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Resumen: En la actualidad, debido a los cambios sociales que se están produciendo es necesario 
que la escuela atienda de manera directa la formación emocional del alumnado. En este trabajo se 
presenta un estudio enmarcado en un Proyecto Europeo, cuya finalidad es conocer las condiciones 
actuales de los sistemas educativos de los socios participantes respecto a las emociones, en este caso 
concreto se muestran los resultados obtenidos en España (Málaga) en la franja de 6-10 años. Para 
ello se ha realizado un estudio de corte cualitativo fundamentado en el tópico: la dimensión afectiva 
de la educación. En total han participado 17 docentes. Los resultados muestran que el currículum 
está centrado en la dimensión cognitiva, dejando al margen la dimensión emocional, a pesar de que 
en la actual legislación se contempla explícitamente dicha dimensión. La escuela, hoy día, para poder 
contemplar su función educativa debe posibilitar el desarrollo integral de su alumnado, para ello los 
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procesos educativos deben diseñarse e implementarse en base al fomento de todas las dimensiones 
de la persona. 
Palabras clave: educación emocional; educación primaria; competencias emocionales; investigación 
cualitativa; grupos focales  
 
Emotional education in primary school: A learning for life 
Abstract: Due to the social changes that are currently taking place, schools must attend to the 
emotional training of students. Part of a larger European project on student emotions and current 
conditions of education systems from participating partners, this study shows the results obtained in 
Spain (Malaga) for a period of 6-10 years. Specifically, the authors conducted a qualitative study 
based on the affective dimension of education. In total, 17 teachers participated. The results show 
that the curriculum is focused on the cognitive dimension, leaving aside the emotional dimension to 
existing legislation that explicitly stipulates that dimension. Schools should, however, should 
contemplate their educational function concerning the holistic development of its students, and this 
process should be designed and implemented on the basis of promoting all dimensions of the 
person. 
Key words: emotional education; primary education; emotional competence; qualitative research; 
focus groups 
 
A educação emocional no ensino primário: Uma aprendizagem para a vida 
Resumo: Nos dias de hoje, é necessário que a escola tenha em conta questões de mudanças sociais 
que estão a ocorrer na sociedade, na formação emocional dos alunos. Neste artigo apresenta-se um 
estudo enquadrado num projeto Europeu, cuja finalidade é conhecer as condições atuais dos 
sistemas de ensino dos parceiros participantes no que diz respeito às emoções. Aqui apresentam-se 
os resultados obtidos em Espanha (Málaga), relativos a crianças de 6-10 anos de idade. Foi realizado 
um estudo qualitativo, baseado no tema "a dimensão afetiva da educação". No total, participaram 17 
professores. Os resultados mostram que o currículo está focado na dimensão cognitiva, deixando de 
lado a dimensão emocional, apesar da legislação atual contemplar explicitamente essa dimensão. A 
escola, hoje em dia, para poder contemplar a sua função educativa deve permitir o desenvolvimento 
integral dos seus alunos. Para isso, os processos educativos devem ser concebidos e implementados 
com base na promoção de toda as dimensões da pessoa. 
Palavras-chave: educação emocional; ensino primário; competências emocionais; investigação 
qualitative; grupos focais 
 

Introducción  

La educación emocional es una innovación educativa que responde a necesidades sociales no 
atendidas en las materias académicas ordinarias, aunque ya los movimientos de renovación 
pedagógica proponían una educación para la vida, donde la afectividad tenía un papel relevante 
(Bisquerra, 2003, 2006). Actualmente debido a los cambios sociales muchas personas poseen 
dificultades emocionales para adaptarse a los requisitos y condiciones del contexto social y laboral en 
el que viven (Filella-Guiu et al., 2014; Sala & Abarca, 2001). Por ello, la sociedad está asumiendo el 
reto de educar tanto la inteligencia como las emociones del alumnado, de forma conjunta (Martínez, 
2009), para que puedan hacer frente a los retos a los que se enfrentan en sus vidas cotidianas 
(Fernández-Berrocal & Extremera, 2005; Goleman et al., 2002; Salovey & Sluyter, 1997). Se puede 
considerar como una toma de conciencia del ser humano, puesto que la conducta racional y la 
conducta emocional no deben ser consideradas como elementos opuestos, ya que constituyen dos 
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componentes de la personalidad (García, 2012), es más, una interacción adecuada entre las 
emociones y los aspectos cognitivos permite al individuo un funcionamiento adaptado a su medio 
(Cazalla-Luna & Molero, 2016); sin olvidar que la educación emocional es un proceso continuo y 
permanente que se desarrolla a lo largo de toda la vida, por lo que debe atenderse en todas las etapas 
del sistema educativo (Bisquerra & Pérez, 2012). Los centros educativos no deben obviar la realidad 
del alumnado que están formando, ni desentenderse de los valores afectivos que posee dicho 
alumnado, así como del papel que juegan los sentimientos y las emociones para buscar soluciones 
(Álvarez, 2002). 

