como criterio 
para rechazar la hipótesis nula, se estableció un ni-
vel de significancia de p < 0,02. Este enfoque se apo-
ya en recomendaciones recientes de la Asociación 
Americana de Estadísticos, que sugiere evitar el uso 
indiscriminado del valor p = 0,05 como umbral para 
rechazar la hipótesis nula (Wasserstein y Lazar, 2019).

Se reportaron los intervalos de confianza para 
las diferencias entre medias y los tamaños de efec-
to, conforme a las recomendaciones de la Asociación 
Americana de Psicología (APA Psy cNet, 2008). Se em-
pleó la técnica de remuestreo simple (bootstrap) y se 
generaron 3.000 muestras para calcular los intervalos 
de confianza, especialmente útil en datos con distri-

Tabla 2. Resumen de participación de los docentes en la formación por país de procedencia

Lugar de 
los centros 
educativos

Lista 
original

Responden 
al Pre

No 
inició Bajas Activo 

Tema 6
No 

apto Apto Responden 
Pre y Post

Tasa de 
respuesta 
Pre y Post

Argentina 1 52 49 7 7 35 5 30 32 65%

Argentina 2* 17 16 16 -- -- -- -- 0 0%

Madrid 1* 37 36 3 19 14 5 9 6 17%

Madrid 2 32 29 2 16 11 5 6 6 21%

Argentina 3 43 37 4 23 10 2 8 11 30%

Argentina 4* 16 11 2 7 2 – 2 1 9%

Argentina 5 18 16 3 9 4 2 2 5 31%

Colombia 1 20 19 0 5 14 14 13 68%

Argentina 6 32 29 18 3 8 – 8 9 31%

México 1 41 40 0 1 39 – 39 38 95%

Argentina 7* 18 16 1 11 4 1 3 1 6%

Chile* 42 33 27 6 0 – – 0 0%

Total 368 331 83 107 141 20 121 122 37%

* Quedaron fuera del análisis cuantitativo, por estar por debajo del 20% de tasa de respuesta
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bución asimétrica (Desharnais et al., 2015). El remues-
treo se llevó a cabo mediante el método acelerado con 
la corrección de sesgo (BCA, por sus siglas en inglés), 
que optimiza la precisión y corrige el sesgo debido a 
la asimetría en la distribución (Puth et al., 2015).

Resultados

Objetivo de viabilidad y aceptabilidad
La Tabla 2 resume la participación de los docen-

tes por centro educativo, identificados según su país 
de origen para preservar su confidencialidad. De los 
368 docentes identificados por los centros educativos 
como potenciales participantes, 331 (90,68%) acepta-
ron participar según el consentimiento informado 
y completaron la evaluación Pre antes del inicio de 
la formación. De estos, 83 docentes (25,07%) nun-
ca iniciaron la formación. De ellos, 16 eran del cen-
tro educativo de Argentina 2 y otros dos reportaron 
problemas de conexión a internet tanto en el centro 
educativo como en sus áreas residenciales. Dos do-
centes mencionaron falta de tiempo y los demás no 
especificaron las razones para no iniciar la formación.

Iniciaron la formación 248 docentes, de los cua-
les 107 (43,14%) se dieron de baja durante su desarro-
llo. Es importante tener en cuenta que, al tratarse de 
una formación gratuita promocionada por el centro 
educativo, la motivación del docente puede no ser 
personal. El mayor porcentaje de bajas se registró 
durante el bloque 1 (58,88%), seguido de porcentajes 
menores en el bloque 2 (16,82%), bloque 3 (14,95%), 
bloque 4 (8,41%) y bloque 5 (0,9%). Las bajas se atri-
buyen al cese de acceso a la plataforma virtual y la 
falta de respuesta al seguimiento del tutor. Esto fue 
una limitación, ya que solo 33 docentes solicitaron 
la baja y proporcionaron los motivos, que incluyeron 
problemas con la conexión a internet, falta de tiem-
po, motivos personales, exceso de trabajo, falta de 
información sobre el curso y accidentes personales.

