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1. Introduccion

Segun la UNESCO (2020a), el conjunto de circunstancias negativas gene-
radas por la pandemia del COVID-19 ha traido consigo una crisis mundial sin
precedentes que ha afectado a todos los &mbitos de la vida, y muy especialmente
al educativo. Sin previo aviso ni preparacion suficiente, millones de estudiantes
y docentes de todo el mundo se han visto forzados a seguir un modelo de docen-
cia virtual desde sus hogares, con unas condiciones técnicas que han puesto de
manifiesto, en muchas ocasiones, la brecha digital existente, y con normas de dis-
tanciamiento social que han contribuido, también, al distanciamiento académico
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y desapego social de los jovenes, y a la desmotivacion del profesorado. Hoy, mas
que nunca, se precisa una formacién en habilidades emocionales que ayude a
enfrentar las dificultades del dia a dia, a mantener relaciones sanas con nosotros
mismos y con los demds y a alcanzar el bienestar.

Una formacién de estas caracteristicas requiere una conciencia clara de
su utilidad, por parte del profesorado, que deberia asumir, primero, su propio
desarrollo emocional, ya que solo asi estara en condiciones de transmitir un
modelo de buenas practicas a sus estudiantes. Las emociones juegan un papel
central en las relaciones sociales y en el comportamiento y reflejan el mundo
interior de los estudiantes, asi como su estado animico y su disposicién para el
aprendizaje. Asher (1977) y Krashen (1982) ya destacaron la repercusion de las
variables afectivas en el aprendizaje de segundas lenguas y lenguas extranjeras,
como complemento necesario al desarrollo cognitivo, y Gardner (1983), con su
propuesta de inteligencias interpersonal e intrapersonal, la importancia de los
aspectos afectivos, sociales y emocionales de las personas, como factores que
determinan el éxito, o falta del mismo, en su interaccion con el entorno.

Si atendemos al propio concepto de competencia, tal como ha sido definido
por Delors (1996), la OCDE (2003), o las instituciones europeas, la formacién
debe abarcar no solo los componentes conceptual y procedimental, sino tam-
bién, y con la misma importancia, el actitudinal. Sin embargo, los dos primeros
han sido los que, por norma, han recibido siempre atencién, ignorandose que
«la razon y la emocién son dos aspectos que existen de manera conjunta y se
hallan inextricablemente unidos en la mente del individuo, lo que los lleva a ac-
tuar de manera conjunta, ligados a los conocimientos adquiridos» (Garcia Retana
2012:7).

La nueva ley educativa aprobada recientemente en Espafia, sin embargo,
establece la obligatoriedad de trabajar la educaciéon emocional desde todas las
materias del curriculo de secundaria, lo cual implica la necesidad evidente de
contar con profesorado preparado para esta formacién. E1 Master en Formacion
de Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria, entonces, debe responder
a esta demanda ya que el modelo formativo que se persigue abarca mucho mas
que contenidos disciplinares y procedimientos. En este trabajo analizamos las
guias docentes de todas las asignaturas de las especialidades que conforman di-
cho titulo con la finalidad de comprobar si las competencias seleccionadas en
cada una incluyen contenido actitudinal, concretamente, habilidades relaciona-
das con la educacién emocional.

2. El concepto de competencia en el ambito educativo

El origen del concepto de competencia, en el &mbito de la educaciéon actual,
se puede situar en el informe de Jacques Delors (1996), La educacién encierra un
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tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la Educacion para
el siglo XXI (Informe Delors), que propone una estructuraciéon de la educacién
en torno a cuatro tipos de aprendizajes o pilares de conocimiento: a) aprender
a conocer, compaginando el conocimiento especializado con un bagaje cultural
amplio que permita seguir aprendiendo a lo largo de la vida; b) aprender a hacer,
adquiriendo cualificacién profesional e instrumentos para enfrentar las situa-
ciones que surgen en las sociedades modernas; c) aprender a convivir con los
demas, participando y cooperando en todas las actividades humanas y estable-
ciendo objetivos comunes para vivir en paz y, por ultimo, d) aprender a ser, un
aprendizaje fundamental que incluye conocer nuestro potencial para contribuir
al desarrollo colectivo y personal. Estos cuatro pilares resultan fundamentales
para conseguir una educacién duradera e integral, por lo que no se debe priori-
zar un tipo de conocimiento sobre otro, sino que cada uno de ellos debe recibir
una atencién equivalente.

El informe sefiala, igualmente, que el progreso técnico de las sociedades
modernas ha sido el factor que ha precipitado el cambio de la nocién de «cualifi-
cacion», entendida como formacion técnica y profesional para el desempeiio de
tareas bien definidas en un ambito concreto, por la de «competencia», que inclu-
ye cualificacidn, en el sentido sefialado, pero también habilidades de «comporta-
miento social» (Informe Delors 1996: 4) como aptitud para el trabajo en equipo,
capacidad para tomar iniciativas o asumir riesgos, suficiencia para afrontar con-
flictos y resolverlos, disposiciéon para comunicarse con los demas... Vemos, en-
tonces, una aproximacion al concepto de competencia, derivado de las demandas
sociales (Fernandez-Salinero Miguel 2006; Perrenoud 2008), que apunta a un
perfil profesional amplio, y que incluye cualificacién, en el sentido de formaciéon y
conocimiento, pero, también, habilidades personales relacionadas con el «saber
ser» y el «saber convivir con los demas».

Un afio después, la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Eco-
némico (OCDE) lanza el programa Definicion y Seleccién de Competencias: Bases
Tedricas y Conceptuales (DeSeCo), cuyo informe final se publica en 2003, con el
objetivo de identificar las competencias necesarias para enfrentar los retos y de-
safios presentes y futuros de las sociedades modernas y para llevar a cabo el des-
empeio personal y profesional con éxito. El programa pretende ir mas alla del
rango de conocimientos y destrezas identificados en las evaluaciones PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment, por sus siglas en inglés), a las cua-
les complementa, ya que considera que una competencia implica conocimientos
y destrezas, pero, también, la habilidad de enfrentar demandas complejas movili-
zando recursos de caracter personal tales como actitudes y valores (OCDE 2003).