Es en las primeras etapas de la escolarización donde el desarrollo emocional desempeña un 
papel fundamental para la vida, y constituye una condición necesaria para el desarrollo de todas las 
dimensiones de la persona (De Andrés, 2005). En este sentido surgen voces que desean incluir la 
educación emocional dentro del currículum oficial (Bisquerra, 2005; Vallés, 2008), para que la 
formación del alumnado no dependa, simplemente, de la sensibilización del equipo educativo (Pena 
& Repetto, 2008). Los profesionales de la educación, en términos generales, consideran que las 
emociones y los sentimientos deben impregnar todos los procesos relacionados con el aprendizaje y 
la formación de los estudiantes (Álvarez, 2002). Desde esta perspectiva, las emociones pasan de ser 
elementos de los procesos cognitivos a fenómenos vitales del ser humano, puesto que ofrecen 
información útil para solucionar problemas cotidianos (Rey & Extremera, 2012).  

En este trabajo se presenta un estudio enmarcado en el Proyecto Europeo del programa 
ERASMUS + KA2, denominado Project DREAM, Development an Run-test of an Educational Affective 
Model (Code 2016-1-IT02-KA201-024123). El objetivo principal de la investigación ha sido conocer 
las condiciones actuales de los sistemas educativos de los países participantes (Italia, Francia, Grecia 
y España) respecto a las emociones, en la franja de edad 0-10 años, con la intención de crear un Plan 
Curricular para el profesorado, así como un Modelo Educativo Afectivo fundamentado en buenas 
prácticas. En base a dicho objetivo, la presente investigación se dividió en 3 franjas de edad 0-3, 3-6 
y 6-10. En este artículo se presentan los resultados obtenidos en la franja de edad 6-10 años en 
España, concretamente en Málaga.  
 

Marco Teórico 
 
La Educación Primaria constituye una etapa educativa clave para contribuir al desarrollo 

emocional del alumnado, por ello cuando en los centros educativos la educación emocional no es 
una prioridad, a pesar de estar contemplada en la legislación educativa, o no se trabaja al mismo nivel 
que la dimensión cognitiva, las oportunidades de desarrollo integral del alumnado se resienten, lo 
cual conlleva una pérdida irrecuperable de posibilidades formativas (Sala & Abarca, 2001). 
Diferentes estudios ponen de manifiesto que muchos aspectos educativos se ven favorecidos con el 
desarrollo de las competencias emocionales, como, por ejemplo, los procesos de aprendizaje, las 
relaciones interpersonales, la solución de problemas, la toma de decisiones, la gestión de conflictos, 
la creatividad, etc. (Bisquerra & Pérez, 2007; Filella-Guiu et al., 2014).  

Por ello, si la escuela quiere incidir y contribuir al desarrollo integral de los estudiantes tiene 
que considerar ambas dimensiones, e ir más allá de la transmisión de una selección cultural, de la 
asimilación acrítica de contenidos, y centrarse en su función educativa, esto es, en la formación de 
ciudadanos críticos, reflexivos y autónomos. Al realizar un análisis del marco normativo español se 
puede observar cómo la educación emocional ha estado presente en la legislación desde 1990, 
aunque expresada de modos diferentes. En la Ley de Ordenación General del sistema educativo 
1/1990, de 3 de octubre (LOGSE) ya se hacía alusión a la educación emocional y al desarrollo 
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integral del alumnado, constituyendo una preocupación para dicho gobierno. De hecho, en el 
preámbulo de esta ley se expresa: 

