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Educación emocional en el aula: resultados de
una intervención socioemocional breve desde
un enfoque mixto en estudiantes de enseñanza
media
Social-Emotional Learning in the classroom: results of a brief socio-emotional intervention from a mixed
approach in secondary school students

Karina González Gallardo1 , Danila Fonseca Salazar1 , Jonathan Martínez-Líbano1

Resumen

Tras la pandemia de COVID-19, se ha evidenciado la necesidad de fortalecer el desarrollo socioemocional de los estudiantes,
debido al aumento de dificultades en la convivencia escolar, la autorregulación emocional y el bienestar socioemocional. El
objetivo de este estudio fue evaluar el impacto de una intervención socioemocional breve sobre la inteligencia emocional
autopercibida en estudiantes de segundo año de enseñanza media de un establecimiento particular subvencionado de Angol,
Chile. Se utilizó un diseño cuasiexperimental pretest–postest sin grupo control, bajo un enfoque metodológico mixto. La
muestra fue intencionada (N = 18; M edad = 15.33; DE = 0.49). Se aplicó la escala TMMS-24 para evaluar atención, clari-
dad y reparación emocional. Los análisis cuantitativos, mediante t de Student para muestras relacionadas, evidenciaron un
aumento significativo en claridad emocional entre el pretest y el postest, t (17) = -2.87, p = .011, d = 0.68. La atención emo-
cional mostró una tendencia a la significancia (p = .076), con un tamaño del efecto moderado (d = 0.45), mientras que la
reparación emocional no presentó diferencias significativas (p = .642). El puntaje global del TMMS-24 aumentó, aunque sin
significación estadística (p = .075). Los hallazgos cualitativos evidenciaron mejoras en el reconocimiento y verbalización
emocional, la participación respetuosa y el uso inicial de estrategias regulatorias. Se concluye que las intervenciones socioe-
mocionales breves pueden generar efectos positivos y refuerzan la necesidad de integrar la educación emocional de manera
sistemática en el contexto escolar.

Palabras clave: educación emocional, inteligencia emocional, claridad emocional, regulación emocional, enseñanza media

Abstract

Following the COVID-19 pandemic, the need to strengthen students' socioemotional development has become increasingly
evident due to difficulties in school coexistence, emotional self-regulation, and socioemotional well-being. This study aimed
to evaluate the impact of a brief socioemotional intervention on self-perceived emotional intelligence among second-year sec-
ondary school students from a publicly subsidized private school in Angol, Chile. A quasi-experimental pretest–posttest design
without a control group was employed using a mixed-methods approach. The sample was intentional (N = 18; M age =
15.33, SD = 0.49). The TMMS-24 scale was administered to assess emotional attention, emotional clarity, and emotional
repair. Quantitative analyses using paired-samples t -tests revealed a significant increase in emotional clarity between pretest
and posttest, t (17) = -2.87, p = .011, d = 0.68. Emotional attention showed a trend toward significance (p = .076), with a
moderate effect size (d = 0.45), whereas emotional repair did not show significant differences (p = .642). The overall
TMMS-24 score increased, although without reaching statistical significance (p = .075). Qualitative findings indicated
improvements in emotional recognition and expression, respectful participation, and the initial use of emotional regulation
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strategies. It is concluded that brief socioemotional interventions may have positive effects
and reinforce the importance of systematically integrating emotional education into school
settings.

Keywords: emotional education, emotional intelligence, emotional clarity, emotional regulation, sec-

ondary education

INTRODUCCIÓN

En los últimos años, el sistema educativo a nivel mundial ha enfrentado desafíos rele-
vantes no sólo centrado en las demandas académicas, que en un principio fue la concep-
ción clásica de los colegios, sino que también a las necesidades socioemocionales de los
estudiantes, las cuales se han visto intensificadas en el contexto posterior a la pandemia
por COVID-19, con altas prevalencias de problemas de salud mental dentro del sistema
educacional chileno (Martínez-Líbano & Yeomans-Cabrera, 2024). La evidencia nacio-
nal e internacional pone en relieve el aumento sostenido en los niveles de malestar emo-
cional, dificultades en la regulación emocional y problemáticas de convivencia escolar
en niños, niñas y adolescentes, lo cual ha puesto de manifiesto la urgencia de implemen-
tar intervenciones sistemáticas orientadas al desarrollo socioemocional en el contexto
escolar (Łukasik, 2024; Salerni & Messetti, 2025), concibiendo de esta forma a los cole-
gios como factores protectores de niños, niñas y adolescentes.

