
Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa. ISSN. 1696-2095. Nº 15, Vol 6 (2) 2008, pp: 437-454.                             - 437 - 
 

                                                                

 

 

La inteligencia emocional como  
una competencia básica en la formación inicial 

de los docentes: algunas evidencias 

 
 

 

Raquel Palomera1, Pablo Fernández-Berrocal 2,  
Marc A. Brackett 3 

 
1Departamento de Educación, Universidad de Cantabria, Santander 

2 Departamento de Psicología Básica, Universidad de Málaga, Málaga 
3 Personality and Social Psychology, Yale University, New Haven, CT 

 

 
España/E.E.U.U. 

 
 

 

 
 
Raquel Palomera. Facultad de Educación, Av. Castors s/n, 39005, Santander, Cantabria, Spain.  
E-mail:  palomerr@unican.es  
 
© Education & Psychology I+D+i and Editorial EOS (Spain) 



Palomera et al.  
 

-438-                            Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa. ISSN. 1696-2095. Nº 15, Vol 6 (2) 2008, pp: 437-454. 
 

Resumen 
 

Este artículo reivindica la inclusión de las competencias emocionales como 

competencias básicas en la escolaridad obligatoria y en los objetivos de la formación inicial 

del profesorado que se está diseñando actualmente dentro del marco del Espacio Europeo de 

Educación Superior (EEES). Para ello, se realiza una revision de las investigaciones más 

actuales en torno al papel fundamental que tienen las competencias emocionales y, más 

concretamente, la inteligencia emocional (IE; Mayer y Salovey, 1997) sobre el 

funcionamiento personal, social y académico de los alumnos, así como sobre la efectividad y 

bienestar del docente. Además, se analizan las multiples funciones que la legislación 

educativa vigente demanda al maestro. De esta manera, por medio de la exposición de 

evidencias científicas sobre la validez predictiva de la inteligencia emocional y su relación 

con los objetivos educativos actuales, este trabajo pretende demostrar la necesidad de 

desarrollar las competencias emocionales en los docentes con el fin de promover su bienestar 

y rendimiento laboral, así como el de sus futuros alumnos. Para ello, proponemos la 

formación inicial del profesorado como medio prioritario para dicho aprendizaje, así como 

requisito para la posterior e inevitable formación permanente.  

 

Palabras Clave: inteligencia emocional, competencias básicas, formación inicial, docentes, 
escuela. 
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Abstract  
 

This article calls for the inclusion of emotional competencies within basic 

competencies considered in compulsory schooling and in the objectives of pre-service teacher 

training that is now being designed within the European Space for Higher Education.  Toward 

this end, we review current research on the fundamental role of emotional competencies, 

concretely, emotional intelligence (EI; Mayer and Salovey, 1997), on students’ personal, 

social and academic functioning, as well as on teacher effectiveness and well-being. In 

addition, we analyze the multiple functions that educational legislation requires of the teacher. 

By presenting the scientific evidence for the predictive validity of emotional intelligence and 

its relation to present educational objectives, this paper seeks to demonstrate the need for 

developing emotional competencies in teacher education in order to enhance well-being and 

job performance, both in teachers as well in their future students. We propose pre-service 

teaching training as the priority educational context for this type of learning, which is also an 

indispensable requirement for later ongoing professional development.  
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Introducción 

 

La pretensión de los países que integran la Comunidad Europea de convertirse en una 

sociedad basada en el conocimiento, más competitiva y dinámica, y con una mayor cohesión 

social, se ha plasmado en la formulación de unos objetivos educativos comunes. Por ello, 

estamos asistiendo a profundos cambios en el sistema educativo español en todos sus niveles 

de formación, que se han traducido en el desarrollo de nuevas leyes educativas. Asistimos así 

al proceso de transformación de los títulos universitarios y planes de estudio con el objeto de 

conseguir la cercana integración en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), y al 

paralelo proceso de modificación de la escolaridad obligatoria (LOE, 2006), ambas orientadas 

al desarrollo integral centrado en competencias, a la calidad educativa y a dar respuesta a las 

demandas socio-profesionales actuales. Estamos en un proceso de cambio y por ello de 

oportunidades para mejorar la oferta formativa y sus resultados.  