Las competencias, segin DeSeCo, deben enfocarse al desarrollo y adquisi-
cion de herramientas que permitan interactuar de forma eficiente con el contex-
to, comunicarse y relacionarse con otras personas y alcanzar autonomia para vi-
vir de forma plena y en armonia con los demads. El dominio de estas herramientas
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no solamente implica habilidad para resolver las situaciones de la vida cotidiana
sino, también, la capacidad para adaptarse a los cambios mediante la reflexién y
con actitud critica (OCDE 2003).

En el contexto europeo, la firma del Acuerdo de Lisboa, en el afio 2000
(Consejo Europeo 2000), marcé el inicio de las acciones encaminadas a la cons-
truccién de la sociedad de la informacién y el conocimiento, acciones entre las
que cabe destacar la publicacién del informe Los objetivos futuros concretos de
los sistemas educativos y formativos (Consejo Europeo 2001), en el que el Consejo
de Educacién analiza los retos a los que se enfrentaba la Unidn y los objetivos
estratégicos hacia los que debian dirigirse todos los esfuerzos e iniciativas de
los sistemas de educaciéon y formacién; el plan de trabajo Educacién y Forma-
cion 2010 (Consejo Europeo 2002) que especifica, para cada uno de los objeti-
vos, unas lineas de actuacidén claves cuyos resultados, a corto y largo plazo, se
medirian con «indicadores de progreso» y servirian, ademas, como modelos de
buenas practicas a experimentar por otros estados miembros y, por supuesto,
el informe Educacién y Formacién 2010. EI éxito de la estrategia de Lisboa de-
pende de reformas urgentes (Consejo de la Unién Europea 2004), que ponia de
manifiesto, entre otras, la necesidad de crear un marco europeo de referencias y
principios comunes para el establecimiento y reconocimiento de cualificaciones
y competencias en todos los estados miembros.

Alavista de los informes y actuaciones sucesivas, el Consejo Europeo con-
siderd prioritario determinar los principios y referencias que deberian aplicarse
ala hora de decidir las competencias y cualificaciones de docentes y formadores
en todo el Ambito comunitario europeo, principios y referencias que, a propuesta
de la Comisién Europea —Direccién General de Educacién y Cultura, 2005'—
configuran la profesiéon docente como una profesion atractiva y bien cualificada,
cientifica y pedagégicamente; inserta en el contexto del aprendizaje, la forma-
cion y el desarrollo a lo largo de la vida; capaz de transmitir los valores sociales y
culturales que conforman la nueva identidad europea a las futuras generaciones
de ciudadanos, y abierta a favorecer la colaboracién con el entorno social en que
se lleva a cabo y a potenciar la investigacidn educativa necesaria para la innova-
cion docente.

Igualmente, en el documento Recomendaciéon sobre competencias clave
para el aprendizaje permanente, el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién
Europea (2006) establecen el marco comun de los principios y referencias que
deberian guiar la seleccién de competencias que todos los ciudadanos, jévenes
y adultos, necesitarian para adaptarse, de manera flexible, a los cambios y retos
de la globalizacidén y de las nuevas tecnologias, y sefialan, ademas, el conjunto de
competencias clave que todos los sistemas educativos deberian adoptar con la
finalidad de preparar a los jovenes para la vida adulta, la realizacién personal,

1V. European Commission 2005.
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la empleabilidad y el ejercicio de la ciudadania activa, y para garantizar la cohe-
sion social. En el documento, también, tratan de sentar las bases que permitan
la actualizacion profesional y el aprendizaje permanente a lo largo de la vida, y
definen las competencias clave como «una combinacién de conocimientos, capa-
cidades y actitudes adecuadas al contexto [...] que todas las personas precisan
para su realizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa,
la inclusioén social y el empleo» (Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién
Europea 2006: 4).

Llegados a este punto, cabe decir que un buen nimero de trabajos de in-
vestigacion sobre competencias, en el ambito educativo europeo, presentan una
revision de aproximaciones al concepto de competencia (Mulder 2007; Lopez
Goémez 2016) o definen dicho concepto siguiendo las caracteristicas ya sefialadas
(Villa Sanchez y Poblete Ruiz 2004; Sarramona Lépez 2007; Perrenoud 2008; To-
ribio Brifias 2010; Zabalza Beraza 2012; Levi-Orta y Ramos-Méndez 2013). Mas
interesantes, sin embargo, resultan los dos trabajos que mencionamos a conti-
nuacion, ya que ofrecen un planteamiento integrador de todos los datos aporta-
dos hasta el momento.

Fernandez-Salinero Miguel, en primer lugar, destaca la dificultad de dise-
flar programas de formacién competencial en el marco del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES), debido a la profusién de definiciones y aproxima-
ciones en torno al concepto de competencia, y propone, a partir de una revision
de las mismas, una conceptualizacién amplia e integradora que abarca el saber
conocer, saber hacer, saber estar y saber ser:

[...] las competencias [son] estructuras complejas de procesos que las
personas ponen en accién-actuacidén-creacion para resolver proble-
mas y realizar actividades (de la vida cotidiana y del contexto labo-
ral-profesional), orientadas a la construccién y transformacion de la
realidad. Integran el saber conocer (observar, analizar, comprender
y explicar), el saber hacer (desempefo basado en procedimientos
y estrategias), el saber estar (participacién y trabajo colaborador)
y el saber ser (automotivacion, iniciativa, liderazgo y creatividad),
teniendo en cuenta los requerimientos especificos del entorno, las
necesidades personales y las condiciones de incertidumbre, con au-
tonomia intelectual, conciencia critica y espiritu de reto, asumiendo
al mismo tiempo las consecuencias de sus actos y buscando el bien-
estar humano (2006: 138-139).