En este escenario, la escuela se configura como un espacio privilegiado para el desa-
rrollo de habilidades emocionales, dado su carácter formativo, preventivo y continuo
(Parker & Bickmore, 2021). La evidencia reciente en el ámbito de la educación socioe-
mocional indica que las intervenciones escolares pueden contribuir significativamente al
bienestar emocional, al clima de aula y al fortalecimiento de habilidades intrapersona-
les, especialmente cuando estas se implementan de manera intencionada, contextuali-
zada y con una base teórica clara (Kalata et al., 2026).

Desde una perspectiva psicológica, la inteligencia emocional ha sido conceptualizada
como la capacidad para percibir, comprender y regular las emociones propias y ajenas,
con el fin de orientar el pensamiento y la conducta de manera adaptativa (Antonopou-
lou, 2024; Salovey & Mayer, 1990). Este modelo, desarrollado por Mayer y Salovey
(1990), propone una estructura jerárquica del procesamiento emocional, en la que la
comprensión emocional ocupa un rol central, actuando como un puente entre la percep-
ción de las emociones y su regulación adaptativa (Fiori, Udayar & Vesely Maillefer,
2022). Desde este marco, la claridad emocional permite otorgar significado a la expe-
riencia emocional, constituyéndose en un componente clave para el funcionamiento
emocional saludable (Martínez-Líbano, Yeomans-Cabrera, Koch, Iturra Lara & Torrijos
Fincias, 2025). En el ámbito educativo, estos planteamientos han sido articulados con
enfoques pedagógicos de educación emocional, los cuales buscan promover el desarrollo
progresivo de habilidades emocionales mediante experiencias formativas intencionadas
(Shofiyyah, Komarudin & Juita, 2023).

La inteligencia emocional autopercibida ha sido operacionalizada mediante el
modelo de meta-estado emocional, el cual distingue tres dimensiones fundamentales:
atención emocional, claridad emocional y reparación emocional (D'Amico & Geraci,
2023; Salovey, Woolery & Mayer, 2001). La atención emocional se refiere al grado en
que las personas observan y reconocen sus emociones; la claridad emocional alude a la
capacidad para comprender y diferenciar los estados emocionales; y la reparación emo-
cional se vincula con la habilidad para regular las emociones de manera adaptativa, pro-
moviendo el bienestar psicológico (Eckland & Thompson, 2023; Kosch Serey, Martínez-
Líbano & Barahona-Fuentes, 2025; Lane & Smith, 2021).
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En el contexto educativo chileno, si bien se han impulsado políticas y programas
orientados a la convivencia escolar y al desarrollo socioemocional (Ministerio de Educa-
ción, 2024), aún se observa una escasez de estudios empíricos situados que evalúen el
impacto de intervenciones socioemocionales específicas en población adolescente, consi-
derando la inteligencia emocional autopercibida como variable de interés. En este
marco, el presente estudio se propone analizar el impacto de una intervención socioe-
mocional breve en estudiantes de segundo año de enseñanza media, aportando eviden-
cia empírica situada que contribuya al diseño de prácticas educativas que promuevan el
bienestar socioemocional y fortalezcan la convivencia escolar.

MATERIALES Y MÉTODOS

Diseño de la investigación

El presente estudio se adscribe a un diseño cuasiexperimental pretest–postest sin grupo
control, en el cual se evaluó a un mismo grupo de participantes antes y después de la
implementación de una intervención socioemocional (Hernández Sampieri, 2018). Se
adoptó un enfoque metodológico mixto, combinando análisis cuantitativos y cualitati-
vos. Además, la investigación incorporó principios de la investigación–acción, orientada
a la mejora de la práctica educativa mediante la reflexión situada (Risku, 2018). La
intervención fue diseñada a partir de la observación del contexto escolar, la identifica-
ción de necesidades socioemocionales y la implementación de acciones pedagógicas
intencionadas.

Descripción de la muestra

La muestra estuvo conformada por 18 estudiantes, de los cuales 14 correspondían al
género masculino y 4 al género femenino. La edad de los participantes osciló entre los
15 y 16 años (M = 15.33; DE = 0.49). El muestreo fue no probabilístico de tipo inten-
cional por conveniencia, seleccionado debido a la accesibilidad de los participantes y a
la viabilidad de implementación de la intervención en un contexto educativo específico,
criterio ampliamente utilizado en investigaciones aplicadas cuando el acceso a la pobla-
ción está condicionado por factores institucionales o logísticos (Hernández Sampieri,
2018). Asimismo, este tipo de muestreo resulta pertinente en estudios exploratorios o
cuasiexperimentales realizados en contextos naturales, donde el control total sobre la
asignación de participantes no siempre es factible (Gayle, LaForce, & Linden, 2021). Los
criterios de inclusión consideraron: (a) pertenecer al nivel de enseñanza media del esta-
blecimiento, (b) contar con consentimiento informado por parte de los apoderados, y
(c) haber participado de manera completa en la intervención socioemocional, inclu-
yendo la aplicación de los instrumentos en las mediciones pretest y postest. Como crite-
rios de exclusión, se estableció la inasistencia reiterada a las sesiones del taller o la no
respuesta completa de los instrumentos de evaluación, aunque no se registraron casos
que cumplieran con dichos criterios.