El objetivo primero y fundamental de la educación es el de proporcionar a los niños 
y a las niñas, a los jóvenes de uno y otro sexo, una formación plena que les permita 
conformar su propia identidad, así como construir una concepción de la realidad 
que integre a la vez el conocimiento y la valoración ética y moral de la misma. Tal 
formación plena ha de ir dirigida al desarrollo de su capacidad para ejercer, de 
manera crítica y en una sociedad axiológicamene plural, la libertad, la tolerancia y la 
solidaridad. (LOGSE, 1990, p. 28927) 
 

Como se puede apreciar, aunque no aparezca la educación emocional explícitamente en esta Ley 
(LOGSE, 1990) sí emerge de un modo latente, puesto que pretende desarrollar elementos 
relacionados con la educación emocional como: la solidaridad, tolerancia, la empatía, el respeto, etc. 
términos, todos ellos, relacionados con el manejo de las relaciones sociales y con la creación de un 
clima adecuado de aprendizaje. 

En la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (BOE número 106, de 4 de mayo 
de 2006), en su preámbulo, se da un paso al matizar los propósitos o intenciones educativas. 
Concretamente se dice: “se trata de conseguir que todos los ciudadanos alcancen el máximo 
desarrollo posible de todas sus capacidades, individuales y sociales, intelectuales, culturales y 
emocionales para lo que necesitan recibir una educación de calidad adaptada a sus necesidades” 
(LOE, 2006, p. 17159). Se pone de manifiesto, por tanto, que el sentido de la educación es 
contribuir al desarrollo de todas las capacidades del alumnado y, por tanto, pone al mismo nivel las 
intelectuales y las emocionales. Esta intencionalidad y visión de la educación no queda 
exclusivamente reflejada en el preámbulo, sino que se sigue desarrollando en el capítulo 1, el cual 
está centrado en los “principios y fines de la educación”, concretamente, en los artículos 1 y 2. En 
ambos artículos se puede contemplar hacia dónde va encaminada la educación, el desarrollo de 
capacidades y, por tanto, de modo implícito se puede observar cómo las competencias emocionales 
se consideran necesarias para afrontar y conseguir el tipo de educación y sociedad deseado. Así, por 
ejemplo, en el artículo 2 se expresa esta visión del siguiente modo: 

a) El pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades del alumnado.  
c) La educación en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios 

democráticos de convivencia, así como en la prevención de conflictos y la 
resolución pacífica de los mismos.  

f) El desarrollo de la capacidad del alumnado para regular su propio aprendizaje, 
confiar en sus aptitudes y conocimientos, así como para desarrollar la creatividad, 
la iniciativa personal y el espíritu emprendedor. 

k) La preparación para el ejercicio de la ciudadanía y para la participación en la vida 
económica, social y cultural, con actitud crítica y responsable y con capacidad de 
adaptación a las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento (LOE, 2006, 
p. 17165). 
 

Tanto en la LOGSE (1990) como en la LOE (2006) se muestra una preocupación clara por la 
educación emocional, y aunque no se expone de manera explicita, se está aludiendo de modo 
indirecto al desarrollo de las competencias emocionales, puesto que, la solidaridad, la prevención y 
resolución de los conflictos, la adaptación a situaciones cambiantes no es posible si no se desarrolla 
la capacidad emocional, es decir, si no se trabajan las relaciones interpersonales e intrapersonales.  

Esta idea se retoma en el Capítulo II, artículo 17 cuando se especifican los objetivos de la 
educación primaria. Concretamente en el apartado “m” se indica que el alumnado debe “desarrollar 
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sus capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus relaciones con los demás, 
así como una actitud contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos 
sexistas” (LOE, 2006, p.17168). Este objetivo es clarificador, pues, deja vislumbrar la educación 
emocional y el sentido de ésta en la educación, además de contribuir al desarrollo personal e integral 
de los estudiantes. En este artículo se puntualiza, es decir, se aprecia cómo la afectividad y las 
emociones son necesarias desde el punto de vista educativo para afrontar un tipo de actitudes, lograr 
una convivencia adecuada, aprender a ser tolerantes, resolver los conflictos de un modo 
determinado, desarrollar la creatividad, etc. 