Se observó que 141 docentes (57%) de los que 
iniciaron la formación se mantuvieron activos du-

rante su desarrollo, lo cual indica una buena acep-
tabilidad. De estos, 121 docentes (85,81%) cumplieron 
con los criterios de aprobación. Entre los 248 docen-
tes que iniciaron la formación, el centro educativo 
de México destacó con el mayor porcentaje de apro-
bación (97,5%). Le siguieron los centros de Colombia 
(73,68%), Argentina 6 (72,72%) y Argentina 1 (71,43%). 
Cuatro centros mostraron tasas de aprobación 
por encima del 20%: Madrid 1 (27,27%), Argentina 3 
(24,24%), Madrid 2 (22%) y Argentina 4 (22%).

Solo el 21,49% de los 121 docentes que completa-
ron la formación respondieron a la encuesta de satis-
facción. De estos, el 19,23% indicó que necesitaba más 
tiempo o que les faltó tiempo para completar la forma-
ción, y el 100% llevó a cabo la formación fuera de su ho-
rario laboral. Además, el 93% expresó alta satisfacción 
con el proceso formativo, el seguimiento y apoyo 
del tutor, así como con la infraestructura disponible 
para llevar a cabo la formación.

Desde la perspectiva de los recursos necesa-
rios para viabilizar la formación en bioneuroemo-
ción para docentes, el estudio ha demostrado que 
se dispone de los componentes educativos nece-
sarios para implementar el programa de forma-
ción: tutores con formación académica adecuada, 
plataforma de campus virtual, infraestructura y 
financiamiento. Se observó que más de la mitad de 
los docentes mostraron aceptabilidad y adheren-
cia al programa. Sin embargo, se identificaron dos 
áreas a fortalecer:

Retención y comunicación con los docentes: se 
sugiere que los tutores establezcan comunicación 
con los participantes utilizando diversos medios des-
de el momento en que cumplen con los criterios para 
iniciar la formación. El uso exclusivo de correos elec-
trónicos no resultó ser el método más eficiente. Faci-
litar al tutor la capacidad de comunicarse a través de 
múltiples canales, como números de teléfono móvil, 
redes sociales, entre otros, podría mejorar significa-
tivamente la comunicación en futuras formaciones.
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Carga de trabajo: surge la pregunta sobre si la 
carga horaria proyectada para la formación estuvo 
subestimada en comparación con la carga real y si 
los docentes recibieron información suficiente al 
respecto. A pesar de la inclusión de nuevas activida-
des y prácticas en la formación, no se tuvo en cuenta 
que esto podría implicar más horas de dedicación 
por semana. Según López et al. (2007), es fundamen-
tal calcular adecuadamente la carga de trabajo en 
proyectos de enseñanza y evaluación para asegurar 
su viabilidad, considerando las capacidades y tiem-
pos disponibles de los alumnos involucrados.

Resultados cuantitativos
En la Tabla 3 se presentan los resultados de las 

pruebas t para evaluar las diferencias en promedios 
de datos pareados. No se observaron incrementos 
estadísticos entre las medias de los puntajes Pre y 
Post para las dimensiones de bienestar psicológico. 
Los docentes reportaron en general un alto estado 
de bienestar psicológico al inicio de la formación y 
este se mantuvo estable al finalizar, con puntajes 
elevados en las dimensiones de autoaceptación (> 
27), relaciones positivas (> 27), autonomía (> 36) y 
propósito en la vida (> 27), según Ryff y Keyes (1995).

 Tabla 3. Comparación de medias para indicadores de estrés en docentes (N = 101)

Escalas y dimensiones Pre
X (DE)

Post
X (DE)