Instrumentos

Para la medición de la inteligencia emocional se utilizó la escala Trait Meta-Mood Scale
(TMMS-24) (Salovey et al., 2001), la cual mide el constructo a partir de 24 ítems, los
cuales, a su vez, evalúan las tres dimensiones: la atención emocional (8 ítems), claridad
emocional (8 ítems) y reparación emocional (8 ítems). Las respuestas se registran
mediante una escala tipo Likert, permitiendo obtener puntajes específicos para cada
dimensión y un puntaje total de inteligencia emocional auto percibida. Para el presente
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estudio se utilizó la versión validada para la población infantojuvenil en Chile (Martíne-
z-Líbano, Yeomans-Cabrera, Serey et al., 2025). La confiabilidad del instrumento para
esta aplicación fue excelente (α = 0,93; ω = 0,93).

Las variables sociodemográficas fueron recogidas mediante un cuestionario sociode-
mográfico para caracterizar a la muestra, considerando variables como edad, género,
nacionalidad y promedio general estimado.

Finalmente se incorporaron dos preguntas abiertas de carácter reflexivo, orientadas
a profundizar en la experiencia subjetiva de los estudiantes respecto a su vivencia emo-
cional y a sus procesos de atención, comprensión y regulación emocional: "Cuando tie-
nes una emoción muy fuerte (como enojo, tristeza o alegría intensa), ¿qué sueles hacer
para manejarla o expresarla?" y "Piensa en una situación reciente en la que sentiste una
emoción importante: ¿cómo te diste cuenta de lo que estabas sintiendo y cómo lo enten-
diste?"

Técnicas de análisis de datos

Los datos cuantitativos obtenidos mediante la aplicación del TMMS-24 fueron organiza-
dos, codificados y tabulados en una planilla de cálculo, para posteriormente ser analiza-
dos por medio del software estadístico SPSS. En una primera etapa se realizó un análisis
descriptivo, calculando medidas de tendencia central (media) y dispersión (desviación
estándar) para cada una de las dimensiones evaluadas: atención emocional, claridad
emocional y reparación emocional.

Posteriormente, considerando el diseño pretest–postest sin grupo control, se aplicó la
prueba t de Student para muestras relacionadas, con el objetivo de comparar los punta-
jes obtenidos por el mismo grupo de estudiantes antes y después de la intervención y
determinar la existencia de diferencias estadísticamente significativas en sus medias.
Esta prueba se utilizó debido a su pertinencia para analizar cambios en una misma
muestra medida en dos momentos distintos, donde se destaca su potencia para compa-
rar medias y desviaciones estándar en estudios de tipo preexperimental (Hernández
Sampieri, 2018).

En cuanto a los datos cualitativos, provenientes de las preguntas abiertas y de las
pautas de observación, se desarrolló un análisis de contenido de carácter interpretativo,
orientado a identificar manifestaciones asociadas a la atención, comprensión y regula-
ción emocional. A partir de las respuestas de los estudiantes se identificaron categorías
asociadas a la atención emocional, claridad emocional, reparación emocional, y mani-
festaciones de convivencia observadas durante la intervención. Este proceso de categori-
zación fue realizado de manera independiente por dos investigadores, con el propósito
de aumentar la objetividad y precisión del análisis.

La integración de los resultados cuantitativos y cualitativos permitió una interpreta-
ción más comprensiva del impacto de la intervención en el fortalecimiento de la inteli-
gencia emocional auto percibida de los estudiantes.

Procedimiento

La implementación de la intervención socioemocional se desarrolló en etapas sucesivas
que permitieron asegurar una planificación adecuada, una ejecución coherente con los
objetivos propuestos y una evaluación sistemática del proceso (ver Tabla 1).

