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Resumen

El objetivo de esta investigación fue analizar las estrategias de regulación 
emocional que utilizan los futuros profesores de inglés y su relación con las 
creencias de autoeficacia en el contexto de sus prácticas docentes. El diseño 
utilizado fue cualitativo exploratorio. Como referentes teóricos se utilizó la 
teoría de la autoeficacia de Bandura (1997) y el modelo de Gross (2002). La 
muestra consistió en diez futuros profesores de inglés de una universidad 
pública del sureste de México. Se utilizó la entrevista como instrumento de 
recolección de datos. Los hallazgos indicaron que todos los participantes 
utilizan, aunque de manera inconsciente, estrategias de regulación emocio-
nal. En cuanto a las creencias de autoeficacia, se halló que siete participan-
tes se consideraron altamente capaces y tres se autoevaluaron como media-
namente competentes. El sentido de autoeficacia creció paulatinamente a 
lo largo de un año de prácticas. Estos hallazgos concuerdan con la literatu-
ra existente en el sentido de que aquellos profesores que utilizan estrategias 
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de regulación emocional controlan mejor sus emociones y sus creencias de 
autoeficacia son más altas, lo que a la vez redunda en su bienestar.

Palabras clave: regulación emocional, autoeficacia, profesores, inglés.

Introducción

Durante décadas, tanto profesores como estudiantes han gestionado sus emo-
ciones de manera intuitiva, utilizando herramientas aprendidas a lo largo de 
su vida cotidiana, ya sean estas efectivas o no. No obstante, los resultados no 
siempre han sido los mejores, dado que el aula es un espacio social donde las 
emociones humanas conviven en toda su complejidad y magnitud. A raíz del 
reconocimiento científico de la importancia de las emociones y su regulación 
(Deng et al., 2022), el interés por investigarlas en el ámbito educativo ha 
crecido significativamente en los últimos años.

Las emociones desempeñan un papel fundamental en cualquier contex-
to educativo, especialmente en las aulas donde se enseñan y aprenden len-
guas extranjeras. El aprendizaje de un idioma no solo implica la cognición 
de los estudiantes, sino también su personalidad e identidad (King y Ng, 
2018), generando estados emocionales que, si se gestionan adecuadamente, 
pueden potenciar el aprendizaje, pero cuya falta de regulación puede llevar 
a situaciones desafiantes. Es en ese contexto emocionalmente demandante 
donde se forman los futuros profesores de inglés. 

La investigación internacional ha mostrado, para los profesores en 
servicio, que las estrategias de regulación emocional (ere) juegan un 
papel importante (Chang y Taxer, 2020; Fathi et al., 2022; Fathi y De-
rakhshan, 2019). Desafortunadamente, siguen siendo escasos los trabajos 
que abordan las emociones de los futuros profesores de inglés y estos se 
enfocan más en las experiencias emocionales (Ji et al., 2022; Zhu, 2017) 
que en la regulación emocional. En México, la adecuada formación de 
profesores de inglés es una actividad crucial dada la existencia de un 
rezago importante en cuanto al dominio del idioma (Meneses, 2023). No 
obstante, la investigación respecto de las estrategias de regulación emo-
cional sigue siendo escasa, tanto para los profesores en servicio como 



53	 F U T U R O S  P R O F E S O R E S  D E  I N G L É S �

para los que se encuentran formándose (por ejemplo, Arizmendi et al., 
2016; Méndez, 2022). 

En particular, las prácticas de enseñanza (en adelante pe) que realizan los 
profesores en formación son un espacio plagado de una variedad de emocio-
nes tanto positivas como negativas (Hascher y Waber, 2021). En términos 
generales, los hallazgos actuales sobre el tema muestran que las emociones 
positivas parecen prevalecer durante estas prácticas (Bach y Hagenauer, 2022). 
No obstante, también se ha hallado que emociones negativas, como la ansie-
dad, se presentan en las prácticas, sobre todo causadas por dificultades de 
manejo de grupo (Akbari et al., 2017). 

Las emociones se relacionan con otros aspectos igualmente impor-
tantes de los futuros profesores de inglés; uno que ha mostrado especial 
influencia es el de las creencias de autoeficacia docente (cad). Se ha halla
do que la alegría se relaciona positivamente con estas, mientras que la ira 
lo hace negativamente. Además, la ansiedad se vincula negativamente  
con las cad para la gestión del aula y, especialmente, con las estrategias 
de enseñanza (Bach y Hagenauer, 2022). Los hallazgos en México (Reyes-
Cruz, 2020; Cocca y Cocca, 2016) se encuentran en línea con los estudios 
anteriores.

Como puede observarse, existe aún mucho por investigar en lo que se 
refiere a las ere y las cad, tanto en el terreno nacional como en el internacio-
nal. Con la intención de contribuir a la mejor comprensión de estos temas, 
esta investigación tuvo como objetivo analizar las estrategias de regulación 
emocional que utilizan los futuros profesores de inglés en el contexto de sus 
pe y su relación con las cad. De este objetivo se buscó responder principal-
mente dos preguntas de investigación: ¿cuáles son las estrategias de regulación 
emocional que utilizan los futuros profesores de inglés en el contexto de sus 
prácticas de enseñanza?, y ¿qué relación guardan las estrategias de regulación 
emocional con las creencias de autoeficacia docente?

Esta investigación posee el potencial de aportar una comprensión más 
profunda sobre las estrategias de regulación emocional empleadas por los 
futuros profesores de inglés durante sus pe y su relación con las creencias 
de autoeficacia docente. Esta perspectiva permite reevaluar la importancia 
de ambos constructos en la formación de docentes, y en ese sentido, im-
plementar acciones formativas que posibiliten a los futuros docentes do-
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minar sus emociones. De este modo, podrían incrementarse sus creencias 
de autoeficacia, logrando mejores resultados tanto en sus prácticas peda-
gógicas como en su futura vida profesional. A largo plazo, la mejora en la 
formación docente podría traducirse en un aprendizaje más efectivo del 
inglés por parte de los estudiantes.