 

Desde finales del siglo XX ha surgido un gran interés por el papel que juega la 

afectividad y las emociones en la educación.  Los diferentes profesionales que integran el 

sistema educativo han comprendido la importancia de los sentimientos en el desarrollo 

integral de sus alumnos y en su propio quehacer diario por lo que reclaman la necesidad de 

promover no sólo el desarrollo de los niños y jóvenes a nivel académico sino también 

desarrollar las competencias sociales y emocionales de éstos (Elias et al., 1997; Greenberg et 

al., 2003).  

 

Aunque los vínculos existentes entre estas áreas de desarrollo no estaban bien 

consolidados, un reciente estudio de meta-análisis de cerca de 300 investigaciones ha 

mostrado que la educación socio-emocional no sólo aumenta el aprendizaje en estas áreas del 

desarrollo sino también el aprendizaje académico (Durlak y Weissberg, 2005). Por otro lado, 

la competencia emocional de los docentes es necesaria para su propio bienestar personal y 

para su efectividad y calidad a la hora de llevar a cabo los procesos de enseñanza-aprendizaje 

del aula, en general, y del desarrollo socio-emocional en los alumnos, en particular (Sutton y 

Wheatly, 2003).  

 

Siguiendo el trabajo impulsado por el grupo The Collaborative for Academic, Social, 

and Emotional Learning (CASEL) en Estados Unidos, el cual lleva promocionando la 

inclusión socio-emocional en las escuelas desde hace más de dos décadas, el Departamento de 
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Educación y Habilidades del Gobierno de Gran Bretaña ha llevado a cabo un estudio 

buscando el mismo fin.  El trabajo realizado consistía en identificar las metodologías más 

efectivas para desarrollar habilidades socio-emocionales en los niños y en implementar un 

programa de promoción de la inclusión, cohesión social, aprendizaje y bienestar emocional 

infantil mediante la educación de estas competencias socio-emocionales en los niños/as 

llamado ‘Every Child Matters’ (DfES, 2004). De igual manera, se ha atendido a la formación 

del profesorado para el desarrollo de dichas competencias, partiendo de la idea de que no es 

posible enseñar una competencia que previamente no se ha alcanzado, al igual que no es 

posible enseñar con calidad ante la ausencia de bienestar docente. El estudio concluye con la 

recomendación de desarrollar explícitamente las competencias tanto sociales como 

emocionales no sólo en la escuela sino también en las instituciones dirigidas a la formación 

del profesorado (Weare y Grey, 2003). 

 

Siguiendo las conclusiones del modelo educativo inglés, este trabajo se propone 

reivindicar el lugar que deberían ocupar las competencias emocionales en la educación básica 

y, por tanto, en la formación inicial del profesorado, mediante una breve revisión de las 

investigaciones más recientes en torno a las aportaciones de la inteligencia emocional para 

explicar el funcionamiento humano y su adaptación exitosa, y  mediante un análisis del perfil 

profesional demandado hoy en día al docente. 

 

Relevancia actual de las competencias emocionales 

 

La percepción, utilización, comprensión,  y regulación de las emociones, así como sus 

implicaciones en nuestra vida diaria han sido estudiadas desde hace décadas, aunque han sus-

citado un interés creciente en los últimos años (Bar-On y Parker, 2000; Ciarrochi, Forgas y 

Mayer, 2001; 2006; Fernández-Berrocal y Ramos, 1992). Después de asumir durante siglos la 

dicotomía cartesiana imperante en Occidente en la que la razón aparece separada de la emo-

ción, la ciencia ha demostrado la falacia de tal dicotomía (Damasio, 1994; Forgas, 2000). Di-

versos estudios han explicado cómo la emoción afecta no sólo a los contenidos del pensa-

miento sino también a los propios procesos implicados en éste (Bless, 2000) y en las interac-

ciones sociales (Lupton, 1998).  