En primera instancia se solicitó autorización formal al equipo directivo del estableci-
miento educacional, presentando el programa de intervención, sus objetivos, fundamen-
tación teórica, metodología de trabajo y cronograma de ejecución. Posteriormente, se
coordinó con la profesora jefe y la orientadora del curso la organización de las sesiones,
definiendo horarios y espacios para su aplicación. Una vez aprobado el programa por la
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institución, se realizó una reunión informativa con los apoderados, en la cual se explicó
el propósito de la intervención, el carácter voluntario de la participación, el resguardo
de la confidencialidad y el uso académico de la información. En dicha instancia se entre-
garon y firmaron los consentimientos informados que autorizaron la participación de los
estudiantes. Antes de iniciar la primera sesión de intervención, se aplicó el cuestionario,
el cual incluía las variables sociodemográficas, la escala TMMS-24 y las preguntas abier-
tas.

La intervención se desarrolló en seis sesiones con la periodicidad de 1 por semana;
cada sesión tuvo una duración de 45 minutos, realizada dentro del horario de orienta-
ción y/o religión. Las actividades fueron diseñadas en coherencia con principios de la
educación emocional.

Tabla 1
Descripción y objetivos de sesiones de intervención

Sesión Enfoque principal Objetivo Actividades desarrolladas

1 Reconocimiento emocional
Favorecer el reconocimiento inicial de
emociones y diferenciar emoción,
sentimiento y estado de ánimo.

Aplicación TMMS-24 (pre test) y preguntas abiertas
(2). Dinámica de presentación, identificación de
emociones básicas y registro reflexivo de
emociones cotidianas.

2 Atención emocional
Fortalecer la capacidad de observar y
atender conscientemente las
emociones.

Ejercicios de respiración consciente, mindfulness y
reflexión grupal.

3 Claridad emocional
Promover la identificación y
comprensión de emociones
específicas.

Uso de la rueda de emociones, análisis de
situaciones cotidianas.

4 Regulación emocional Desarrollar estrategias de manejo
emocional.

Técnica del semáforo emocional, ejercicios de
autocontrol y análisis de casos.

5 Competencia social Fomentar la empatía y la
comunicación asertiva.

Actividades colaborativas, role-playing y resolución
de conflictos.

6 Integración y cierre Consolidar aprendizajes
socioemocionales.

Reflexión final, diálogo grupal y cierre simbólico del
proceso. Aplicación TMMS-24 (postest) y preguntas
abiertas (2).

Las sesiones 2, 3 y 4 se vinculan directamente con las dimensiones evaluadas por el ins-
trumento TMMS-24, mientras que las sesiones restantes cumplen una función introduc-
toria, integradora y de cierre del proceso de intervención. Durante cada sesión se utili-
zaron pautas de observación estructurada para registrar aspectos relacionados con la
participación, expresión emocional, regulación y convivencia, lo que permitió comple-
mentar la evaluación del proceso. Al finalizar la sexta sesión de intervención, se aplicó
nuevamente el instrumento TMMS-24 como postest, con el propósito de identificar posi-
bles variaciones en la percepción emocional de los estudiantes.

Aspectos éticos

Para la realización del presente estudio, se resguardaron los principios éticos fundamen-
tales para el trabajo con adolescentes, en coherencia con los lineamientos éticos de la
investigación educativa, entregando un consentimiento informado al establecimiento
educacional y a los padres y apoderados del curso a intervenir. Además, se aseguró que
la participación de los estudiantes fuese de carácter voluntario y sin ningún tipo de cali-
ficación, con el fin de evitar posibles consecuencias no deseadas en el grupo. Se garan-
tizó el anonimato, el resguardo de los datos y el uso de información obtenida de parte
del curso, señalando de forma explícita que toda información reunida es de carácter
confidencial y que sería usada solamente con fines académicos.
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RESULTADOS

Resultados cuantitativos

Los resultados mostraron un aumento en todas las dimensiones evaluadas (ver Tabla 2),
el análisis descriptivo mostró un aumento en las medias de las tres dimensiones evalua-
das. A nivel global, el puntaje total del TMMS-24 aumentó de 73.83 (DE = 14.81) en el
pretest a 82.11 (DE = 19.25) en el postest, t(17) = -1.90, p = .075, con un tamaño del
efecto moderado (d = -0.45), reflejando una mejora general en la inteligencia emocio-
nal autopercibida por parte de los participantes.

Con respecto a la dimensión de la claridad emocional, la prueba t mostró un
aumento desde el pretest (M = 24.56, DE = 5.59) al postest (M = 29.06, DE = 6.52),
t(17) = -2.87, p = .011. Este hallazgo, sumado a un tamaño del efecto moderado-alto
(d = -0.68), confirma que el taller produjo una mejora estadísticamente significativa en
la capacidad de los participantes para comprender y dar sentido a sus emociones.