Cano Garcia, por su parte, afirma que las competencias son «capacidades
muy amplias, que implican elegir y movilizar recursos, tanto personales (cono-
cimientos, procedimientos, actitudes) como de redes (bancos de datos, acceso
documental, especialistas...) y realizar con ellos una atribucién contextualizada
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(espacio, tiempo, relacion)» (2008: 6). Acumular conocimientos y experiencia,
segln la autora, no implica ser competente: la capacidad de seleccionar los re-
cursos y medios adecuados para resolver los retos a que nos enfrentemos en
contextos determinados; la formacioén inicial y permanente que nos prepara para
saber adaptarnos a los contextos y realidades sociales cambiantes, y la aplicaciéon
reflexiva de estos conocimientos y experiencia son los que, verdaderamente, nos
hacen competentes en la realidad del mundo cambiante en que vivimos.

Resulta evidente, entonces, que, independientemente de las particulari-
dades y puntualizaciones, todas las definiciones y conceptualizaciones ofreci-
das hasta el momento coinciden en sefialar que las competencias implican cua-
lificacién y conocimiento para el desempefio personal y profesional; habilidad
para adaptarse a los cambios sociales y contextos; capacidad para comunicarse
e interactuar con los demas; estrategias para la toma de decisiones reflexiva y
critica, y realizacion personal y bienestar, caracteristicas que se engloban en los
tres componentes fundamentales de conocimiento conceptual (saber conocer),
procedimental (saber hacer) y actitudinal (saber ser y saber estar o convivir con
los demas) que conforman la competencia.

3. Las competencias en el Master en Formacion del Profesorado de
Enseiianza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas en Canarias

La Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn, establece que, para
impartir las ensefianzas de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, For-
macién Profesional y Ensefianza de Idiomas en Espafia, sera necesario tener el
titulo de Grado universitario o titulacién equivalente y poseer formacién pedagé-
gicay didactica de Posgrado. Los grados y posgrados, ademas, tendran que estar
adaptados a la normativa del EEES y deberan garantizar una formacion inicial
adecuada para afrontar los retos del sistema educativo y para adaptar las ense-
Nanzas a las nuevas necesidades formativas.

A efectos de establecer la normativa basica correspondiente a esta forma-
cion, se publica el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, segun el cual los pla-
nes de estudio conducentes a la obtencién de un titulo deben tener, como objetivo
central, la adquisicién de competencias por parte de los estudiantes. Esta organi-
zacion de las ensefianzas pretende, claramente, situar a los alumnos como pieza
central del disefio de los nuevos planes, ya que no se prioriza, inicamente y en
sentido estricto, la adquisicién de contenidos; los métodos de ensefianza aprendi-
zaje que facilitaran la adquisicién de esas competencias y contenidos, y los proce-
dimientos para evaluar dicha adquisicién tienen, ahora, una importancia capital.

Fundamental en el documento, igualmente, es el caracter profesionaliza-
dor que se otorga a las ensefianzas universitarias de master y el establecimiento
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de las competencias basicas minimas que dichas ensefianzas deberan garantizar:
a) que los estudiantes sepan aplicar los conocimientos adquiridos y su capacidad
de resolucion de problemas en entornos nuevos o poco conocidos dentro de con-
textos mas amplios (o multidisciplinares) relacionados con su area de estudio;
b) que sean capaces de integrar conocimientos y enfrentarse a la complejidad de
formular juicios a partir de una informacioén que, siendo incompleta o limitada,
incluya reflexiones sobre las responsabilidades sociales y éticas vinculadas a la
aplicacién de sus conocimientos y juicios; c) que sepan comunicar sus conclu-
siones —y los conocimientos y razones dltimas que las sustentan— a publicos
especializados y no especializados de un modo claro y sin ambigtiedades; d) que
posean las habilidades de aprendizaje que les permitan continuar estudiando de
un modo que habra de ser, en gran medida, autodirigido o auténomo (Real Decre-
to 1393/2007: 44046-44047).

Para asegurar que los titulos acreditan los conocimientos y competencias
adecuados al ejercicio de las actividades profesionales reguladas en Espafia, se
publica la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los
requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales que habilitan
para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacién Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas. La Orden,
ademas de incorporar las disposiciones y requisitos previstos en el Real Decreto
1393/2007, establece los objetivos que, con caracter general y formulados como
competencias, deberan lograr quienes cursen estas ensefianzas®.

Establecido el marco legal, las Universidades de La Laguna y Las Palmas
de Gran Canaria acuerdan, mediante convenio, organizar conjuntamente las en-
seflanzas conducentes a la obtencion del titulo oficial de Master en Formacion
de Profesorado de Educacidn Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas, si bien cada una dictara su propia normati-
va reguladora.

La actual estructura del titulo ofertado por La Laguna, recogida en la Me-
moria de verificacion de titulo oficial (Ministerio de Educacién y Ciencia 2007b),
cuenta con un total de 15 especialidades, que responden a las especializaciones
docentes implantadas en la Comunidad Auténoma de Canarias, y organiza las
enseflanzas en torno a tres modulos, con tres asignaturas cada uno.

En cuanto al repertorio de competencias?, se establece una distincion entre
basicas, que todos los titulos profesionalizadores deben garantizar, como mini-
mo, ya que son fundamentales para la insercién en el contexto social; generales,
referidas a conocimientos, destrezas y actitudes o valores transversales a todos
los titulos, y especificas, centradas en el saber profesional y orientadas, por tan-
to, a un perfil especifico.