 

Las implicaciones de estos resultados en la tarea diaria de los docentes son fáciles de 

deducir. Los profesores son conscientes del papel que juegan las emociones en su labor diaria. 
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Las emociones y las habilidades relacionadas con su manejo, afectan a los procesos de apren-

dizaje, a la salud mental y física, a la calidad de las relaciones sociales y al rendimiento aca-

démico y laboral (Brackett y Caruso, 2007). La docencia es considerada una de las profesio-

nes más estresantes, sobre todo porque implica un trabajo diario basado en interacciones so-

ciales en las que el docente debe hacer un gran esfuerzo para regular no sólo sus propias emo-

ciones sino también las de los estudiantes, padres, compañeros, etc. (Brotheridge y Grandey, 

2002).  Los profesores, desafortunadamente, experimentan con más frecuencia emociones 

negativas que positivas (Emmer, 1994). Las emociones negativas, como por ejemplo la ansie-

dad, interfieren en nuestra capacidad cognitiva para el procesamiento de la información (Ey-

senck y Calvo, 1992) mientras que las positivas, aumentan nuestra capacidad creativa para 

generar nuevas ideas y por tanto nuestra capacidad de afrontamiento ante las dificultades 

(Frederickson, 2001). Las emociones positivas de los profesores pueden aumentar el bienestar 

docente y también el ajuste de sus alumnos (Birch y Ladd, 1996). Este afecto positivo además 

puede formar una espiral que a su vez facilite un clima de clase más favorecedor para el 

aprendizaje (Sutton y Whealey, 2003). Es por ello que la capacidad de identificar, comprender 

y regular las emociones, tanto positivas como negativas, se hace imprescindible en esta profe-

sión, para poder utilizar y generar las emociones a nuestro favor. 

 

Gran parte de la expectación sobre las aportaciones que el estudio de las emociones 

puede ofrecer para la mejora de la educación se debe a la irrupción de un nuevo ámbito de 

estudio denominado Inteligencia Emocional (IE). Desde que Salovey y Mayer acuñaron el 

término en 1990, el campo de estudio de la IE ha generado un progresivo desarrollo de traba-

jos e investigaciones. En la actualidad, el debate sobre la propia definición teórica del cons-

tructo,  su validez discriminante respecto a otros constructos clásicos de la psicología o el 

desarrollo de instrumentos de evaluación fiables sustenta gran parte de los trabajos que se 

llevan a cabo. Por otro lado, una gran línea de investigación se dirige a conocer los efectos de 

la IE en diferentes contextos aplicados. Una de las consecuencias del desarrollo de este ámbi-

to de investigación ha sido la mayor concienciación social sobre la importancia del uso ade-

cuado de las emociones. Esto se ha traducido en un aumento en la demanda de formación en 

competencias emocionales tanto en el contexto educativo como en el resto de ámbitos profe-

sionales.  

 

La formación en competencias emocionales es necesaria para que tanto los niños (fu-

turos adultos)  como el profesorado puedan adaptarse con éxito. Pero no es sólo importante de 
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cara a poder desarrollar dichas competencias en los estudiantes o a prevenir desajustes en la 

salud mental del profesorado, sino también para crear entornos favorecedores de aprendizaje. 