Revisión de la literatura 

Las estrategias de regulación emocional (ere) han sido objeto de pocas 
investigaciones en el área de lenguas y se han enfocado principalmente en 
diversas facetas de la regulación emocional de los profesores. Una de ellas 
son las ere que utilizan con sus estudiantes. Se ha hallado que las más co-
munes son las de cambio cognitivo, mismas que se consideran efectivas, 
aunque se requiere mejorarlas fomentando las estrategias de modificación 
de las respuestas (Bielak y Mystkowska-Wiertelak, 2020). También se ha 
encontrado que los profesores, al adoptar el rol de “cuidadores”, enfrentan 
desafíos emocionales para equilibrar la atención a las emociones de los es-
tudiantes y las demandas del plan de estudios. De igual forma, los profeso-
res enfrentan una carga emocional al gestionar y ocultar sus propias emo-
ciones (Gkonou y Miller, 2019).

Respecto de las ere que los profesores utilizan para regularse a sí mis-
mos, los estudios (Jiang et al., 2016; Kozubal et al., 2023) sugieren que la 
regulación emocional que se enfoca en los antecedentes podría ser más 
beneficiosa que aquella centrada en la respuesta emocional. La reevaluación 
se muestra como una estrategia más efectiva que la supresión para aumen-
tar la expresión de emociones positivas y disminuir la expresión de emo-
ciones negativas. Asimismo, se plantea que la supresión como técnica de-
bería ser desalentada, dado que podría reducir la expresión de emociones 
positivas, incrementar la expresión de emociones negativas y dificultar el 
establecimiento de relaciones positivas entre profesores y estudiantes, ge-
nerando un ciclo adverso. 

Otros estudios han vinculado las ere con el ámbito laboral. Por ejemplo, 
Greenier et al. (2021) investigaron la influencia de las ere y el bienestar psico-
lógico en el compromiso laboral de los docentes. Los resultados indicaron que 
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tanto la regulación emocional como el bienestar psicológico predicen signifi-
cativamente el compromiso laboral de los profesores. De manera similar, Gha-
nizadeh y Royaei (2015) investigaron la relación dinámica entre la regulación 
emocional, las estrategias de labor emocional y el agotamiento de los docentes. 
Los resultados mostraron que, aunque de manera negativa, tanto la regulación 
emocional como las estrategias de labor emocional pueden explicar la expe-
riencia de agotamiento de los profesores. Asimismo, Li y Lv (2022) investigaron 
la relación entre la resiliencia, la regulación emocional y su éxito en el contex-
to chino. Los hallazgos mostraron una correlación directa y positiva entre la 
regulación emocional, la resiliencia y el éxito de los profesores de inglés como 
lengua extranjera. 

En lo que concierne las investigaciones que involucran las creencias de 
autoeficacia, estas se han estudiado en relación con diversas variables, entre 
ellas las ere. Fathi y Derakhshan (2019) analizaron la predicción del nivel de 
estrés en profesores de inglés como lengua extranjera en función de sus creen-
cias de autoeficacia y regulación emocional. Los resultados revelaron que la 
autoeficacia del profesor y la regulación emocional podían explicar el 22.1% 
y el 14.2% del estrés de los profesores de inglés como lengua extranjera, res-
pectivamente.

Li (2023) investigó el efecto de la autoeficacia, la resiliencia y la regula-
ción emocional en el agotamiento del profesor. Los hallazgos del estudio 
respaldan el marco teórico que sugiere una relación negativa entre la auto-
eficacia y la resiliencia del profesor y el agotamiento profesional, mientras 
que la regulación emocional del profesor influye de manera indirecta en el 
agotamiento a través de la resiliencia. Este estudio confirma la importancia 
de la autoeficacia y la resiliencia para mitigar el agotamiento, lo cual coin-
cide con investigaciones previas. 

Uno de los efectos más atribuidos de las creencias de autoeficacia docen-
te recae sobre el logro de los estudiantes. Kim y Seo (2018) realizaron un 
metaanálisis para comprobarlo. Los autores concluyeron que efectivamente 
la autoeficacia del docente incrementa el rendimiento académico de los estu-
diantes. Aunque también reconocen que puede haber resultados distintos si 
se consideran aspectos como la variabilidad de otros factores, la escala de 
autoeficacia utilizada por el investigador, los subfactores de autoeficacia del 
docente y la cantidad de años de experiencia en la enseñanza.
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Burić et al. (2020) investigaron la relación entre las emociones de los 
docentes y las creencias de autoeficacia (cad) y encontraron que estas se 
encuentran claramente interrelacionadas. No obstante, la dirección de esta 
relación no es bidireccional como planteaban las teorías previas; en realidad, 
es asimétrica: niveles elevados de creencias de autoeficacia anticiparon ni-
veles elevados de emociones positivas como la alegría y el orgullo, mientras 
que niveles elevados de emociones negativas entre los profesores, tales como 
la ira, el agotamiento y la desesperanza anticiparon niveles bajos de creencias 
de autoeficacia.

Deng et al. (2022) examinaron la relación causal entre la regulación emo-
cional de los docentes, las creencias de autoeficacia, el compromiso y la ira. 
Los hallazgos demostraron que la regulación emocional en los profesores de 
idiomas puede prever de manera positiva y significativa las creencias de au-
toeficacia y el compromiso en su labor. Asimismo, la influencia de la regula-
ción emocional sobre la ira de los docentes resultó ser significativamente 
negativa. Esto implica que una mayor implementación de la regulación emo-
cional permite a los profesores manejar mejor su ira.