2 El listado de competencias se puede consultar en Orden ECI/3858/2007, paginas 53751-53752.
3 El listado de competencias basicas, generales y especificas se puede consultar en Memoria para la
solicitud de verificacién del titulo, pdginas 7-8.
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Cabe sefalar, sin embargo, que las competencias basicas, generales y espe-
cificas constituyen, claramente, contenido conceptual y procedimental, en tanto
en cuanto definen un perfil profesional centrado en la cualificacion cientifico-pe-
dagobgica, la interaccion con el contexto educativo, social y familiar, el desarrollo
de habilidades docentes y de metodologias y sistemas de evaluacién propios de
las distintas especialidades, y la reflexion, la innovacién y la investigacion edu-
cativa en las etapas para las que habilita el titulo. Solo una competencia gene-
ral (G8: Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencion a la
equidad, la educaciéon emocional y en valores, la igualdad de derechos y opor-
tunidades entre hombres y mujeres, la formacién ciudadana y el respeto de los
derechos humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la
construcciéon de un futuro sostenible) y una especifica (CE8: Promover acciones
de educacidn emocional, en valores y formacion ciudadana) mencionan aspectos
relacionados con contenido actitudinal, como la equidad, la educacidn en valores,
o la educacién emocional, esta ultima fundamental para el desempefio perso-
nal y profesional, ya que el desarrollo de aptitudes emocionales en los docentes,
aspecto que compete a este trabajo, debe ser una condicién necesaria para que
puedan asumir, con éxito, el papel de formadores y modeladores de los alumnos,
no solo en los tiempos de pandemia que vivimos, sino como complemento nece-
sario para su formacion.

4. La educacion emocional y la formacién del profesorado

La Organizacién de la Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés), en su informe Promocién del bienestar
socioemocional de los nifios y los jovenes durante las crisis. Respuesta del dmbito
educativo de la UNESCO al COVID-19 (2020a), sefiala que la pandemia del CO-
VID-19 ha causado un fuerte impacto en la sociedad, en general, y en la comu-
nidad educativa, en particular. El cierre de los centros educativos en los paises
afectados, como medida urgente para contener la expansion del virus, ha traido
consigo un cambio inesperado de la modalidad de docencia presencial a la vir-
tual o a distancia, y la educacion se ha trasladado de los centros educativos a los
hogares, con una premura inusitada y en una situacion de alerta sanitaria mun-
dial sin precedentes.

Segin la UNESCO (2020a), las medidas de distanciamiento fisico, el con-
finamiento obligatorio, la pérdida de seres queridos y empleos, el cierre de los
centros educativos, la falta de recursos en una multitud de hogares para poder
seguir, con éxito, el proceso educativo, sumado a la escasa formacidén de los pro-
pios docentes para asumir el reto de la educacién a distancia, y para emplear
estrategias de gestidn del estrés, la ansiedad y la presion, en sistemas educativos
que han propiciado el uso de las nuevas tecnologias solo como complemento a la
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docencia presencial, nos ha situado en un escenario de caos que ha dado como
resultado el aislamiento y desapego escolar, social y emocional de nuestros jo-
venes, y el desencanto y desmotivacidn del profesorado, que se enfrenta a una
vuelta a las aulas en unas condiciones inciertas (UNESCO 2020b).

Para abordar y contrarrestar la ansiedad social y la carga emocional nega-
tiva generadas por la pandemia, la UNESCO (20202a; 2020b) considera urgente
el desarrollo de habilidades socioemocionales adaptativas que ayuden a los jo-
venes y docentes a explorar sus emociones y les permitan mantenerse sanos y
optimistas, enfrentarse a los desafios diarios, exhibir una conducta prosocial y
lograr el bienestar y la felicidad. Una mente sana emocionalmente es, sin duda,
una mente abierta al aprendizaje y en condiciones adecuadas para resolver situa-
ciones estresantes de forma regulada (Immordino-Yang y Damasio 2007), para
tomar decisiones y medidas bien informadas y para desarrollar el pensamiento
critico (Arslan y Demitras 2016); una mente estresada y angustiada, por contra,
produce un impacto negativo en la salud y en la habilidad para aprender, en el
rendimiento escolar, en la habilidad metacognitiva para resolver problemas e,
incluso, en la «relacién con los compafieros y educadores» (Martinez Diaz y Diaz
Gomez 2007: 14).

La educacién emocional, entonces, se perfila como una respuesta adecua-
da a las necesidades planteadas, ya que la educacién no es solo «un instrumento
para el aprendizaje de contenidos y desarrollo de competencias cognitivas, sino
también [...] un espacio que contribuye a la formacién integral de los alumnos, a
la construccion y reforzamiento de valores [y] a una vida emocionalmente mas
saludable» (Buitrén y Navarrete 2008:1).

Ahora bien, un planteamiento de educacién emocional en las aulas no es
posible si, previamente, los docentes no asumen la importancia de su propio de-
sarrollo emocional (Buitrén y Navarrete 2008; Sdenz-Lopez Buiiuel y de las He-
ras Pérez 2013; Torrijos Fincias, Martin Izard y Rodriguez Conde 2018), ya que
solo asi podran entender la necesidad de esta formaci6n y ofrecerla a su alum-
nado como medida preventiva y de desarrollo personal (Bisquerra Alzina 2000;
2016). Los resultados obtenidos por Sutton y Wheatley (2003), en su revision
de numerosos trabajos de investigacion sobre las emociones del profesorado,
confirman, igualmente, que las emociones influyen no solo en la manera en que
los profesores piensan e interactian con los estudiantes, sino también en la cog-
nicién, la motivacién y la conducta, y producen cambios fisiol6gicos facilmente
perceptibles por ambos.

La educaciéon emocional, cabe sefialar, no es una terapia para tratar pro-
blemas conductuales, ni una mera exploracién de sentimientos, sino una parte
del aprendizaje y crecimiento vital. Bisquerra Alzina la define como «un proceso
educativo continuo y permanente que pretende potenciar el desarrollo de las
competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo humano, con
objeto de capacitarle para la vida y con la finalidad de aumentar el bienestar
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personal y social» (2016: 17). Las competencias emocionales, por su parte, se
refieren «al conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes ne-
cesarias [...] para la toma de conciencia y regulacién emocional, la autonomia
emocional, las competencias sociales y las habilidades de vida y bienestar perso-
nal y social» (Bisquerra Alzina 2011: 11).