 

Los estudios llevados a cabo en la línea de la psicología positiva reclaman la necesidad 

de generar climas de seguridad y emociones positivas en el aula para facilitar el desarrollo y 

bienestar o felicidad de los alumnos (Seligman, 2005). Según la clásica definición de Diener, 

Sandvik y Pavot (1991), la felicidad se refiere a la experiencia de emociones positivas en un 

gran porcentaje de tiempo, respecto  a la cantidad de tiempo en que sentimos emociones nega-

tivas y,  hoy en día, sabemos que las emociones positivas favorecen el aprendizaje y la conse-

cución de relaciones interpersonales significativas (Lyubomirsky, Diener y King, 2005), entre 

otros muchos beneficios.  Un clima escolar adecuado se ha observado que presenta efectos 

positivos sobre el ajuste psicológico de los estudiantes (Kuperminc, Leadbeater y Blatt, 2001; 

Roeser y Eccles, 1998), asociándose a un desarrollo saludable, un aprendizaje óptimo y dis-

minuyendo las conductas desadaptativas (Kuperminc, Leadbeater, Emmons y Blatt, 1997; 

Westling, 2002). Por tanto, parece importante asegurarnos de que los docentes sean capaces 

de crear un ambiente positivo en sus aulas para fomentar el desarrollo y aprendizaje, además 

del bienestar de los alumnos.  

 

Aportaciones de la Inteligencia emocional desde el modelo de habilidad 

 

La perspectiva teórica de la que partimos en este trabajo está basada en el modelo de 

IE de Mayer y Salovey (1997) que, por otra parte, constituye el planteamiento científico con 

más apoyo empírico y con una base teórica más fundamentada (Mayer, Caruso y Salovey, 

1999; Mayer, Salovey y Caruso, 2000). Desde este modelo, la IE engloba un conjunto de 

habilidades relacionadas con el procesamiento emocional de la información. En concreto, la 

definición más extendida describe la IE como la habilidad para percibir, valorar y expresar 

emociones con exactitud; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el 

pensamiento; la habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la habi-

lidad para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual (Mayer 

y Salovey, 1997).  

 

Existen evidencias de que la IE es un predictor significativo del funcionamiento social 

y personal del individuo (Extremera y Fernández-Berrocal, 2005a; Schutte et al., 2001). Una 

de las líneas de investigación más activas trata de establecer la utilidad predictiva de la IE 
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sobre diversas áreas vitales de los jóvenes (para una revisión más amplia ver Fernández-

Berrocal, Extremera, y Palomera, 2008). Por ejemplo, la IE se ha encontrado relacionada con 

un menor índice de comportamientos desajustados, como conductas disruptivas y agresivas 

(Bohnert, Cmic y Lim, 2003; Gil-Olarte, Palomera y Brackett, 2006), conductas de riesgo, 

como el consumo de drogas (Trinidad y Johnson, 2002) o la conducción temeraria (Brackett, 

Mayer y Warner, 2004). Pero sobre todo, se ha encontrado relacionada de forma significativa 

y positiva con un mayor comportamiento adaptado como: mayor calidad en las relaciones 

sociales (Gil-Olarte, Palomera y Brackett, 2006; Lopes, Brackett, Nezlek, Schütz, Sellin y 

Salovey, 2004; Lopes, Salovey y Straus, 2003), mayor retención en el sistema educativo (Par-

ker, Hogan, Eastabrook, Oke y Word, 2006), comportamiento prosocial (Lopes, Salovey, 

Côté y Beers, 2005), un mejor rendimiento académico  (Brackett, Mayer y Warner, 2004; Gil-

Olarte, Palomera y Brackett, 2006), más satisfacción con la vida (Extremera y Fernández-

Berrocal, 2005b; Palmer, Donaldson y Stough, 2002; Palomera y Brackett, 2006), utilización 

de estrategias de afrontamiento más adaptativas (Fernández-Berrocal y Extremera, 2006; 

Gohm y Clore, 2002), mejor salud mental (Fernández-Berrocal, Alcaide, Extremera y Pizarro, 

2006) y una mayor capacidad para interrumpir estados emocionales negativos y prolongar los 

positivos (Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002; Williams, Fernández-Berrocal, Extremera, 

Ramos y Joiner, 2004). Los niños con alta IE son evaluados por sus pares y profesores de 

forma más positiva, como niños con un comportamiento más prosocial y menos agresivo, 

dependiente o intimidatorio con los otros (Petrides, Sangareau, Furnham y Frederickson, 

2006). También,  los estudiantes con mayor IE afrontan mejor la transición de la escuela al  

centro de educación secundaria, con mejores resultados académicos, autovaloración, mayor 

asistencia y ajuste comportamental en comparación con sus compañeros con baja IE (Qualter, 

Whiteley, Hutchinson y Pope, 2007). 