Intervalos confianza 
95% Bootstrap

Valor p 
Bootstrap d

PWBS

Autoaceptación 28,8 (3,7) 29,6 (3,7) -1,6 a 0,08 0,087 -0,17

Relaciones positivas 29 (6,0) 29,7 (4,7) -1,8 a 0,39 0,208 -0,13

Autonomía 36,8 (6,3) 37,6 (6,5) -2,1 a 0,43 0,210 -0,13

Propósito de vida 30,9 (3,9) 31,1 (3,8) -1,1 a 0,71 0,683 -0,04

LCS-36

Malestar psicológico 55 (14,3) 47,8 (9,5) 4,2 a 10,1 < 0,001 0,48

Depresión 13,8 (4,6) 11,6 (2,6) 1,2 a 3,1 < 0,001 0,44

Hostilidad/sospecha 8,6 (2,9) 7,5 (1,7) 0,51 a 1,7 0,001 0,37

Ansiedad 8,6 (2,3) 8 (1,6) 0,15 a 1,1 0,006 0,27

Somatización 9,6 (3,7) 8,2 (2,9) 0,53 a 2,2 0,002 0,33

Impedimento funcional 5,6 (2,1) 4,7 (1,5) 0,47 a 1,3 < 0,001 0,42

EEP 21,6 (7,3) 15,9 (6,8) 4,2 a 7,4 < 0,001 0,72

Afrontamiento estrés 7,8 (3,4) 6,1 (3,9) 0,80 a 2,6 < 0,001 0,38

Percepción estrés 13,8 (4,7) 11,3 (4,1) 1,4 a 36 < 0,001 0,44

SF-36

Salud general 75,6 (16,7) 81,8 (13,4) -9,3 a -3,3 < 0,001 0,38

Vitalidad 66 (18) 70,2 (15,4) -7,3 a -1,2 0,010 0,26

Salud mental 73,6 (15,9) 79,7 (13,1) -9,4 a -2,9 < 0,001 0,37
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Se observó una disminución estadística entre 
las medias para las evaluaciones Pre y Post forma-
ción para el instrumento de malestar psicológico 
(LCS-36 total) y sus dimensiones. Los cambios más 
importantes se encontraron en la escala de males-
tar psicológico (X pre = 55;DE = 14,3; X post = 47,8;DE 
= 9,5) y en las dimensiones de síntomas de depre-
sión (X pre = 13,8;DE = 4,6; X post = 11,6;DE = 2,6) e 
impedimento funcional (X pre = 5,6;DE = 2,1; (X post 
= 4,7;DE = 1,5). Los intervalos de confianza obtenidos 
corroboran que las mejoras observadas en las di-
mensiones de malestar psicológico no son resulta-
do del azar. Los tamaños de efecto (d) para malestar 
psicológico (d = 0,48), síntomas de depresión (d = 
0,44) e impedimento funcional (d = 0,42) respaldan 
los resultados con valores considerados altos para 
este tipo de estudios (Schäfer y Schwarz, 2019). Los 
coeficientes de variación (CV) para malestar psicoló-
gico y sus dimensiones oscilaron entre CV = 0,20 y 
0,38, indicando valores adecuados, al no superar el 
valor de 1. Al incluir los casos con valores extremos 
en el análisis, la dimensión de ansiedad aumentó su 
valor p a 0,041 y redujo su tamaño de efecto a 0,20, 
mientras que el resto mantuvo resultados similares 
a los informados previamente.

Se observó una disminución estadística entre las 
medias de estrés percibido total antes (X pre = 21,6;DE 
= 7,3) y al finalizar la formación (X post = 15,9;DE = 6,8). 
Estos resultados están respaldados por los intervalos 
de confianza para la diferencia entre las medias con 
un nivel de certeza del 95% y un tamaño de efecto 
alto (d = 0,72). Además, se encontró una reducción 
estadística en las dimensiones de afrontamiento 

del estrés y percepción del estrés, con tamaños de 
efecto consistentes (d = 0,38 y d = 0,44, respectiva-
mente). Los CV para estas variables oscilaron entre 
0,34 y 0,63.

Los docentes mostraron un incremento esta-
dístico en los indicadores de calidad de vida. Se ob-
servó el mayor incremento entre las evaluaciones 
antes y después de recibir la formación en la percep-
ción de su salud general (X pre = 75;DE=16,7; X post = 
81,8;DE = 13,4) y salud mental (X pre = 73,6; DE = 15,9; 
X post = 79,7; DE = 13,9). Estos resultados también se 
sustentan con sus intervalos de confianza y tama-
ños de efecto. Los CV para estas variables fueron los 
más bajos, fluctuando entre 0,16 y 0,27.