Respecto a la dimensión de la atención emocional, se observó un incremento en la
media (Mpre = 22.72; Mpost = 25.72), aunque la diferencia no alcanzó significación
estadística convencional, (t(17) = -1.89, p = .076, no obstante, el tamaño del efecto fue
moderado (d = -0.45), lo que sugiere una tendencia positiva.

Finalmente, en la dimensión de reparación emocional podemos referir que hubo una
diferencia menor, pero positiva entre el pre y el post; no se encontraron diferencias esta-
dísticas significativas entre las mediciones (Mpre = 26.56; Mpost = 27.33), t(17) =
-0.47, p = .642, y el tamaño del efecto fue bajo (d = -0.11), siendo esta dimensión en la
que se produjo la menor repercusión del taller en esta muestra.

Tabla 2
Medias, Desviaciones Estándar y Resultados del t de Student para Muestras Relacionadas en el TMMS-24 (Pre y Post Intervención)

Dimensión M (Pre) DE (Pre) M (Post) DE
(Post) t(17) p d de

Cohen IC 95 % d

Atención emocional 22.72 4.20 25.72 6.81 -1.89 .076 -0.45 [-0.93, 0.05]
Claridad emocional 24.56 5.59 29.06 6.52 -2.87 .011 -0.68 [-1.18, -0.15]
Reparación emocional 26.56 7.47 27.33 7.67 -0.47 .642 -0.11 [-0.57, 0.35]
Inteligencia Emocional 73.83 14.81 82.11 19.25 -1.90 .075 -0.45 [-0.93, 0.04]

Nota: Se usó la prueba t para muestras relacionadas. Valores negativos indican un aumento en los puntajes postest. p < .05 se considera
estadísticamente significativo.

Resultados cualitativos

Los resultados cualitativos se analizaron mediante un enfoque comparativo
pretest–postest, a partir de las respuestas a las preguntas abiertas aplicadas (ver Tabla
3). El análisis se organizó en función de las dimensiones de la inteligencia emocional
autopercibida: atención emocional, claridad emocional y reparación emocional, comple-
mentándose con observaciones relativas a la convivencia y expresión emocional en el
contexto grupal.
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Tabla 3
Comparación de resultados cualitativos pretest y postest según dimensiones de la inteligencia emocional

Dimensión Manifestaciones pretest Manifestaciones postest Ejemplos de evidencias
representativas

Atención emocional
Escasa conciencia de los estados
emocionales; tendencia a evitar o
ignorar emociones.

Mayor reconocimiento consciente
de emociones y disposición a
observar lo que sienten.

Pre: “Normalmente suelo
alejarme de eso o
ignorarlo”. Post: “Intento
calmarme estando solo o
hablando con alguien que
me entienda”.

Claridad emocional
Dificultad para diferenciar
emociones; uso de descriptores
vagos o confusos.

Mayor comprensión y diferenciación
de los estados emocionales.

Pre: “Me siento bien o
rara”. Post: “Me di cuenta
de cómo me sentía y traté
de calmarme”.

Reparación emocional Estrategias de regulación limitadas;
evitación o impulsividad.

Uso incipiente de estrategias
adaptativas de regulación
emocional.

Referencias post
intervención a buscar
calma, apoyo social o
autocontrol.

Convivencia y expresión
emocional

Interacciones marcadas por
impulsividad, burlas y conflictos.

Mejora progresiva en el respeto, la
participación y la comunicación
emocional.

Observaciones de mayor
escucha y respeto durante
las sesiones.

En la dimensión de atención emocional, durante el pretest se evidenció una baja disposi-
ción a reconocer los propios estados emocionales, manifestándose en conductas de evi-
tación o desatención emocional. Tras la intervención, los estudiantes mostraron una
mayor apertura a observar y reconocer sus emociones, lo que indica un avance en la
conciencia emocional.

Respecto a la claridad emocional, los resultados muestran uno de los cambios más
significativos. Antes de la intervención, predominaban descripciones emocionales poco
precisas; posteriormente, los estudiantes evidenciaron una mayor capacidad para com-
prender y dar sentido a lo que sentían. Este hallazgo resulta coherente con los resulta-
dos cuantitativos, donde la claridad emocional fue la dimensión que presentó cambios
estadísticamente significativos.

En cuanto a la reparación emocional, los resultados cualitativos reflejan avances ini-
ciales. En el pretest, los estudiantes tendían a responder de manera impulsiva o a evitar
las emociones desagradables; en el postest, emergen referencias a estrategias más adap-
tativas, aunque aún incipientes, lo que sugiere que la regulación emocional requiere
procesos de intervención más prolongados para su consolidación.