 

Recientemente se ha comenzado a analizar la relación entre la IE  y  el ajuste personal 

y bienestar del docente. En un trabajo llevado a cabo con profesores de secundaria en Inglate-

rra, se ha observado que la IE del profesor predice el nivel de burnout que sufren (Brackett, 

Palomera y Mojsa, en preparación), confirmando un reciente estudio en el que aparecía rela-

cionada la habilidad de los docentes para regular las emociones con los niveles de despersona-

lización, autorrealización y desgaste emocional que percibían (Mendes, 2003). Al mismo 

tiempo los docentes con alta IE utilizan estrategias de afrontamiento más positivas y adaptati-

vas ante diversas fuentes de estrés escolar y perciben una mayor satisfacción laboral. Dicha 

influencia de la IE sobre los niveles de estrés y satisfacción laboral aparece mediada por el 
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mayor grado de afecto positivo que experimenta el profesor y el apoyo de los directores de 

centro (Brackett, Palomera, y Mojsa, en preparación).  

 

El burnout ha mostrado tener repercusiones negativas no sólo sobre el bienestar del 

docente sino también sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en los que está inmerso. 

Estudios previos muestran cómo el burnout influye negativamente sobre el rendimiento de los 

alumnos y la calidad de su enseñanza (Vanderberghe y Huberman, 1999) y afecta negativa-

mente a las relaciones interpersonales profesor-alumno (Yoon, 2002). No es de extrañar, por 

tanto, que el  profesorado identifique la habilidad de regular sus emociones como una compe-

tencia imprescindible para poder conseguir las metas académicas, construir relaciones sociales 

positivas y controlar los procesos del aula (Sutton y Harper, en prensa). Por otra parte, el en-

trenamiento en competencias emocionales de los profesores noveles ha mostrado su efectivi-

dad no sólo en el aumento de su propia competencia emocional, sino también en la predicción 

de una transición ajustada del rol de estudiante a la vida profesional (Byron, 2001).  

 

Perfil profesional  del  docente actual  

 

Conocer el perfil profesional del docente actual, desde un modelo educativo 

descriptivo, implica analizar las competencias que debería desarrollar para responder a las 

demandas de la sociedad en nuestro contexto específico y en este momento  histórico en 

concreto.  

 

Para el diseño de la formación inicial de los maestros, así como en la formación de 

postgrado dirigida a la formación de profesores de secundaria, es necesario conocer los 

objetivos respecto a qué contenidos y competencias básicas han de desarrollar los futuros 

docentes en cada uno de sus alumnos. El estudio de las competencias básicas no es nuevo, 

aunque su historia es relativamente reciente y se ha desarrollado a un ritmo rápido en los 

últimos años: desde la Conferencia Mundial de Jomtien (1990) en la que se formuló la 

Declaración Mundial sobre “Satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendizaje”, hasta 

el desarrollo del Proyecto DeSeCo (Rychen y Salganick, 2001) y PISA (OCDE, 2002), o el 

Eurydice (2002) por citar los proyectos más relevantes en nuestro contexto europeo, con el fin 

de evaluar  y promocionar la efectividad y calidad de la educación. 
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 Durante todo este proceso, se han utilizado diversos términos para referirse al 

conjunto de habilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales que pueden y deben ser 

alcanzadas a lo largo de la educación obligatoria por la mayoría del alumnado y que 

resultan imprescindibles para garantizar el desenvolvimiento personal y social y la 

adecuación a las necesidades del contexto vital, así como para el ejercicio efectivo de los 

derechos y deberes ciudadano (Rychen y Salganik, 2001), que hoy denominamos 

“competencias básicas”. La selección de dichas competencias clave en la mayoría de los 

contextos europeos, se ha realizado siguiendo los tres criterios de DeSeCo (Rychen y 

Salganick, 2001): 

 

− Que contribuya a obtener resultados de alto valor personal y social. 