Se observó una disminución estadística en la 
dimensión de agotamiento emocional (X pre = 15,4; 
DE=9,4; (X post = 12,7; DE=8,1) con un tamaño de 
efecto moderado (d = 0,28). Sin embargo, esta varia-
ble mostró un aumento en su valor p a 0,017 y un ta-
maño de efecto reducido a 0,24, al integrar los casos 
con valores extremos en el análisis. Los CV para ago-
tamiento y sus dimensiones fueron los más altos, 
fluctuando entre 0,52 y 0,82, pero siempre por deba-
jo de 1. Aunque no se observaron cambios en la esca-
la de agotamiento, los resultados para esta variable 
y la dimensión de agotamiento emocional son co-
herentes con los hallazgos previos sobre los indica-
dores de estrés, malestar psicológico y la evaluación 
de viabilidad y aceptabilidad de la formación. Los 
docentes informaron que realizaron la formación 
fuera de sus horas laborales, sacrificando tiempo de 
descanso y otras responsabilidades. Además, facto-

Escalas y dimensiones Pre
X (DE)

Post
X (DE)

Intervalos confianza 
95% Bootstrap

Valor p 
Bootstrap d

MBS-ED 26,6 (13,8) 23,3 (13,3) 0,38 a 6,2 0,030 0,22

Agotamiento Emocional 15,4 (9,4) 12,7 (8,1) 0,73 a 4,7 0,006 0,28

Realización Personal 8,9 (6,6) 8 (6,6) -0,44 a 2,1 0,198 0,13

X = Media; DE: desviación estándar; d: tamaño de efecto Hedges; PWBS: escala de bienestar psicológico; LCS-36: lista de cotejo de sínto-
mas 36; EEP: escala estrés percibido; SF-36: escala calidad de vida; MBS-ED: escala quemazón educación.
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res externos como la pandemia de Covid-19 podrían 
haber influido en estos indicadores.

Los resultados obtenidos al finalizar la forma-
ción mostraron que, en la medida en que el estrés 
percibido disminuyó, hubo un aumento en los indi-
cadores de calidad de vida, como la percepción de la 
salud general (r = -0,438; p < 0,001), la vitalidad (r = 
-0,669; p < 0,001) y la salud mental (r = -0,738; p < 
0,001). Por otro lado, se observó que a medida que 
aumentó el estrés percibido, también aumentaron 
los indicadores de agotamiento (r = 0,680; p < 0,001), 
malestar psicológico (r = 0,604; p < 0,001), depresión 
(r = 0,636; p < 0,001), ansiedad (r = 0,347; p = 0,002), 
somatización (r = 0,496; p < 0,001) e impedimento 
funcional (r = 0,376; p < 0,001).

El 97% de los docentes que completaron la for-
mación reportaron haber experimentado cambios 
en su forma de percibir las situaciones en el trabajo. 
El 64% notó cambios en las relaciones con sus cole-
gas y el 69% en las relaciones con sus alumnos. Sin 
embargo, hubo menos percepción de cambios en las 
relaciones con los supervisores, con solo el 29% no-
tando diferencias. Además, el 85% informó cambios 
en cómo manejan los conflictos, el 62% en la manera 
de asumir responsabilidades y el 72% en el control 
emocional en situaciones laborales.

En cuanto a habilidades personales, el 77% in-
dicó que podían asumir responsabilidades en con-
flictos personales, el 62% reconoció la necesidad 
de ajustes en su vida, el 55% consideró establecer 
límites y otro 55% señaló la necesidad de cambiar la 
tendencia a culpar a otros. Sin embargo, áreas como 
sentirse valorados (15%), reconocer si se minusvalo-
ran (35%) o si se victimizan (23%), mostraron menos 
percepción de cambios, indicando áreas para forta-
lecer en futuras formaciones.

Discusión
La formación en línea de BNE para docentes 

fue aceptada por la mayoría de los participantes. 
Más de la mitad de los docentes que aceptaron 

participar se mantuvieron hasta el final del curso 
y la mayoría de ellos cumplió con los criterios para 
recibir la certificación. Es importante resaltar que, 
aunque no estaba previsto, la formación en línea se 
ofreció en pleno período de pandemia de Covid-19 
(abril de 2020 a junio de 2021). Durante este tiempo, 
se experimentó una sobrecarga de tareas en línea, 
lo que provocó una alta demanda de acceso a inter-
net y sobrecarga en los sistemas a nivel mundial (Lai 
y Windmar, 2021). 

En el contexto académico, el confinamiento y dis-
tanciamiento social debido a la pandemia de Covid-19 
provocó el cierre de escuelas, institutos de formación 
e instalaciones de educación superior en la mayoría 
de los países a nivel mundial (Pokhrel y Chhetri, 2021). 
Esto generó la necesidad de realizar una transición 
sin precedentes del aprendizaje presencial tradicio-
nal al aprendizaje en línea, para lo cual estudiantes y 
educadores no estaban preparados. 