Bandura postula en su teoría de la autoeficacia que esta proviene de cua-
tro fuentes, sin embargo, son pocos los trabajos que las investigan en su con-
junto. Thompson y Dooley (2019) lo hicieron mediante una investigación 
cualitativa con profesores japoneses de secundaria. Los resultados indicaron 
que la retroalimentación social de los colegas es la fuente principal de autoe-
ficacia, especialmente para los docentes novatos, lo cual podría reflejar in-
fluencias culturales en el contexto japonés. También se identificaron las ex-
periencias personales y vicarias de enseñanza como fuentes formadoras de 
autoeficacia, así como las experiencias de aprendizaje previas. Un aspecto 
destacable es que la acción colaborativa resultó un desafío clave, lo que sugie-
re que el desarrollo profesional debería enfocarse en fortalecer las creencias 
de los docentes sobre la capacidad colectiva, un hallazgo que parece relacio-
nado con la cultura japonesa.

Como se mencionó anteriormente, los estudios sobre docentes en forma-
ción son mucho menos numerosos y también se estudian en relación con 
diversos factores. Kula (2022) realizó un estudio correlacional para identificar 
la relación predictiva entre las creencias de autoeficacia, las actitudes hacia la 
profesión docente y la motivación para enseñar en profesores en formación. 
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Los hallazgos apuntan a que existe una relación significativa entre las creencias 
de autoeficacia, las actitudes hacia la enseñanza y los niveles de motivación 
para la docencia y que estos aspectos mejoran a medida que lo hace el rendi-
miento académico. Por su parte, Cania et al. (2024) realizaron una investiga-
ción cuantitativa para determinar las creencias de autoeficacia docente de los 
profesores en formación de inglés como lengua extranjera (efl) a medida que 
avanzan en sus prácticas de enseñanza. Los hallazgos revelaron que su auto-
eficacia se encuentra en un nivel medio y que se sienten más eficaces en tér-
minos de estrategias instruccionales. 

Se considera que la enseñanza y el aprendizaje de lenguas conlleva una 
gran carga emocional, dado que no solo involucra la cognición de las personas 
sino también sus identidades y creencias. Por ello, la enseñanza de idiomas 
requiere una mayor comprensión emocional por parte de los docentes en 
comparación con aquellos que imparten otras materias (King y Ng, 2018). 
Desafortunadamente, como puede observarse en esta revisión de literatura, 
los trabajos sobre futuros profesores son escasos y los realizados en México, 
prácticamente inexistentes.

En relación con lo anterior, solo se halló la investigación de Arizmendi et 
al. (2016), quienes tuvieron como propósito examinar si los profesores nova-
tos que se están preparando para convertirse en futuros docentes de inglés 
como lengua extranjera manejan sus emociones negativas durante el inicio 
de sus prácticas de enseñanza, y en caso afirmativo, cómo lo hacen. Encon-
traron que los participantes emplean estrategias tanto preventivas como re-
activas, como, por ejemplo: selección de situaciones, cambio cognitivo, mo-
dificación de la experiencia emocional y modificación de la expresión 
emocional. La decisión de seleccionar ciertas situaciones parece estar influida 
por la percepción que los docentes novatos tienen de su identidad profesional. 
Si tienen poca confianza en su capacidad para enseñar o en su dominio del 
idioma, tienden a evitar trabajar con estudiantes de cierta edad o nivel lin-
güístico para evadir sentirse desafiados o amenazados. Estos también utilizan 
otras estrategias emocionales que requieren comprensión, inteligencia y es-
fuerzo emocionales al interactuar con los estudiantes.

Se encontraron dos trabajos sobre emociones de los futuros profesores 
de inglés. Mugford et al. (2016) investigaron, entre otros aspectos, la im-
portancia de los sentimientos y emociones de los estudiantes en formación. 
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Los resultados mostraron que éstos experimentan un amplio abanico de 
emociones tanto negativas como positivas, aunque la mayoría enfatiza más 
éstas últimas y parece tratar de sublimar las primeras. En el mismo tenor, 
Méndez (2022) efectuó un estudio de caso para investigar las necesidades 
emocionales de los maestros de inglés en formación durante sus prácticas 
de enseñanza. Encontró que las emociones negativas experimentadas por 
participantes están vinculadas a un bajo autoconcepto, bajo nivel de com-
petencia y falta de vocación. 

En lo que respecta a los estudios sobre creencias de autoeficacia en Méxi-
co, únicamente se encontraron tres estudios cuyos participantes fueron pro-
fesores en formación. Cocca y Cocca (2016) compararon profesores noveles 
con experimentados y encontraron diferencias en su sentido de autoeficacia 
según los años de experiencia y nivel educativo, pero no en cuanto a la for-
mación. Reyes-Cruz y Murrieta-Loyo (2019) investigaron el sentido de auto
eficacia de profesores de inglés en formación y su relación con las experiencias 
de dominio. Los resultados revelaron que la mayoría de los participantes se 
sienten muy eficaces en la enseñanza y que esta percepción se sustenta en el 
nivel de inglés y las experiencias de desempeño. No obstante, se encontraron 
inconsistencias entre los tres aspectos anteriores que sugieren una sobrevalo-
ración de la autoeficacia. 

En el mismo tenor, Reyes-Cruz (2020) investigó los estados emocionales 
de futuros docentes de inglés y su relación con sus creencias de autoeficacia, 
y encontró que estos experimentaron estados emocionales negativos al inicio 
de sus prácticas, y que la activación emocional derivaba del acto de impartir 
clases. El sentido de autoeficacia inicial era bajo y fue creciendo gradualmen-
te a lo largo del periodo de prácticas. Las emociones también evolucionaron 
de negativas a positivas durante este lapso. Reyes halló que las emociones 
negativas parecen generar un bajo sentido de autoeficacia, mientras que las 
emociones positivas hacen lo contrario.