En conjunto, los resultados cuantitativos y cualitativos evidencian una tendencia
consistente hacia el fortalecimiento de las competencias socioemocionales evaluadas,
especialmente en la dimensión de claridad emocional. Aunque atención y reparación no
alcanzaron significancia estadística, los incrementos y tamaños del efecto observados
sugieren avances incipientes que podrían consolidarse mediante intervenciones de
mayor duración o continuidad.

DISCUSIÓN

El presente estudio tuvo como objetivo evaluar el impacto de una intervención socioe-
mocional en la inteligencia emocional autopercibida de estudiantes de segundo año de
enseñanza media, considerando las dimensiones de atención emocional, claridad emo-
cional y reparación emocional, evaluadas mediante el instrumento TMMS-24. Desde
este marco, la discusión de los resultados se organiza en función de cada una de estas
dimensiones, finalizando con el análisis del puntaje global de inteligencia emocional.
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Atención emocional

En relación con la atención emocional, los resultados cuantitativos evidenciaron un
aumento en la media entre el pretest y el postest; sin embargo, esta diferencia no
alcanzó significación estadística (p = 0.076), aun cuando se observó un tamaño del
efecto moderado. Este patrón sugiere una tendencia positiva asociada a la intervención,
aunque insuficiente para consolidarse estadísticamente en el período evaluado, lo que
puede explicarse, en parte, por la duración acotada de la intervención y el tamaño
muestral, factores que limitan la detección de cambios en dimensiones emocionales que
suelen evolucionar de manera gradual.

Desde una perspectiva teórica, la ausencia de un incremento significativo en la aten-
ción emocional puede interpretarse como un resultado funcional y coherente con el
enfoque de la intervención. La literatura ha advertido que un aumento indiscriminado
de la atención emocional, cuando no se articula con procesos de claridad y regulación
emocional, puede asociarse a rumiación emocional, hiperfocalización afectiva y mayor
malestar psicológico (Lask, Moyal & Henik, 2021). En este sentido, el hecho de que la
atención emocional no haya aumentado de forma significativa podría indicar que la
intervención evitó promover una conciencia emocional desadaptativa, favoreciendo un
equilibrio entre la observación emocional y la comprensión de las emociones.

El fortalecimiento significativo de la claridad emocional observado en el estudio
podría haber actuado como un factor modulador del desarrollo de la atención emocio-
nal, permitiendo que los estudiantes comenzaran a observar sus emociones de manera
más consciente, pero sin una focalización excesiva. Esta interpretación es consistente
con el modelo de inteligencia emocional, que concibe la atención emocional como una
dimensión necesaria pero insuficiente por sí sola para el funcionamiento emocional
adaptativo, requiriendo su articulación con la comprensión y la regulación emocional
(Zhang, 2025). En esta línea, estudios previos han demostrado que la claridad emocio-
nal desempeña un rol protector al modular la relación entre atención emocional y bien-
estar psicológico (Martínez-Líbano, Yeomans-Cabrera, Koch et al., 2025)

Los resultados cualitativos refuerzan esta lectura, evidenciando una mayor disposi-
ción de los estudiantes a reconocer y validar sus emociones en situaciones cotidianas.
Estos cambios, aunque incipientes, sugieren un avance formativo relevante en la con-
ciencia emocional inicial, que podría constituir una base para desarrollos posteriores
más consistentes en la atención emocional, especialmente mediante intervenciones de
mayor duración y continuidad pedagógica.

Claridad emocional

La claridad emocional fue la única dimensión que presentó un aumento estadística-
mente significativo tras la intervención (p = 0.011), con un tamaño del efecto modera-
do-alto, constituyéndose en el hallazgo central del estudio. Este resultado indica que los
estudiantes lograron una mayor capacidad para identificar, comprender y diferenciar
sus estados emocionales.

Desde una perspectiva teórica, este hallazgo se alinea con el modelo de inteligencia
emocional propuesto por Salovey y Mayer (1990), el cual plantea que la claridad emo-
cional cumple una función nuclear dentro del procesamiento emocional, actuando como
un puente entre la atención a las emociones y su regulación adaptativa (Salovey &
Mayer, 1990; Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995; Salovey et al., 2001). La
comprensión emocional permite no solo identificar lo que se siente, sino también otor-
gar significado a la experiencia emocional, facilitando una relación más funcional con
los propios estados afectivos (Harris, Anderson & Visconti, 2022).
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La evidencia empírica reciente respalda esta interpretación, mostrando que la clari-
dad emocional suele ser la dimensión más sensible al cambio tras intervenciones socioe-
mocionales breves en contextos educativos, particularmente en población adolescente
(Sánchez-Herrera, Guerrero-Barona, Sosa-Baltasar, Moreno-Manso & Durán-Vinagre,
2022). Asimismo, mayores niveles de claridad emocional se han asociado con un menor
uso de estrategias desadaptativas de regulación y con mejores indicadores de ajuste psi-
cológico (Park & Naragon-Gainey, 2020).