Estos factores pudieron influir en la decisión 
de una proporción considerable de docentes de no 
iniciar la formación, a pesar de haber aceptado par-
ticipar. De hecho, los problemas de acceso a internet 
fueron la razón de mayor frecuencia reportada por 
los docentes para no acceder a la formación. En la 
medida en que el sistema de internet se fortaleció 
posteriormente, es de esperar que estos inconve-
nientes de conexión no estén presentes en futuras 
formaciones.

Se reconoce el beneficio de modificar la forma-
ción respondiendo a las áreas que se fue identifican-
do que debían ser fortalecidas en el primer centro 
educativo impactado. Esto llevó a realizar cambios 
en el resto de los centros educativos, a aumentar las 
prácticas por cada bloque y los tiempos de consul-
toría de los tutores con los docentes y a fortalecer 
las dinámicas e integración de la formación. Coin-
cidiendo con el impacto observado en docentes que 
reciben formación en un ambiente de aprendizaje 
virtual (Chiappe y Cuesta, 2013), los resultados cuan-
titativos mostraron el impacto y beneficio de la for-
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mación en línea de BNE en docentes. Se observó una 
disminución en los indicadores de estrés al finalizar 
la formación, así como un incremento en los indica-
dores de calidad de vida. Estos resultados son con-
sistentes con la literatura sobre la utilidad de forta-
lecer las habilidades socioemocionales para que los 
docentes tengan mejores herramientas de afronta-
miento del estrés (Ansley y Wander, 2021; Duncan, 
2022; Greenberg et al., 2016; Jones y Ali, 2021).

Es importante reconocer que hubo grandes di-
ferencias entre la cantidad de docentes que se man-
tuvieron hasta finalizar la formación en los diversos 
centros educativos. Aunque aquellos que completa-
ron la formación expresaron alta satisfacción, tam-
bién indicaron que fue necesario realizarla fuera de 
sus horas laborales. Esto coincide con lo expresado 
por algunos de los que se dieron de baja, quienes se-
ñalaron la falta de tiempo como el segundo factor 
más reportado para no permanecer en el curso.

Destacamos los retos enfrentados por los do-
centes –cuyas demandas laborales aumentaron du-
rante la pandemia– asociados con la preparación y 
facilitación del aprendizaje en línea y el apoyo a es-
tudiantes con inquietudes socioemocionales, todo 
lo cual hizo que las líneas entre el hogar y el trabajo 
se volvieran difusas (Robinson et al., 2023) y generó 
altos niveles de estrés y desgaste emocional (Goyes 
et al., 2021). El estudio de Martí et al. (2023) con do-
centes españoles resaltó el aumento considerable 
de demandas laborales del profesorado durante su 
adaptación a las nuevas condiciones derivadas de 
la crisis sanitaria y cómo estas no han sido debida-
mente reconocidas como en otras profesiones. 

Otro estudio con personal administrativo de 
una institución universitaria informó que el tra-
bajar de forma remota desde los hogares generó 
malestar físico y mental, debido a la falta de prepa-
ración para trabajar en casa, espacios inadecuados, 
equipos inapropiados, mala conectividad a internet 
y distracciones del ambiente familiar (Gaviria et al., 
2022). Esto podría ayudar a comprender los resul-

tados obtenidos en este estudio en los indicadores 
de agotamiento, para los cuales no se observó un 
impacto de la formación. Esto es consistente con lo 
observado por Martí et al. (2023) y Goyes et al. (2021), 
quienes sostienen que el estrés y la sobrecarga labo-
ral en los docentes, al tener que adaptar las tareas 
en el trabajo durante la pandemia, tuvo un impacto 
en el agotamiento de los profesores. 

A su vez, se reconoce que el factor motivacio-
nal pudo haber jugado un rol importante en la me-
dida en que, aun cuando los docentes accedieron 
a participar voluntariamente, la decisión inicial de 
participar provino de los directivos de cada centro 
educativo. Es posible que algunos docentes se hu-
bieran sentido coaccionados a participar, a pesar 
de que se les enfatizó la voluntariedad de su par-
ticipación. Además, la formación supuso una car-
ga adicional semanal para el docente, lo que pudo 
impactar en la cantidad de docentes que no se 
mantuvieron en la formación. Se sugiere calcular la 
relación tiempo y carga de trabajo en función de la 
capacidad y tiempo del docente, con el fin de encon-
trar un equilibrio sostenible, acorde a lo sugerido en 
la literatura (López et al., 2007). Se propone que el 
centro educativo provea el espacio dentro de las ho-
ras laborales para realizar la formación.