Las investigaciones anteriormente revisadas coinciden en que las ere son 
cruciales para los profesores tanto en la interacción con estudiantes como en 
la autogestión emocional. De igual manera, consideran efectivas las estrategias 
de reevaluación para aumentar emociones positivas y reducir negativas, mien-
tas que desaconsejan la supresión de las emociones por sus efectos adversos. 
Asimismo, es evidente que existe relación estrecha y relevante entre las creen-
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cias de autoeficacia docente y la regulación emocional. También salta a la 
vista la escasez de trabajos sobre el tema en México, a pesar de su importancia 
para la formación de futuros profesores de inglés, de ahí la pertinencia de esta 
investigación.

Marco teórico

La teoría de las creencias de autoeficacia de Bandura (1997) se centra en la 
percepción que tiene un individuo sobre su capacidad para llevar a cabo 
con éxito una determinada tarea o alcanzar un objetivo específico. En el 
contexto de futuros profesores de inglés, durante sus prácticas docentes, las 
creencias de autoeficacia pueden influir significativamente en su desempe-
ño y en la forma en que enfrentan los desafíos en el aula. Según Bandura, 
las creencias de autoeficacia se forman a través de la evaluación de las pro-
pias habilidades, experiencias previas, experiencias vicarias, retroalimenta-
ción recibida y estados fisiológicos y emocionales. Por ejemplo, un futuro 
profesor de inglés puede tener creencias altas de autoeficacia si ha tenido 
éxito en clases anteriores, ha recibido elogios por su capacidad para explicar 
conceptos difíciles y ha superado desafíos en el aula.

Bandura sugiere que las personas pueden fortalecer su autoeficacia ob-
servando a otros que realizan con éxito la tarea en cuestión. Por ejemplo, un 
futuro profesor de inglés puede aumentar su confianza al observar a un men-
tor o profesor experimentado que demuestra habilidades efectivas de ense-
ñanza durante las prácticas docentes. Bandura (1997) también destaca el pa-
pel de la persuasión social en la formación de creencias de autoeficacia. Un 
futuro profesor de inglés puede recibir retroalimentación positiva de sus 
compañeros, supervisores o estudiantes, lo que refuerza su confianza en sus 
habilidades para enseñar, aunque también puede ocurrir en sentido contrario, 
es decir, recibir comentarios negativos que normalmente disminuirían sus 
creencias de autoeficacia.

Finalmente, los estados fisiológicos y emocionales también le dan infor-
mación a la persona de qué tan bien o mal se está desempeñando. Bandura 
(1997) señala que estos influyen diferenciadamente en las creencias de auto-
eficacia. Por ejemplo, un futuro profesor de inglés puede experimentar ner-
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viosismo o ansiedad antes de una clase, lo que puede afectar su percepción 
de su capacidad para manejar la situación. En resumen, la teoría de las creen-
cias de autoeficacia de Bandura (1997) destaca la importancia de la confian-
za en uno mismo en el desempeño y la superación de desafíos. Para los fu-
turos profesores de inglés durante sus prácticas docentes, estas creencias 
pueden influir en su disposición para enfrentar nuevas situaciones, su per-
sistencia ante dificultades y su capacidad para promover un ambiente de 
aprendizaje efectivo en el aula.

Por otra parte, la autorregulación de los procesos del pensamiento juega 
un papel fundamental en el bienestar emocional (Bandura, 1997). Gross 
(1998) define la regulación emocional como los procesos mediante los cuales 
influimos en las emociones que tenemos, el momento en que las tenemos, 
cómo las experimentamos y cómo las expresamos. Gross (2002) propone un 
modelo que clasifica las estrategias en: (a) estrategias de aparición temprana 
(focalizadas en los antecedentes), por ejemplo, aquellas que versan sobre el 
contexto, situación y significado atribuido a la fuente de activación, entre 
otras; y (b) estrategias de aparición más tardía (focalizadas en la respuesta), 
por ejemplo, sobre los cambios somáticos experimentados una vez que la 
emoción se inició completamente.

Las estrategias de aparición temprana son: la selección de la situación 
(elegir un contexto en lugar de otro), el cambio cognitivo (reevaluación de la 
emoción, comparación social, interpretación positiva, intelectualización, ais-
lamiento, negación), la modificación de la situación (alterar el contexto o el 
ambiente), el despliegue de la atención (distraerse, concentrarse, rumiar). La 
estrategia de aparición tardía es la modulación de la respuesta (supresión 
expresiva, meditar, relajarse). 

Algunas reacciones asociadas con las estrategias como la rumiación o 
la supresión emocional son susceptibles de generar psicopatologías (ansie-
dad y depresión); otras, como la reevaluación o la relajación, pueden ayudar 
a lograr un mejor control emocional. Éstas se relacionan directamente con 
conductas funcionales (autoeficacia, autoestima, etc.). Un futuro profesor 
de inglés (pif) puede, por ejemplo, elegir realizar sus prácticas con adoles-
centes porque hacerlo con niños le resulta estresante. Esta estrategia le per-
mitirá trabajar en un contexto que no le genera estados emocionales nega-
tivos. No obstante, puede ser que ocurra algún evento durante las prácticas 
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que lo lleve a creer que hizo el ridículo y, por ende, sentir vergüenza o 
miedo. Si la estrategia que elige es pensar todo el tiempo en este momento 
desafortunado (rumiación), este pif seguirá teniendo problemas de control 
emocional que pudieran agravarse.