En su modelo pentagonal, estas competencias se organizan en cinco gran-
des bloques: conciencia emocional (tomar conciencia de las emociones propias y
de los demads y saber nombrarlas); regulacién emocional (manejar las emociones
de forma apropiada); autonomia emocional (desarrollar emociones positivas,
motivacion y automotivacion); competencia social (poseer habilidades sociales
basicas) y, por ultimo, habilidades de vida y bienestar (adoptar comportamien-
tos apropiados y responsables para afrontar satisfactoriamente los desafios de
la vida) (Bisquerra Alzina 2016). Las emociones, ademas, pueden ser positivas
—relacionadas con la alegria, el humor, el amor y la felicidad—; negativas —ira,
miedo, ansiedad, tristeza, verglienza y aversion—; ambiguas —sorpresa, espe-
ranza y compasion— y estéticas —vinculadas con la contemplacién de obras de
arte— Bisquerra Alzina (2000).

Buitréon y Navarrete, por otro lado, proporcionan una definicién de educa-
cién emocional mas situada, al sefialar que «se entiende como el desarrollo sis-
tematico y planificado de programas educativos que promueven la inteligencia
emocional, con habilidades de autoconocimiento, autocontrol, empatia, comu-
nicacidn e interrelacién, que [...] requiere introducirse de forma transversal en
la programacién educativa y la practica docente» (2008: 1-2). Esta formacion,
que se presume eminentemente practica, deberia abordarse desde todas las ma-
terias ya que, por una parte, el sistema educativo estad saturado de contenidos
conceptuales (Sdenz-Lopez Bufiuel y Heras Pérez 2013) y, por otra, el desarrollo
de habilidades emocionales se plantea como un proceso continuo, que dura toda
la vida (Bisquerra Alzina 2000) y que afecta a todos los ambitos de la educacion.

Si asumimos que la finalidad de la educacion es el desarrollo integral de las
personas, y que comprender los sentimientos propios y ajenos es fundamental
para la convivencia (Marina Torres 2005), 1a formacién del profesorado en com-
petencias emocionales, como complemento a la disciplinar, resulta fundamental
para abordar los desafios de la profesiéon docente en la sociedad actual (Torrijos
Fincias, Martin Izard y Rodriguez Conde 2018), para mejorar la convivencia y el
rendimiento académico, y para prevenir los comportamientos de riesgo (Bisque-
rra Alzina 2016). En definitiva, la educacién emocional persigue crear un clima
emocional positivo en el aula, favorable al aprendizaje y al bienestar (Bisquerra
Alzina 2005; 2016), y redunda tanto en el desarrollo de capacidades relativas
a la mejora personal, como en el de las relaciones con los demas (Cera Castillo
2012). Hay, por lo tanto, argumentos mas que sobrados para incluir la educacion
emocional, concretamente el desarrollo de actitudes o habilidades emocionales,
como tema transversal en la formacién del profesorado de secundaria.
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5. Descripcion del estudio y resultados

La finalidad de este estudio consistié en analizar las guias docentes de las
especialidades que oferta el actual titulo de Master en Formacién de Profesorado
de Educacién Secundaria Obligatoria para comprobar sila seleccién de competen-
cias generales y especificas que incluyen comprende aspectos relacionados con la
educacion emocional, como complemento a la formacidén de los futuros docentes.
Puesto que las dos tUnicas competencias que incorporan estos aspectos son las
G8 y CE8, como indicamos anteriormente, centraremos el andlisis en comprobar
qué especialidades las incluyen y como las desarrollan. Presentaremos, en primer
lugar, las tres asignaturas de los médulos genérico y practicum, que constituyen
formacién comun a todas las especialidades, y las del especifico, propias de cada
especialidad, indicando, en cada caso, las asignaturas que incluyen las competen-
cias G8 y CE8, y para aquellas que si las incluyen seguiremos el mismo formato de
andlisis: en cada guia docente analizaremos las competencias que se relacionan
con los aspectos emocionales, los contenidos que las desarrollan y los resulta-
dos de aprendizaje esperados. Seguiremos, por tanto, una metodologia de analisis
cuantitativo de cada una de las guias de las especialidades de este Master.

Cabe destacar que la Especialidad de Orientacién Educativa quedara fuera
del andlisis por dos razones fundamentales: en primer lugar, porque las titulacio-
nes que dan acceso a esta especialidad —Psicologia y Pedagogia— comprenden
esa formacion, luego presumimos que los titulados ya la tienen y, en segundo
lugar, porque el perfil de egreso de este titulo no esta orientado al ejercicio de la
profesion docente, como el resto de especialidades, sino al asesoramiento peda-
gbgico profesional.

Tabla 1. Andlisis de las guias docentes de las asignaturas del mddulo genérico

MODULO GENERICO: FORMACION COMUN A TODAS LAS
ASIGNATURAS ESPECIALIDADES
Guia docente tinica: Procesos y contextos educativos
Competencias: CE8. Promover acciones de educacién emocional,
Procesos y en Valor-es y formaci6n ciudadana. S -
contextos Contenidos: Tema 4.2. Pautas para el disefio e implementaciéon
. de acciones de educacién emocional, en valores y formacion
educativos :
ciudadana.
Resultados de aprendizaje: 1. Aplicar los recursos relacionados
con la educaciéon emocional, en valores y formacién ciudadana.
Relaciones
sociedad, familia | No incluye las competencias G8 y CE8.
y educaciéon
Aprendizaje y
desarrollo de la No incluye las competencias G8 y CE8.
personalidad
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Tabla 2. Andlisis de las guias docentes de las asignaturas del modulo prdcticum

ASIGNATURAS

MODULO PRACTICUM: FORMACION COMUN A TODAS LAS
ESPECIALIDADES

Taller de
habilidades
docentes

Guia docente tnica: Taller de habilidades docentes
Competencias: G8. Disefiar y desarrollar espacios de aprendizaje
con especial atencidn a la equidad, la educacion emocional y en
valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre hombres
y mujeres, la formacién ciudadana y el respeto de los derechos
humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones
y la construccidn de un futuro sostenible.

Contenidos: Tema 1: El clima de clase; Tema 2: Manejo del grupo;
Tema 3: Estrategias de motivacion y comunicabilidad del docente.
Resultados de aprendizaje: no hay resultados relacionados con
la competencia G8.

Practicas

No incluye las competencias G8 y CE8.