El aumento significativo en claridad emocional puede explicarse por el énfasis de la
intervención en actividades de reflexión guiada, identificación emocional y verbaliza-
ción de experiencias afectivas. Los resultados cualitativos refuerzan esta interpretación,
evidenciando una mayor capacidad de los estudiantes para reconocer, nombrar y com-
prender sus emociones en situaciones cotidianas. En conjunto, estos hallazgos permiten
sostener que la claridad emocional constituye un primer nivel de impacto en los proce-
sos formativos de educación emocional y una base necesaria para el desarrollo posterior
de habilidades regulatorias más complejas (Llamas‐Díaz, Cabello, Megías‐Robles &
Fernández‐Berrocal, 2022).

Reparación emocional

En cuanto a la reparación emocional, los resultados no evidenciaron diferencias estadís-
ticamente significativas entre las mediciones pretest y postest (p = 0.642), presentando
un tamaño del efecto bajo. Este hallazgo sugiere estabilidad en la percepción que los
estudiantes tienen respecto de su capacidad para regular sus emociones de manera
adaptativa.

Desde los modelos contemporáneos de regulación emocional, este resultado era
esperable, dado que la reparación emocional implica una secuencia compleja de proce-
sos cognitivos y conductuales que requieren tiempo, práctica reiterada y contextos de
retroalimentación constante para consolidarse (Wright, Adcock & LaBar, 2025). En
población adolescente, estos procesos se encuentran aún en desarrollo, lo que refuerza
la plausibilidad de la ausencia de cambios cuantitativos inmediatos tras una interven-
ción breve (Kosch Serey et al., 2025).

La literatura especializada señala que la regulación emocional depende en gran
medida de la transferencia efectiva de estrategias a contextos reales, lo que supone un
proceso progresivo de ensayo, error y ajuste que difícilmente se consolida en interven-
ciones acotadas (Wright et al., 2025). Desde esta perspectiva, la ausencia de significan-
cia estadística no debe interpretarse como un fracaso de la intervención, sino como una
manifestación de la naturaleza gradual y acumulativa del desarrollo de las habilidades
regulatorias.

Esta interpretación se ve reforzada por los resultados cualitativos, que evidencian la
emergencia inicial de estrategias más adaptativas, como la búsqueda de calma o el dis-
tanciamiento momentáneo de situaciones estresantes. Estos avances, aunque incipien-
tes, sugieren procesos de aprendizaje en curso que aún no alcanzan el nivel de consoli-
dación necesario para reflejarse estadísticamente. Desde una perspectiva educativa,
estos hallazgos refuerzan la necesidad de intervenciones de mayor duración y continui-
dad pedagógica, que permitan traducir los avances en atención y claridad emocional en
mejoras más consistentes en la regulación emocional (Salovey et al., 1995).

Inteligencia emocional global

Respecto al puntaje total de inteligencia emocional, se observó un aumento entre el pre-
test y el postest (M_pre = 73.83; M_post = 82.11), aunque la diferencia no alcanzó sig-
nificación estadística convencional (p = 0.075), presentando un tamaño del efecto
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moderado. Este resultado sugiere una tendencia general positiva asociada a la interven-
ción, coherente con los incrementos observados en las dimensiones específicas, particu-
larmente en claridad emocional.

Desde una perspectiva integradora, este patrón puede interpretarse como una conse-
cuencia del carácter multidimensional de la inteligencia emocional. La evidencia con-
temporánea ha señalado que las intervenciones socioemocionales generan efectos dife-
renciados en sus distintas dimensiones, siendo algunas más sensibles a procesos formati-
vos breves que otras, como la regulación emocional (Cipriano et al., 2023).