El modelo de regulación emocional de Gross (2002) describe cómo las 
personas gestionan y regulan sus emociones en diversas situaciones. Este mo-
delo se puede aplicar a futuros profesores de inglés durante su licenciatura y 
a las pe que realizan. Al emplear el modelo de regulación emocional de Gross 
(2002), los futuros profesores de inglés pueden mejorar su capacidad para 
manejar situaciones estresantes durante sus prácticas, lo que a su vez puede 
tener un impacto positivo en su desarrollo profesional y bienestar emocional.

Según Gross (1998), las creencias de autoeficacia y la regulación de los 
estados emocionales están estrechamente interrelacionadas en el proceso de 
manejo de las emociones. Las creencias de autoeficacia juegan un papel fun-
damental en el uso y efectividad de estas estrategias e influyen en la regulación 
emocional de las siguientes maneras:

	a)	 Elección de estrategias: las personas con altas creencias de autoefi-
cacia tienden a elegir estrategias de regulación emocional más efec-
tivas y adaptativas. Tienen la confianza en su capacidad para mane-
jar sus emociones y, por lo tanto, están más inclinadas a utilizar 
estrategias como la reevaluación cognitiva o la atención reaprendida, 
que son más efectivas para modificar la experiencia emocional.

	b)	 Persistencia en la regulación: las personas con creencias de auto
eficacia más altas son más propensas a persistir en sus esfuerzos 
por regular sus estados emocionales, incluso cuando enfrentan 
desafíos o dificultades en el proceso. Tienen la confianza en su 
capacidad para manejar sus emociones y están dispuestas a seguir 
intentando hasta lograr un resultado deseado.

	c)	 Resistencia al estrés: las creencias de autoeficacia también pueden 
influir en la manera en que las personas responden al estrés emo-
cional. Aquellas con altas creencias de autoeficacia tienden a perci
bir el estrés como menos amenazante y más manejable, lo que les 
permite regular sus emociones de manera más efectiva incluso en 
situaciones estresantes.
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En resumen, según el modelo de regulación emocional de Gross, las 
creencias de autoeficacia influyen en la selección, aplicación y persistencia de 
estrategias de regulación emocional, lo que a su vez impacta en la forma en 
que las personas manejan y controlan sus estados emocionales. Las personas 
con creencias de autoeficacia más altas son más propensas a regular sus emo-
ciones de manera efectiva y adaptativa, lo que contribuye a su bienestar emo-
cional y su capacidad para enfrentar los desafíos de la vida cotidiana.

Método

Esta investigación se efectuó en una institución pública de educación supe-
rior en el sureste de México, con el propósito de examinar las estrategias de 
regulación emocional que los futuros profesores de inglés utilizan durante 
sus prácticas docentes y su relación con la autoeficacia docente. Esta uni-
versidad ofrece una licenciatura enfocada en la formación de profesores de 
inglés, donde los estudiantes realizan prácticas de enseñanza durante los 
últimos dos semestres de su formación. Estas prácticas consisten en perio-
dos de observación, microenseñanza y práctica directa con grupos reales 
en niveles escolares variados, como jardines de niños, escuelas primarias y 
secundarias.

El diseño del estudio se enmarca en un enfoque cualitativo exploratorio, 
que se justifica debido a la escasa investigación previa sobre el tema (Hunter 
et al., 2019), con el propósito de familiarizarse con el fenómeno estudiado y 
adquirir nuevas perspectivas para formular preguntas más precisas en futuras 
investigaciones. En particular, se identifica una brecha en la literatura acadé-
mica respecto de la relación entre las estrategias de regulación emocional y 
las creencias de autoeficacia en futuros profesores de inglés en el ámbito in-
ternacional y nacional.

La muestra fue seleccionada por criterio, los estudiantes invitados a par-
ticipar fueron aquellos que ya habían completado su primera práctica y esta-
ban en aquel momento cursando la segunda. La muestra final estuvo com-
puesta por 10 participantes, cinco hombres y cinco mujeres, con edades 
comprendidas entre los 21 y 23 años. Se utilizó una guía de entrevista semies-
tructurada como instrumento (Brinkmann y Kvale, 2014), la cual incluía pre-
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guntas sobre datos demográficos, creencias de autoeficacia y estrategias de 
regulación emocional. Adicionalmente, se realizaron preguntas complemen-
tarias según lo relatado por los participantes. La guía fue validada inicialmen-
te con base en la teoría; posteriormente, se piloteó y, finalmente, se solicitó la 
opinión de dos expertos en el tema (Mora, 2023), realizando ajustes según los 
resultados obtenidos.

El procedimiento de investigación involucró la explicación de los objetivos 
del estudio a los participantes, la obtención de su consentimiento informado 
y la programación de entrevistas individuales. Estas duraron entre 70 y 100 
minutos. Se garantizó la confidencialidad de la información y se utilizaron 
seudónimos para proteger la identidad de los participantes, también se les 
explicó que el uso de los datos sería confidencial y con fines estrictamente de 
investigación. La participación fue voluntaria y se garantizó el derecho a re-
tirarse en cualquier momento. Los audios y transcripciones quedaron bajo 
resguardo en un repositorio protegido. Solo el equipo de investigación tuvo 
acceso a la información, con fines exclusivamente académicos.

Para el análisis de datos, se emplearon matrices como herramientas (Her-
nández y González-Miguel, 2020) y se siguieron las fases propuestas por Braun 
y Clarke (2022). Se llevó a cabo un proceso de exploración y familiarización 
con los datos. Posteriormente se procedió a un primer ciclo de codificación 
guiado por códigos prestablecidos por la teoría. Por ejemplo, en el caso de las 
estrategias se detectaron aquellas centradas en los antecedentes y las centradas 
en la respuesta. Posteriormente, se clasificaron por tipo, es decir, la familia de 
estrategias centradas en la respuesta como la rumiación, la supresión emo-
cional o la modulación de la experiencia emocional. Este proceso fue refina-
do. Finalmente, los resultados se contrastaron con la teoría de la autoeficacia 
y el modelo de regulación emocional de Gross (1998).