− Que sean aplicables a un amplio abanico de contextos y ámbitos relevantes. 

− Que sean importantes para todas las personas para superar con éxito las exigencias 

complejas. Es decir, que sean beneficiosas para la totalidad de la población 

independientemente del sexo, condición social, cultural y entorno familiar. 

 

Siguiendo estos criterios, podemos incluir las competencias emocionales dentro de las 

competencias básicas para la vida, ya que como hemos visto, contribuyen a la consecución de 

resultados de alto valor personal y social, son aplicables en todos los ámbitos socio-

educativos y facilitan la superación de obstáculos y la consecución de metas, mediante la 

facilitación de un adecuado funcionamiento. Además, el desarrollo de estas competencias no 

sólo es beneficiosa para todos los niños/as y docentes, sino que beneficia especialmente a 

aquellos alumnos con necesidades específicas de atención educativa (Obiakor, 2001; 

Poeduvicky, Truene y Sperlazza, 2006) y favorece el ajuste intercultural (Yoo, Matsumoto y 

LeRoux, 2006). 

 

El actual sistema educativo pretende reforzar la formación integral del alumnado y 

desarrollar en él la adquisición de las capacidades necesarias para intervenir con autonomía, 

responsabilidad y actitud crítica en una sociedad en permanente cambio, donde el desarrollo 

personal y su propio bienestar, además de la adquisición de las habilidades culturales básicas 

relativas a la expresión y comprensión oral, a la lectura, a la escritura y al cálculo, así como el 

desarrollo de habilidades sociales, hábitos de trabajo y estudio, el sentido artístico, la 

creatividad y la afectividad son, entre otros, elementos imprescindibles y necesarios para 

desenvolverse adecuadamente en la sociedad del siglo XXI.  
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Para conseguir dichos objetivos educativos, tanto generales como en términos de 

competencias, la administración presta una atención prioritaria a la formación inicial y 

permanente del profesorado, cuya reforma debe llevarse a cabo en los próximos años en el 

contexto del nuevo EEES, con el fin de dar respuesta a las necesidades y a las nuevas 

demandas que recibe el sistema educativo.  

 

En el Libro Blanco para el Título de Grado de Magisterio (ANECA, 2005), tras un 

extenso estudio en el que participaron docentes en activo, aparece una selección de 

competencias que todo titulado en el grado de magisterio, es decir, futuro maestro, debería 

alcanzar. Según dicho estudio, focalizado en la demanda profesional, el docente de hoy en día 

deberá mostrar: un buen desarrollo intelectual, moral, emocional y social y ser capaz de 

promoverlo en la diversidad de su alumnado, además de saber trabajar con toda la comunicad 

educativa, investigar en su realidad y gestionar adecuadamente los centros.  

 

En la misma línea aparecen descritas las funciones docentes en la legislación educativa 

vigente para la escolaridad obligatoria (LOE, 2006), mostrando un perfil docente 

multidimensional, en el que el profesor emerge como un agente educativo dinámico que, en 

colaboración con el resto de profesionales y familias, desarrolla tareas no sólo de 

organización y desarrollo de la docencia, sino también de mediación, innovación, gestión, 

investigación, evaluación y orientación.  