Trabajo Fin de
Master

Guia docente tinica: Trabajo Fin de Master

Competencias: CE8. Promover acciones de educacién emocional,
en valores y formacién ciudadana.

Contenidos: no hay contenidos relacionados con la competencia
G8.

Resultados de aprendizaje: no hay resultados relacionados con
la competencia G8.

Tabla 3. Andlisis de las guias docentes de las asignaturas del médulo especifico

ASIGNATURAS

MODULO ESPECIFICO: FORMACION EN LAS ESPECIALIDADES

Aprendizaje y
ensefianza de la
especialidad

Especialidades que incluyen en sus guias docentes las competencias
G8 y/o CE8: 1. Enseflanza del inglés; 2. Ensefianza de las matematicas;
3. Ensefianza de la economia, la empresa y el turismo; 4. Ensefianza de las
humanidades (geografia e historia); 5. Ensefianza de la lengua y la literatura
castellana; 6. Ensefianza del dibujo, el disefio y las artes plasticas; 7. Ensefianza
de la fisica y quimica; 8. Ensefianza de la informatica; 9. Ensefianza de otras
lenguas extranjeras (francés/italiano); 10. Ensefianza de la educacién fisica;
11. Enseflanza de la musica; 12. Ensefianza de la tecnologia.

Competencias: G8. Disefiary desarrollar espacios de aprendizaje con especial
atencion a la equidad, la educacién emocional y en valores, la igualdad de
derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, la formacion ciudadana
y el respeto de los derechos humanos que faciliten la vida en sociedad, la toma
de decisiones y la construccién de un futuro sostenible.

Contenidos: no hay contenidos relacionados con la competencia G8.
Resultados de aprendizaje: no hay resultados relacionados con la
competencia G8.

Especialidades que no incluyen en sus guias docentes las competencias
G8 y/o CE8: 1. Ensefianza de la biologia y geologia; 2. Ensefianza de las
humanidades (filosofia); 3. Ensefianza de la lengua y la literatura (latin y
griego); 4. Ensefianza de modulos profesionales (procesos industriales,
informatica y comunicacién).
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Especialidades que incluyen en sus guias docentes las competencias G8
y/o CE8: 1. Enseflanza de dibujo, disefio y artes plasticas; 2. Ensefianza de
moédulos profesionales (procesos industriales, informatica y comunicacién).
Competencias: CE8. Promover acciones de educacién emocional, en valores
y formacion ciudadana.

Curriculum y Contenidos: no hay contenidos relacionados con la competencia CE8.

cc;?;plfmentos Resultados de aprendizaje: no hay resultados relacionados con la
p s competencia CE8.
formacion

Especialidades que no incluyen en sus guias docentes las competencias
G8 y/o CE8: 1. Ensefianza de la economia, la empresa y el turismo; 2.
Ensefianza de la biologia y la geologia; 3. Enseflanza de las matematicas; 4.

disciplinar en la
ensefianza de la

especialidad Ensefianza de las humanidades (geografia e historia y filosofia); 5. Ensefianza
de la lengua y la literatura (castellana, latin y griego); 6. Ensefianza del inglés;
7. Ensefianza de la fisica y quimica; 8. Ensefianza de otras lenguas extranjeras
(francés, aleman y/o italiano); 9. Ensefianza de la educacién fisica; 10.
Ensefianza de la musica; 11. Ensefianza de la tecnologia.

Innovacion

docente e

investigacion

educativa en la No incluye las competencias G8 y CE8 en ninguna especialidad.

ensefianza de la
especialidad

Como se puede apreciar en la Tabla 1, solo la asignatura Procesos y contex-
tos educativos, del médulo genérico, incluye la competencia CE8 en su guia do-
cente y dedica un apartado, de los dos que comprende el tema 4, a pautas para el
disefio e implementacién de acciones de educacién emocional. Los resultados de
aprendizaje esperados, igualmente, implican saber aplicar los recursos relacio-
nados con la educacién emocional, si bien no se especifican acciones concretas ni
recursos definidos. Llama la atencidn, por otro lado, que asignaturas como Rela-
cion sociedad, familia y educacién y, especialmente, Aprendizaje y desarrollo de la
personalidad no incluyan ninguna de las dos competencias, cuando los aspectos
emocionales inciden, de forma muy directa, en los contenidos a los que hacen
alusion dichas asignaturas.

En cuanto al moédulo practicum, (Tabla 2) Taller de habilidades docentes
contiene la competencia G8, Trabajo Fin de Mdster, 1a CE8, y Prdcticas no cuenta
con ninguna de las dos. En la primera asignatura, la competencia G8 tiene conte-
nidos relacionados con el clima del aula y el manejo del grupo que, si bien influ-
yen de forma directa en las emociones y, a su vez, son resultado de las mismas, no
dejan de ser contenidos que hacen referencia, mas bien, a las técnicas de control
o manejo del aula, en general; el otro contenido encontrado, las estrategias de
motivacidn y comunicabilidad del docente, si esta vinculado a las emociones, ya
que la motivacién y la automotivacidn son habilidades incluidas en la autono-
mia emocional. Por otro lado, y aunque encontramos estos contenidos, no hay
resultados de aprendizaje vinculados a la competencia G8 en esta asignatura.
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Trabajo de Fin de Mdster cuenta con la competencia CE8, pero no incluye conte-
nidos ni resultados de aprendizaje relacionados con la misma, y Prdcticas, una
asignatura que resulta critica en la formacién del profesorado porque pone a los
futuros egresados en contacto directo con las aulas de secundaria, con toda su
complejidad y magnitud, no incorpora ninguna de las dos competencias en su
guia docente.

En el mddulo especifico (Tabla 3), por tltimo, diez especialidades incluyen
la competencia G8 en la guia de la asignatura Aprendizaje y ensefianza de la espe-
cialidad, y otras dos en la guia de Geografia e Historia —solo en Ensefianza de las
Humanidades— y en la de Lengua y Literatura castellana —solo en Ensefianza
de la Lengua y la Literatura—. Sin embargo, no hay un solo contenido o resulta-
do de aprendizaje, en todas las guias analizadas, relacionado con los aspectos
emocionales de la competencia y si, curiosamente, con la atenciéon al alumnado
con necesidades especificas, de modo que la competencia G8, en todas ellas, se
vincula, errdneamente, con la atencién a la diversidad.