La estrategia para asegurar la credibilidad de los datos (Ahmed, 2024) 
consistió en recurrir a la revisión por parte de los participantes (Creswe-
ll y Creswell, 2018) para que confirmaran la veracidad y adecuación de 
las transcripciones. De igual manera, se co-construyó con los estudiantes 
la interpretación de algunos pasajes de sus entrevistas que resultaban 
confusos (Brown y Coombe, 2015). La validación se realizó mediante la 
doble codificación (O’Connor y Joffe, 2020). La confiabilidad en este es-
tudio se aseguró utilizando una pista de auditoría (Carcary, 2020). La 
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transferibilidad se estableció garantizando la precisión de los datos a tra-
vés de descripciones completas, claras y precisas.

Resultados y discusión

El primer objetivo de este trabajo fue determinar las estrategias de regula-
ción emocional que utilizan los futuros profesores de inglés en el contexto 
de sus prácticas de enseñanza. La mayoría dijo realizar acciones que pueden 
interpretarse como estrategias de control emocional, aunque ninguno de 
ellos mencionó las palabras estrategias o regulación de las emociones. Hubo 
estudiantes cuyas estrategias se enfocaron en los antecedentes (participantes 
2, 3, 4). Por ejemplo, el participante 3 utilizó específicamente la modificación 
de la situación: 

Fue un desafío el ambiente que había en mi segunda práctica. ¿Cómo evi-
tas que se suban a las mesas o que estén colgándose o dándose de golpes? 
E incluso, te pueden tocar a ti mismo por estar ahí en medio. Todo eso 
implica más esfuerzo y más habilidades, porque da miedo y nervios no 
saber qué hacer. Cuando yo me di cuenta de que eso pasaba frecuente-
mente, me puse de acuerdo con mi compañera de práctica para hacer acti-
vidades que permitieran a los niños sacar su energía de formas más positi-
vas. Aunque al principio fue difícil enfrentar estas situaciones, ya cuando 
empezamos a prevenirnos, nos sentíamos relajadas: ya sabíamos cómo era 
el ambiente y qué hacer.

En el mismo sentido, la participante 4 utilizó la estrategia de cambio 
cognitivo:

Al principio de la práctica, sí, como que yo tenía la idea de ser una profesora 
seria para que me hicieran caso los niños. Un día, un niño se me acercó y me 
preguntó por qué era una maestra regañona; ya ves que los niños te dicen 
todo directamente. Observé también que los alumnos no querían estar en mi 
clase. Entonces, estuve pensando cuál sería la mejor manera de trabajar con 
ellos. No me lo tomé como una ofensa, sino que busqué la manera de adaptar 



65	 F U T U R O S  P R O F E S O R E S  D E  I N G L É S �

mi enseñanza a lo que les gusta a los niños. Así, tus emociones se vuelven 
positivas, aunque trabajar con niños es impredecible. Pero, ya que no te lo 
tomas personal, sientes que puedes con tus emociones.

La participante 2 utilizó la estrategia de “despliegue de la atención”, parti-
cularmente “distraerse”, a este respecto comentó: “Yo me sentí al principio 
muy nerviosa y con miedo, pero para ayudarme trataba de distraerme, de 
pensar cosas bonitas como que cuando todo esto pasara sería mejor profeso-
ra y podría encontrar un trabajo como tal”. También hubo practicantes que 
utilizaron estrategias enfocadas en la respuesta (4, 10) y una de ellas fue la 
“reevaluación” (Gross, 1998). Por ejemplo, la participante 10 comentó: 

Bueno, creo que, como a todos, en la primera semana fue un poco compli-
cado, pero dije: “Bueno, es algo que voy a hacer en el futuro todos los días”. 
Lo tomé más como una experiencia en la que tenía que mejorar. Fui muy tí-
mido empezando las prácticas, pero, si nos ponemos a buscar lo negativo, 
encontrarás muchas [situaciones]; pero siempre hay que buscar mejorar y 
motivarse. (Participante 10)

Solo la participante 4 dijo utilizar tanto la reevaluación como la modula-
ción de la respuesta. Uno dice: 

“Voy a ir a dar clase, pero no debo molestarme, ese será siempre mi trabajo”. 
Pero luego los niños empiezan a saltar, gritar, tirarse debajo de la mesa; en-
tonces, uno, como maestro, trata de controlar al grupo y de controlarse uno 
mismo, de lidiar con lo que siente. (Participante 4)

La estrategia más recurrente fue la supresión emocional, cuatro de los 
participantes (1, 5, 6 y 7) describieron reacciones que se pueden categorizar 
como supresión. Por ejemplo, el participante 7 recordó: 

Algunas veces los estudiantes no se comportan como yo espero; entonces, me 
empiezo a enojar, pero pongo cara de que estoy tranquilo, hasta contento, pero 
por dentro estoy molesto, a veces mucho, pero ni modo que se los deje ver. 
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Por su parte, la participante 5 rememoró: 

A veces me frustraba el hecho de que no me cumplieran mis alumnos cuan-
do pedía la tarea. Obviamente, no podía mostrar mi enojo y frustración; me 
controlaba y trataba de hacerles entender que debían cumplir. Pero, como yo 
le ponía tantas ganas, me costaba entender que ellos no siempre iban a reac-
cionar a la misma altura.