 

El maestro se perfila como el eje central de la comunidad educativa y por tanto como 

coordinador de toda la red de relaciones interpersonales y procesos educativos que se dan en 

éste. No es de extrañar por tanto, que las competencias sociales y emocionales sean 

consideradas a nivel mundial como un aspecto básico en la preparación para la ‘sociedad del 

conocimiento’, donde la capacidad de colaboración, comunicación, creatividad y vivir en 

comunidad son altamente valoradas (Hawkey, 2006). 

 

Esta multiplicidad de roles demandada, lleva a replantearse, necesariamente, la 

formación inicial del profesorado, tradicionalmente centrada en la enseñanza de 

conocimientos y procesos  específicos, pero no de competencias básicas personales e 

interpersonales que doten al futuro docente de la autonomía necesaria para afrontar su propio 

aprendizaje permanente, la resolución de los problemas habituales de su profesión y la 

consecución de las metas educativas impuestas. Es en este punto donde queremos celebrar la 
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inclusión de las competencias básicas en la formación universitaria, pero lamentamos la 

exclusión explícita de las competencias emocionales como competencias básicas por ser 

precisamente básicas para el desarrollo exitoso de cualquier actividad relacionada con el ser 

humano. 

 

Conclusión  

 

Los resultados de la investigación en torno a las emociones y la IE permiten afirmar 

que las competencias emocionales son competencias básicas que nos facilitan un adecuado 

ajuste personal, social, académico y laboral. El objetivo principal de este artículo ha sido 

llamar la atención sobre la necesidad urgente de incluir explícitamente la formación en 

competencias emocionales dentro de los objetivos educativos mínimos de la enseñanza 

obligatoria.  

 

Sin embargo, aunque el consenso sobre la importancia de las competencias 

emocionales es alto, la implementación de esta formación en la escuela se encuentra con 

obstáculos, ya que su éxito depende de la implicación y colaboración de toda la comunidad 

educativa (Elias et al., 1997; Zins, Weissberg, Wang, & Walberg, 2004). Por ejemplo, de 

acuerdo con  CASEL, las iniciativas para integrar estas competencias en la escuela, requieren 

de una adecuada formación (que deberá ser eminentemente práctica) de los profesores y 

gestores además de la consecuente formación de los estudiantes. Esto pone en evidencia no  

sólo la necesidad de una adecuada formación inicial y permanente del profesorado para 

favorecer su propia efectividad docente, sino también la necesidad de una estrecha 

colaboración entre los centros de formación inicial, los centros de formación permanente del 

profesorado, los centros educativos en particular y la administración. 

 

Sin duda, la formación inicial constituye uno de los elementos básicos en el desarrollo 

profesional del maestro y constituye un instrumento importante para el logro de la calidad de 

la enseñanza. Consideramos, además, que los recursos adquiridos en la formación inicial son 

los que sirven de base para la formación permanente del profesorado, una necesidad constante 

de todo profesional. 

 

Precisamente ahora, cuando los centros de formación universitaria están ante la 

formulación de los nuevos planes de estudio que prepararán a los profesionales europeos para 
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la sociedad del siglo XXI, es cuando tenemos que decidir cómo formar a los  docentes para 

que puedan dar una respuesta de calidad a la multiplicidad de funciones y demandas 

educativas descritas.  Para ello, deberemos incluir en dichos planes de estudio conducentes al 

Titulo de Grado en Magisterio las competencias emocionales de forma explícita, no sólo 

como competencias transversales para el ajuste socio-personal del docente sino también como 

herramientas docentes específicas para generar entornos adecuados de aprendizaje y de 

colaboración así como para favorecer el desarrollo emocional de los alumnos. Para esto 

último, el docente deberá ser capaz de programar actividades educativas y utilizar 

metodologías dirigidas a este fin.  

 

Por tanto la formación inicial del docente deberá incluir las competencias emocionales 

si queremos ser coherentes con lo que la investigación nos ha enseñado, con lo que las leyes 

educativas nos exigen y con el modelo de sociedad europea que perseguimos. 
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