En la asignatura Curriculum y complementos para la formacién disciplinar
de la especialidad encontramos una situacion similar, es decir, dos especialida-
des incorporan la competencia CE8 en sus guias -Ensefianza de dibujo, disefio y
artes plasticas y Ensefianza de médulos profesionales (procesos industriales, in-
formatica y comunicacion) - pero ninguna de las ellas cuenta con contenidos que
la desarrollen o con resultados de aprendizaje que la evalden. El resto de especia-
lidades no contempla las competencias G8 o CE8 en sus guias, de la misma mane-
ra que la asignatura Innovacion docente e investigacién educativa en la ensefianza
de la especialidad no las contempla, tampoco, en ninguna de las especialidades.

Vemos, entonces, que el contenido relacionado con la educacién emocio-
nal, en el moédulo genérico, supone solo un epigrafe de un tema, en una asigna-
tura; en el médulo practicum, las guias que incorporan la competencia G8 o la
CE8 vinculan los contenidos a actividades relacionadas con técnicas de gestion
del aula, y en el mdédulo especifico a atencion a la diversidad. Ademas, en muchas
guias docentes que incluyen alguna de las competencias encontramos que, unas
veces, no tienen contenidos; otras, carecen de resultados de aprendizaje, y, en
ocasiones, faltan ambos. Consideramos, por lo tanto, que no es arriesgado decir
que el titulo que nos ocupa no forma a los futuros egresados en competencias
emocionales y, sin embargo, su desarrollo resulta cada dia mas necesario, no solo
en tiempos de pandemia y para el crecimiento profesional, sino también, y mas
importante atin, para el personal.

6. Discusion y conclusiones

La nueva ley educativa aprobada en Espafia en 2020, Ley Orgdnica 3/2020,
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOMLOE), menciona de forma explicita la obligatoriedad de trabajar
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la educacién emocional en todas las materias de la educacién secundaria y, para
ello, es preciso contar con profesionales formados en este &mbito, que sepan ges-
tionar sus propias emociones y dotar a los estudiantes de las herramientas nece-
sarias para lidiar con las emociones negativas que afectan tanto a su rendimiento
académico, como a su salud y bienestar mental y fisico. La UNESCO, ademas, re-
comienda el desarrollo de habilidades de aprendizaje socioemocional en todos
los niveles de la educacion formal, no formal e informal, «considerandolas como
parte de los objetivos fundamentales de aprendizaje [y] asignando tiempo sufi-
ciente en el curriculum para su desarrollo [...] asi como capacitacién y practica a
los docentes en programas de desarrollo profesional, a fin de abordar el estrés e
impulsar las competencias emocionales y sociales en el aula» (2020a: 4).

Dos contenidos que, a nuestro juicio, son claves para el desarrollo de ap-
titudes emocionales son la motivacién, una habilidad emocional basica, y las es-
trategias de aprendizaje socioafectivas, obligatorias en el curriculo de secundaria
e introducidas desde la dimensién del alumno como aprendiente estratégico. A
continuacion, explicamos la importancia de ambos contenidos para la especiali-
dad en la ensefianza del inglés, por ser la que nos compete, si bien es igualmente
aplicable al resto de especialidades analizadas en este estudio.

Los aspectos afectivo emocionales siempre han estado presentes en la en-
sefianza aprendizaje de segundas lenguas y lenguas extranjeras. Asher (1977)
destaco la importancia de crear ambientes de aprendizaje libres de estrés en los
que no se fuerce a los aprendices a producir lengua antes de que se sientan pre-
parados para hacerlo, y Krashen (1981; 1982), con el constructo «filtro afectivo»,
puso de manifiesto la importancia de las variables actitudinales «motivacion,
autoconfianza y ansiedad», relacionadas con el éxito o el fracaso en la adquisi-
cién de una segunda lengua. Cuanto mas bajo es el filtro afectivo, es decir, cuanto
mayor es la confianza del aprendiz en sus capacidades para aprender y mas alta
la motivacion hacia la lengua, mayores seran sus probabilidades de éxito, ya que
estara mas abierto a absorber dicha lengua; por el contrario, cuanto mas bajas
sean su confianza o motivacién, mayor serd su nivel de ansiedad, su filtro estara
mas alto y sera menos receptivo al aprendizaje.

La motivacidn se refiere tanto al conjunto de factores psicolégicos internos
como externos o ambientales que guian nuestras acciones y conductas y que nos
ayudan a satisfacer un deseo o a alcanzar una meta. Dérnyei (1994) sefiala tres
tipos de componentes motivacionales: a) componentes de curso, relacionados
con los materiales didacticos, la metodologia de ensefianza, las tareas de apren-
dizaje y el programa del curso de estudios; b) componentes del docente, referi-
dos a la personalidad, el estilo de ensefianza, la relacién con los estudiantes y
el feedback que aporta; y c¢) componentes de los grupos de clase, relativos a las
dindmicas de funcionamiento propias de cada grupo.

Con respecto al primer tipo, Dornyei (1994), siguiendo a Crookes y Sch-
midt, sefiala cuatro factores que describen, de manera clara, la motivacién de los
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estudiantes en el aula de lengua extranjera: su interés y curiosidad por adquirir
nuevos conocimientos; la relevancia de los contenidos respecto a sus metas, ob-
jetivos y valores; las expectativas de éxito que perciben en relacion a sus capa-
cidades y esfuerzo, a la dificultad de las tareas y a la orientacion recibida; y la
satisfaccion por los resultados y recompensas obtenidas.

En el segundo tipo de componentes, los factores se relacionan con el es-
fuerzo académico para complacer al profesor o a las familias; el ambiente que se
derive del modelo de autoridad del docente, que puede ser controlador o partici-
pativo, y su implicacién directa en la motivacion de los estudiantes, estimulando-
la y sirviendo como modelo de esfuerzo y metas a alcanzar.