Otra estrategia mencionada por el estudiante 8 fue una que puede cata-
logarse como rumiación:

Yo me irritaba mucho porque soy perfeccionista; quiero que las cosas sean per-
fectas. Una vez, mis estudiantes pronunciaron pésimamente en una actividad 
que hicimos, justo cuando la teacher fue a supervisar mi práctica. Todo salió 
mal. Me la pasaba pensando todo el tiempo en eso, me avergonzaba mucho y 
hasta creí que me iban a reprobar. Ya no sé cómo lo superé, pero fue difícil.

Otro aspecto que destaca es que algunos estudiantes mencionaron utilizar 
inicialmente estrategias que la literatura científica desaconseja (rumiación, 
supresión). Con el transcurso del tiempo las cambiaron por otras más fun-
cionales, tal es el caso del practicante 6, quien recordó: 

Nos tocó un grupo muy rebelde. Nos enojábamos con ellos debido a cómo 
se portaban, pero tratábamos de que no se notara. Después de un cierto 
tiempo, empezamos a pensar en cómo manejar la situación. Inventamos 
que, cuando eso pasara, una de nosotras iba a dar la clase y la otra iba a 
tomar el control del grupo: estar en la parte de atrás del salón, pegar un 
pedacito de papel en la pizarra e ir apuntando a los niños que se estaban 
portando mal. Esto funcionó; las emociones negativas disminuyeron y nos 
sentimos menos estresadas.

Los datos muestran que los futuros profesores utilizan una variedad de 
estrategias de regulación emocional, algunas de las cuales son más efectivas 
que otras. Las estrategias proactivas como la modificación de la situación 
y el cambio cognitivo (reevaluación) son consideradas funcionales y reco-
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mendadas por la literatura. En contraste, las estrategias como la supresión 
emocional y la rumiación son desaconsejadas debido a sus efectos negati-
vos a largo plazo (Bielak y Mystkowska-Wiertelak, 2020; Jiang et al. 2016; 
Cozubal et al., 2023). Sin embargo, es positivo observar que algunos prac-
ticantes logran modificar sus estrategias desadaptativas a medida que ganan 
experiencia, lo cual sugiere la importancia de la formación continua y el 
apoyo en la gestión emocional durante las prácticas docentes.

Los resultados anteriores coinciden con los de Mugford, Sughrua y 
López-Gopard (2016) y Arizmendi et al. (2016), quienes también encontraron 
que los practicantes tienden a modular sus emociones negativas. De igual ma-
nera, la reevaluación como estrategia de cambio cognitivo también se encontró 
en el estudio de Chan (2004) y Akbari et al. (2017), aunque con profesores en 
servicio. Desde el punto de vista de Bandura (1997), los estudiantes que bus-
caron formas de manejar sus estados emocionales exhibieron un control de las 
emociones elevado al interpretarlas como generadas por una situación que 
requería mayor preparación o enfoque. Lo anterior, les permitió emprender 
acciones que los llevaran a mejorar sus estados emocionales. 

El segundo objetivo fue comprender la relación que guardan las estra-
tegias de regulación emocional utilizadas por los practicantes y sus creen-
cias de autoeficacia. En un estudio paralelo al aquí reportado, Reyes-Cruz 
(2020) encontró que la mayoría de estos mismos estudiantes habían ini-
ciado sus prácticas con creencias de autoeficacia bajas debido fundamen-
talmente a su falta de preparación pedagógica para enseñar a niños. No 
obstante, con el paso del tiempo los practicantes fueron ganando confian-
za y, en la segunda práctica, nueve de los 10 dijeron haber incrementado 
su eficacia. Las razones argüidas fueron varias, aunque las que parecerían 
haber tenido mayor impacto en las creencias de autoeficacia se relacionan 
de manera significativa con las estrategias de regulación emocional. Al 
final, siete dijeron sentirse altamente capaces y tres medianamente capaces 
para enseñar inglés.

En este caso, los estudiantes que dijeron sentirse altamente capaces, tam-
bién se mostraron, aunque de forma intuitiva, más estratégicos. Unos utiliza-
ron la estrategia de “selección de la situación” (Gross, 1998), ya que, en lugar 
de realizar sus prácticas en jardín de niños, las hicieron en secundaria y les 
fue mejor en este último nivel. La participante 1 mencionó: 
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Yo, aunque me esforcé, no pude realmente adaptarme a los niños al 100%. 
Por eso, para la segunda práctica, elegí dar clases en secundaria; sentía que 
podía controlar mejor al grupo. Así fue: me desempeñé mejor, y eso hizo que 
creyera más en mí, que me sintiera capaz de ser profesora de inglés.

Por otra parte, la participante 2 eligió repetir la experiencia de dar clases 
a niños porque se sentía más capaz que en otros niveles. 

Ahora hay más aspectos positivos en mi práctica porque ya conozco el nivel, 
me siento mucho más tranquila y esto influye en que mi enseñanza a los ni-
ños sea más efectiva. Si me cambiara de nivel sería como empezar de nuevo, 
y no, no me conviene ahora. 

También, el participante 10 mencionó que al principio de las prácticas le 
fue mal, pero reflexionó sobre la situación y se dio cuenta que tenía que mejo
rar y aceptar los desafíos de su futuro trabajo. El uso de la estrategia de “reeva
luación” le sirvió para mejorar sus creencias de autoeficacia.

Al inicio no me sentía tan capaz; las cosas no me salían del todo bien, pero, 
como yo siempre le busco, trato de mejorar. Traté de analizar las cosas que 
me salían mal, encontrar la manera de mejorar y verlo positivamente, como 
una parte del proceso. Eso me ayudó a irme sintiendo cada vez más capaz de 
hacer bien mis prácticas y mi futuro trabajo.