En este sentido, el fortalecimiento significativo de la claridad emocional, junto con
los avances incipientes observados en atención y reparación emocional, refuerza la com-
prensión de la inteligencia emocional como un constructo dinámico, cuyos componentes
evolucionan a ritmos distintos (MacCann et al., 2020). Investigaciones recientes indican
que los cambios en indicadores globales suelen emerger con mayor claridad en interven-
ciones de mayor duración o con seguimientos longitudinales, una vez que los avances
en dimensiones específicas comienzan a consolidarse (McCormick et al., 2021). Desde
esta lógica, el aumento observado en el puntaje global puede interpretarse como un
indicador temprano de impacto, coherente con estudios que muestran que los progra-
mas de educación emocional suelen generar inicialmente cambios en el autoconoci-
miento emocional, los cuales posteriormente facilitan mejoras más amplias en el funcio-
namiento socioemocional y el bienestar (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017).

Limitaciones

Dentro de las limitaciones del presente estudio, podemos señalar que el diseño fue limi-
tado dado que se tuvo un tamaño muestral reducido (solo 18 participantes), la ausencia
de un grupo de control y una muestra por conveniencia, por lo que esto limita la poten-
cia estadística y la generación de los resultados, debido a lo cual se hace difícil atribuir
de manera causal los cambios exclusivamente a la intervención. Además, la utilización
de autoinformes como el TMMS-24, aunque presentaron buenos índices de confiabili-
dad, siempre es susceptible a la deseabilidad social y a los sesgos de respuesta. En
cuanto a la implementación, hubo dificultades de asistencia o retrasos en algunos parti-
cipantes y reprogramación de sesiones por actividades del establecimiento.

Proyecciones de la investigación

Para futuras investigaciones, sería recomendable diseñar programas sostenidos en el
tiempo, que no se limiten a un número determinado de sesiones, sino que se integren de
manera sistemática al Proyecto Educativo Institucional. De esta forma, se podría conso-
lidar el desarrollo de la inteligencia emocional como un componente esencial del pro-
ceso formativo de los estudiantes. Asimismo, se propone incorporar estrategias interdis-
ciplinarias que involucren a docentes de distintas áreas, favoreciendo una mirada inte-
gral del bienestar socioemocional. Los educadores cumplen un rol fundamental en la
promoción del bienestar emocional y en la regulación afectiva dentro del aula; por ello,
el acompañamiento y la formación en esta temática se presentan como una necesidad
prioritaria en el ámbito educativo. Del mismo modo, se sugiere fomentar la participa-
ción activa de las familias y de la comunidad educativa, con el propósito de generar
redes de apoyo que refuercen las habilidades socioemocionales y, en consecuencia,
potencien el aprendizaje académico de los estudiantes.
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CONCLUSIÓN

El presente estudio permitió analizar el impacto de una intervención socioemocional
breve en estudiantes de segundo año de enseñanza media, aportando resultados rele-
vantes para el campo de la educación emocional en contextos escolares. En un escenario
educativo marcado por las consecuencias socioemocionales derivadas de la pandemia,
esta investigación entrega evidencia empírica situada que refuerza la pertinencia de
implementar programas sistemáticos orientados al desarrollo emocional en la adoles-
cencia.

Los hallazgos evidenciaron un impacto significativo en la dimensión de claridad
emocional, reflejado en un resultado estadísticamente significativo entre las mediciones
de pretest y postest. Este resultado sugiere que las actividades centradas en la reflexión
guiada, la identificación y la verbalización de las emociones favorecieron el autoconoci-
miento y la comprensión de los propios estados afectivos, consolidando un primer nivel
de impacto formativo en procesos de educación emocional.

En contraste, las dimensiones de atención emocional y reparación emocional no pre-
sentaron cambios estadísticamente significativos, aunque sí mostraron tendencias positi-
vas y tamaños del efecto pequeños a moderados. Estos resultados son coherentes con la
literatura especializada, la cual señala que la atención emocional debe mantenerse en
equilibrio con la claridad para evitar procesos desadaptativos, y que la regulación emo-
cional constituye una habilidad de mayor complejidad psicológica, cuyo desarrollo
requiere intervenciones más prolongadas y oportunidades sistemáticas de práctica en
contextos cotidianos.

En conjunto, los resultados permiten concluir que la intervención implementada fue
eficaz para fortalecer determinadas dimensiones de la inteligencia emocional, particu-
larmente la claridad emocional, y para generar avances formativos iniciales en la aten-
ción y regulación emocional. Estos avances podrían consolidarse mediante intervencio-
nes de mayor duración en el tiempo y con continuidad pedagógica. Desde una perspec-
tiva educativa, los hallazgos contribuyen a la práctica y a la evidencia empírica disponi-
ble para el diseño e implementación de programas de educación emocional en contextos
escolares, destacando la importancia de enfoques progresivos, sostenidos en el tiempo y
articulados con políticas de convivencia educativa y bienestar socioemocional que favo-
rezcan el desarrollo integral del estudiantado.
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