En resumen, se puede decir que el estudio pi-
loto mostró la viabilidad de ofrecer la formación en 
línea de BNE para docentes, contando con la infraes-
tructura necesaria para su implementación en diver-
sos países de habla hispana. Reconociendo la proble-
mática internacional del estrés en los docentes y la 
necesidad de investigaciones que aporten solucio-
nes (Kyriacou, 2010), el presente estudio abre nuevos 
caminos de investigación, ya que podríamos estar 
ante un nuevo modelo formativo. Es necesario se-
guir investigando cómo el fortalecimiento de ciertas 
habilidades metacognitivas y actitudinales puede 
mejorar la salud de los docentes y su productividad e 
impactar positivamente en los alumnos. Al ser un es-
tudio de viabilidad, el siguiente paso sería un diseño 
con grupo de intervención y grupo de control, lo que 
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permitirá evaluar con mayor precisión el impacto de 
la formación. La BNE parte de la hipótesis de que el 
primer paso clave es que el adulto –en este caso, el 
docente– sea un modelo de gestión del estrés y pue-
da ser un referente en el aula para sus alumnos.

Concluimos que la BNE podría considerarse 
una alternativa valiosa en la formación educativa 
y preventiva para abordar el estrés de los docen-
tes. Desde esta perspectiva, se busca proporcionar 
estrategias de afrontamiento para mejorar la per-
cepción del estrés en el contexto educativo. La BNE 
permite al docente descubrir aspectos de sí mismo 
que permanecen ocultos a su conciencia y que se 
manifiestan como conflictos en su entorno laboral. 
La finalidad es que el docente pueda reinterpretar 
situaciones inicialmente percibidas como conflicti-
vas, reconozca su relación con su historia personal y 
entienda cómo puede aprovechar estas situaciones 
para promover su desarrollo consciente. En este pro-
ceso, el docente comprende que el estrés que expe-
rimenta está asociado a sus inferencias perceptivas, 
que están vinculadas a sus patrones inconscientes 
de representación. De este modo, el docente puede 
asumir una mayor responsabilidad respecto a lo 
que le afecta, aumentar su capacidad de respues-
ta emocional y conductual y reconocer su realidad 
como un fenómeno altamente subjetivo.

Los resultados de este estudio proporcionan 
un punto de partida para el fortalecimiento de la 
formación en BNE en docentes, al tiempo que sugie-
ren un impacto positivo en la percepción del estrés, 
los síntomas psicológicos y la calidad de vida. Estos 
hallazgos son consistentes con un estudio previo en 

el que se observó un impacto positivo en el bienestar 
psicológico y la calidad de vida de adultos de diversos 
países de Iberoamérica tras recibir la formación en 
BNE (Rivera-Medina et al., 2024). Aunque se eviden-
ció un impacto mayor en el alumnado que recibió 
la formación antes de la pandemia de Covid-19, los 
hallazgos igualmente mostraron un impacto positi-
vo en el alumnado que recibió la formación durante 
la pandemia, al igual que en la muestra de docentes. 
Hipotetizamos que el desarrollo de la autoconcien-
cia se ve favorecido por la detección de los patrones 
representacionales inconscientes, un aspecto que 
debe ser evaluado en futuras investigaciones.

Aunque Teresi et al. (2022) advierten que se 
debe tener precaución al establecer diferencias o 
efectos de diseño en los estudios piloto, debido a 
que los tamaños de muestra suelen ser pequeños, lo 
que puede llevar a estimados imprecisos, esta limi-
tación no se presentó en el presente estudio. En este 
caso, se procuró un tamaño de muestra adecuado 
para estimar los parámetros y se utilizó la técnica 
de remuestreo para obtener estimaciones precisas 
de intervalos de confianza y tamaños de efecto. Aun 
así, se reconoce la limitación del estudio, que solo in-
cluyó un grupo de intervención sin grupo de control 
y comparación. Esto resalta la necesidad de realizar 
estudios posteriores con un diseño de comparación 
antes y después, que incluya tanto un grupo de in-
tervención como un grupo de control debidamente 
aleatorizados.
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