El participante 7, quien fue el único en no sentirse tan capaz al final de la 
segunda práctica, tampoco mejoró en sus estrategias. Él recurrió a la supresión 
de sus emociones para mantenerse en el aula cuando la situación se tornaba 
difícil, a este respecto comentó: 

No me siento muy capaz aún. No me gustó tener que aguantarme cada vez 
que los niños hacían algo para que no lo notaran. No creo que vaya a trabajar 
como maestro; si lo llego a hacer, más que nada sería por necesidad.

Los resultados coinciden con los Filatov y Pill (2015) y Reyes-Cruz y 
Murrieta-Loyo (2019), quienes hallaron que las prácticas incrementaban el 
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sentido de autoeficacia. En lo que respecta a la relación entre las estrategias 
de regulación emocional y las creencias de autoeficacia, los hallazgos concuer-
dan en que las estrategias de regulación emocional están estrechamente vin-
culadas a las creencias de autoeficacia (Deng et al., 2022; Reyes-Cruz y Murrie
ta-Loyo, 2019; Burić et al., 2020). Del mismo modo, coinciden con Gkonou 
y Miller (2019) y Jiang et al. (2016) en que el uso de la estrategia de supresión 
emocional resultó ineficaz y está asociado con bajos niveles de autoeficacia.

Desafortunadamente, los practicantes que acertaron en las estrategias uti-
lizadas lo hicieron de manera casuística, no porque hayan sido formados para 
ello. “Las estrategias de control emocional requieren de habilidades cognitivas 
y conductuales que se tienen que aprender y aplicar de manera estratégica y 
persistente” (Bandura, 1997, p. 150). Este aspecto fundamental en la formación 
de profesores fue dejado al azar y ello explica que algunos participantes hayan 
recurrido inconscientemente a estrategias disfuncionales. También hubo ca-
sos de estudiantes que de forma intuitiva utilizaron estrategias funcionales, 
mostraron resiliencia ante los problemas y persistieron en su interés de regu-
lar sus emociones, tal como lo sugiere (Gross, 1998). Si estos estudiantes hu-
bieran contado con una formación explicita, seguramente habrían sacado un 
mejor provecho de sus prácticas.

Conclusiones

El presente estudio ha proporcionado una comprensión más profunda de las 
estrategias de regulación emocional que utilizan los futuros profesores de inglés 
y su relación con las creencias de autoeficacia en el contexto de sus prácticas 
de enseñanza. Los resultados indican que los participantes, aunque de manera 
intuitiva, emplearon diversas estrategias de regulación emocional que influye-
ron significativamente en su sentido de autoeficacia. Aquellos con creencias 
de autoeficacia más altas tendieron a utilizar estrategias más funcionales, como 
la reevaluación cognitiva y la modificación de la situación, mientras que quie-
nes tenían creencias más bajas recurrieron con mayor frecuencia a estrategias 
menos adaptativas, como la supresión emocional y la rumiación.

Este estudio contribuye a la literatura existente al resaltar la interrelación 
entre la regulación emocional y la autoeficacia en el ámbito de la formación 
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docente. Desde una perspectiva teórica, los hallazgos respaldan y amplían 
el modelo de regulación emocional de Gross (2002) y la teoría de la autoe-
ficacia de Bandura (1997), demostrando que la capacidad de los futuros 
profesores para manejar sus emociones está estrechamente vinculada con 
su autoeficacia percibida. En términos prácticos, estos resultados sugieren 
la necesidad de integrar de manera sistemática la formación en regulación 
emocional dentro de los programas de formación docente. Se propone que 
los formadores de docentes incorporen módulos específicos que enseñen a 
los futuros profesores técnicas de regulación emocional, como la reevalua-
ción cognitiva y la modificación de la situación, para mejorar su capacidad 
de enfrentar los desafíos emocionales en el aula.

Para fortalecer la preparación emocional de los futuros profesores de inglés, 
se recomienda la implementación de talleres y entrenamientos específicos en-
focados en el desarrollo de habilidades de regulación emocional. Estos talleres 
deben incluir prácticas de autorreflexión, simulaciones de situaciones comple-
jas en el aula y técnicas de manejo del estrés. Además, sería conveniente reali-
zar evaluaciones continuas de las creencias de autoeficacia de los futuros do-
centes, con el fin de identificar y abordar de manera anticipada cualquier 
inseguridad o déficit percibido en su preparación para la enseñanza.

Aunque este estudio ofrece hallazgos valiosos, presenta limitaciones que 
deben ser consideradas. La muestra fue relativamente pequeña y limitada a 
un contexto específico, lo que podría restringir la generalización de los resul-
tados. Investigaciones futuras podrían ampliar este trabajo explorando la re-
lación entre la regulación emocional y la autoeficacia en diferentes contextos 
culturales y educativos, así como utilizando metodologías mixtas para obtener 
una visión más completa de estos fenómenos. Además, sería interesante in-
vestigar el impacto a largo plazo de la formación en regulación emocional en 
la efectividad docente y el bienestar emocional de los profesores en servicio.

En el contexto más amplio de la educación de lenguas en América Latina, 
estos hallazgos subrayan la importancia de considerar no solo las competen-
cias lingüísticas, sino también las competencias emocionales de los docentes. 
Mejorar la formación en regulación emocional no solo tiene el potencial de 
incrementar la autoeficacia de los futuros profesores, sino también de mejorar 
los resultados de aprendizaje de los estudiantes y de promover un ambiente 
educativo más positivo y productivo.
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En resumen, esta investigación resalta la necesidad urgente de un enfoque 
más integral en la formación docente que incluya la regulación emocional 
como un componente esencial. Al hacerlo, no solo se mejorará la preparación 
y el bienestar de los futuros profesores, sino que también se contribuirá a una 
educación de lenguas más efectiva y equitativa en la región.
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