La LOE (2006) contempló en el currículo, un nuevo componente didáctico denominado 
competencias básicas. Cada Comunidad Autónoma de España incluyó, a través de la legislación 
específica dichas competencias teniendo además la posibilidad de aportar alguna más a las ocho 
prescriptivas que marcaba la citada ley. En la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha se sumó 
una competencia más, la Competencia Emocional. Esta competencia ha marcado un referente 
curricular, ya que a través de su contenido se trabajó para fomentar de manera específica una 
relación positiva y comprometida entre el alumnado. El desarrollo de esta competencia se orientó a 
que el alumnado realizara acciones en contacto con los demás, puesto que eso les ayudaría a 
construir su autoconcepto y a desarrollar su autoestima. 

Años más tarde con la implantación de la Ley Orgánica, 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa (LOMCE), en los contenidos de la educación no se abordan 
plenamente y se enfatizan competencias como la matemática o la lingüística. Aunque ser competente 
en matemáticas o lingüística supone tal como está contemplado en el Real Decreto 126/2014, de 28 
de febrero por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, “la combinación de 
habilidades prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones, y otros 
componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una acción 
eficaz” (RD 126, 2014, p. 19350). En este Decreto se observa cómo las emociones constituyen 
también un elemento clave para resolver una situación y, por tanto, son fundamentales en el proceso 
de aprender a hacer. Además, incluye la asignatura Valores Sociales y Cívicos, no en el bloque de las 
asignaturas troncales, aunque su contenido está estrechamente relacionado con la dimensión 
emocional del alumnado. 

Entre los objetivos de la Educación Primaria, contemplados en este Real Decreto 126/2014, 
al igual que en la LOE (2006), se observa: la comprensión y respeto de las diferentes culturas, el 
desarrollo de habilidades para la prevención y la resolución de conflictos, así como, el desarrollo de 
“capacidades afectivas en todos los ámbitos de la personalidad y en sus relaciones con los demás” 
(RD 126, 2014, p.19354). Sin embargo, en este Real Decreto no existen objetivos específicos, solo 
están integrados en los criterios de evaluación y en los estándares de aprendizaje evaluables. 

Una vez analizado el historial normativo en España en los últimos treinta años y los 
resultados de diferentes investigaciones, se puede afirmar que seria importante abordar desde la 
educación reglada de un modo explícito el conocimiento y gestión de las propias emociones, ayudar 
al alumnado a que aprendan a motivarse, a reconocer las emociones de los demás y a desarrollar 
estrategias para que puedan establecer relaciones adecuadas con otras personas, puesto que esta es la 
mejor manera de alcanzar los objetivos establecidos en el currículum de la Educación Primaria (RD 
126, 2014), y a su vez, que dicho alumnado desarrolle un aprendizaje significativo y relevante. De 
hecho, son muchas las voces que argumentan  que la emoción podía favorecer el aprendizaje, en 
tanto, que los aprendizajes que se producen asociados a una emoción se consolidan mejor, y que la 
emoción orienta el procesamiento de la información (Easterbrook, 1959; Salovey, 1990) porque 
ejercen una fuerte influencia en la motivación, además de ayudar a generar un clima idóneo para el 
aprendizaje (Acosta, 2008; Bisquerra, 2008; Fernández-Berrocal & Extremera, 2002; Palomera, 2008; 
Vallés & Vallés, 2003). Por tanto, se puede mejorar el desarrollo emocional del alumnado realizando 



Archivos Analíticos de Políticas Educativas Vol. 27, No. 94                                       6 

 

modificaciones en la metodología, así como en la manera de interactuar con dicho alumnado 
(Abarca-Castillo, Marzo-Ruiz & Sala-Roca, 2002).  

A pesar de la importancia de que el alumnado desarrolle la competencia emocional, no 
existen estudios que evidencien que dicha competencia se esté trabajando de manera transversal en 
todas las áreas del currículum. Así mismo son pocos los estudios que evidencian que mediante 
programas de trabajo sistemático se puede aumentar y fortalecer la inteligencia emocional del 
alumnado de primaria (Sotil et al, 2008); una de las razones de ello es que no existen instrumentos de 
evaluación validados adaptados al nivel del desarrollo de dicho alumnado (Filella-Guiu et al., 2014; 
Merchán, Bermejo & González, 2014). Pero no cabe duda de que para conseguir un adecuado 
desarrollo emocional del alumnado es necesario potenciar el desarrollo de las competencias 
emocionales del profesorado, es decir, por un lado, la necesidad de que dicho profesorado afronte 
con inteligencia emocional las tareas propias del ejercicio diario de su profesión, y por otro, la 
necesidad de educar las competencias emocionales de su alumnado (Pérez, Filella, Soldevila & 
Fondevila, 2013). El profesorado se tiene que convertir en “educadores emocionales”, dicho de otro 
modo, debe tener equilibradas sus propias emociones (Aguayo-Muela & Aguilar-Luzón, 2017). Ello 
implica que la formación emocional de los docentes debe estar incorporada explícitamente en la 
formación inicial del Grado de Educación Primaria, así como en los programas de formación 
permanente de dicho profesorado. 
 