Por ultimo, en los componentes relacionados con los grupos de clase, los
factores motivacionales guardan relacién con las metas de los grupos, una amal-
gama de aspiraciones individuales y grupales; los estandares y valores de cada
uno respecto a las normas de comportamiento y el sistema de castigos y recom-
pensas; las relaciones positivas entre los miembros, que correlacionan con una
mayor cohesién y mejor aprovechamiento académico; y el tipo de metas grupa-
les que se fomenten, que pueden ser competitivas, cooperativas o individualistas.
Conocer y organizar nuestra propia intervencion docente conforme a estos com-
ponentes es, sin duda, una forma de motivar a los estudiantes, de prevenir situa-
ciones indeseadas y de establecer un modelo de buenas practicas a seguir, por lo
que seria recomendable tenerlos en cuenta a la hora de definir qué componentes
y aspectos deben formar parte de los programas de formacién del profesorado
en el desarrollo de aptitudes emocionales.

Directamente relacionadas con la motivacion, las estrategias de aprendi-
zaje socioafectivas implican control de los estados afectivo emocionales e inte-
raccién con otras personas (Oxford 1990). Si bien existen diversas definiciones
del término estrategia, en su mayoria circunscritas especificamente al ambito
del aprendizaje de segundas lenguas y lenguas extranjeras (Rubin y Thompson
1982; Wenden y Rubin 1987; 0’'Malley y Chamot 1990; Oxford 1990; Wenden
1991), lo cierto es que todas aluden a un mismo hecho: «an effective learning
strategy can be defined as a set of processes or steps that can facilitate the acqui-
sition, storage, and/or utilization of information» (Dansereau 1985: 210)*.

Chamot y O’Malley (1987), ademas, sefialan tres razones para el uso de
estrategias de aprendizaje: los sujetos mentalmente activos aprenden mejor, es
decir, los que relacionan el conocimiento nuevo con el que ya poseen desarro-
llan mas vias de comprensién y recuperacion que los que solo emplean recursos
memoristicos; el aprendizaje estratégico es eficaz y duradero y las estrategias se
pueden ensefar; las estrategias se pueden aplicar a distintas tareas, por lo que
una vez se aprenden se pueden transferir a tareas similares. Si bien estas carac-
teristicas parecen ajustarse mas a las estrategias cognitivas y metacognitivas que

* Traduccién propia: «una estrategia de aprendizaje eficaz se puede definir como un conjunto de
procesos o pasos que facilitan la adquisicion, almacenamiento y/o utilizaciéon de informacién».



Juana Herrera Cubas / Zeus Plasencia Carballo / Carmen de los Angeles Perdomo Lépez / Jesica Fortes Regalado 267

a las socioafectivas, no cabe duda que estas ultimas son tan importantes para el
aprendizaje como las primeras, ya que la disposicion y actitud del alumno hacia
el aprendizaje contribuyen a crear un clima de aula positivo o negativo y reper-
cuten, también, en su aprovechamiento académico.

En el ambito del aprendizaje de lenguas, las estrategias socioafectivas se
organizan en dos grupos (Oxford 1990): estrategias afectivas, que incluyen redu-
cir la ansiedad relajdndose, respirando o recurriendo a la meditacién; reforzarse
con afirmaciones positivas, procurandose recompensas y asumiendo riesgos con
sensatez; y «tomarse la temperatura emocional», escuchando a nuestro cuerpo,
hablando de nuestros sentimientos con otras personas y llevando un control de
cémo nos sentimos. El segundo grupo, estrategias sociales, incluye pedir aclara-
cion o correccién a otras personas, cooperar con los demas, y ser empatico, desa-
rrollando actitudes de entendimiento cultural y de interés por los sentimientos y
pensamientos de otras personas. Todas estas estrategias, como se puede obser-
var, son transferibles y asumibles desde todas las especialidades ya que los com-
ponentes afectivo y social no son privativos de una materia o ambito concreto,
sino que, por el contrario, son de caracter general.

Como docentes, entonces, podemos intervenir, de forma directa, en la mo-
tivacién de nuestros estudiantes hacia el aprendizaje, con estrategias socioafecti-
vas que los ayuden a regularse y a relacionarse de forma mas sana y satisfactoria
con los demas. Los estados emocionales de los estudiantes y docentes influyen,
de forma decisiva, en el proceso de ensefianza aprendizaje ya que esta demostra-
do que aquellos que saben controlar sus emociones y actitudes tienen mas pro-
babilidades de éxito, obtienen mejores resultados y experimentan mas satisfac-
cion con lo que hacen que los que tienen sentimientos negativos, baja autoestima
o fuerte ansiedad (Rubin y Thompson 1982; Oxford 1990; Sutton y Wheatley
2003; Immordino-Yang y Damasio 2007; Arslan y Demitras 2016).

Las habilidades emocionales deben integrarse en el proceso formativo del
profesorado de secundaria, a través de una programacién que complemente el
aprendizaje de conocimientos y destrezas. La configuracion de los planes de es-
tudio viene ya establecida por parte de las autoridades ministeriales, por lo que
un planteamiento formativo de las habilidades emocionales como una asignatura
mas seria inviable a corto plazo, ademas de innecesario, ya que mas saturaciéon
curricular no asegura mejor formacion, y se correria el riesgo, mas que probable,
de convertirla, justamente, en una asignatura mas. Si tenemos en cuenta la finali-
dad del titulo que nos ocupa, no podemos olvidar que el componente actitudinal
es una parte mas de las competencias y, como tal, afecta a todos los &mbitos edu-
cativos. Por ello, seria efectivo y viable incorporar las habilidades emocionales
como un contenido transversal, que se podria llevar a cabo bien a través de talle-
res (Vallejo Viciana 2011), bien de programas especificos (Saenz-Lépez Buiiuel y
de las Heras Pérez 2013), o, simplemente, como un contenido mas, en todas las
especialidades.
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