Metodología 

 
El presente trabajo pretende conocer cómo el profesorado aborda la dimensión afectiva de la 

educación, así como evidenciar los factores que influyen en su incorporación dentro de los procesos 
educativos en la educación primaria, concretamente en el primer y segundo ciclo (franja 6-10 años) 
en España (Málaga). Para ello, se ha empleado una metodología descriptiva de corte cualitativo, 
planteándose un diseño transversal de tipo narrativo, centrado en el tópico: la dimensión afectiva de 
la educación. El principal instrumento de recogida de información empleado ha sido el grupo focal. 

En la presente investigación las consideraciones éticas que se han contemplado son las 
siguientes (González, 2002): es una investigación con valor social y científico, posee validez científica 
puesto que se ha empleado una muestra justificada, con métodos de investigación potentes para 
generar conocimiento válido. La relación riesgo-beneficio se inclina respecto a los beneficios, puesto 
que el presente estudio representa beneficios potenciales para los individuos y para la sociedad en 
general. Por otro lado, en el proceso de investigación se ha planteado condiciones de diálogo 
auténticas, se ha realizado una investigación independiente y se ha contado con el consentimiento 
informado de los participantes.  

En la puesta en práctica del grupo focal se planteó un debate, es decir, una discusión 
organizada y dirigida desde las experiencias particulares de los participantes (Greebaum, 1998; 
Ibáñez, 1991; Kruege, 1994). Para ello, se contó con grupos de personas que se conocían 
previamente, incluso que trabajaban juntas, de esta forma se pudo obtener un clima de confianza y 
seguridad en el trato, produciéndose conversaciones distendidas.  

Se podría decir que la planificación del proceso de aplicación del grupo focal ha pasado por 
las siguientes fases: 

• Una vez analizados los objetivos del proyecto de investigación y las cuestiones 
generales a tratar, se adaptaron las preguntas planteadas para todos los países 
miembros a la realidad española. 
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• Se seleccionaron los participantes de los grupos focales, en algunos casos, dichos 
participantes formaban parte de una misma institución educativa, y en otros casos 
no. 

• En cada grupo focal había una persona que ejercía de moderadora y otra de 
secretaria, ambas pertenecientes al equipo de investigación. 

• Se concretaron con los participantes los lugares, fechas y horas de la realización de 
los grupos focales.  

• Cada sesión fue grabada y se cumplimentaron una serie de fichas o evidencias de los 
participantes. Así como un acta de cada grupo focal. 

• Posteriormente se recopilaron los datos, se transcribieron literalmente y se analizó la 
información. 
 

Los datos han sido tratados mediante un análisis de contenido contextualizado, fundamentado en 
tres momentos: descubrimiento, codificación y relativización (Taylor y Bogdan, 1990). Lo que se ha 
pretendido es analizar los datos subjetivos proporcionados por los distintos participantes, para 
reconstruir las categorías que dichos participantes emplean en la conceptualización de sus 
experiencias, así como las concepciones respecto al tema de estudio, para conocer en profundidad el 
estado de la cuestión.  

Los temas o tópicos propuestos para los grupos focales se concretan a continuación:  

• ¿Qué hace la escuela para respetar las inquietudes e intereses de los niños/as? 
¿Qué podría hacerse?  

• ¿Escuchamos a los niños/as como ciudadanos de pleno derecho, es decir, como 
personas que tienen opinión y que se expresan? ¿Le damos valor a lo que dicen, a 
lo que expresan, etc.? 

• ¿Qué significado tiene la expresión “es por tu bien” (bienestar como imposición) 
en contextos educativos y escolares para el adulto y para el niño/a?  

• ¿Cómo se pueden equilibrar las normas para facilitar la convivencia y la 
estructura organizativa de la escuela?  

• ¿Qué modalidades de relación alternativas se buscan cuando la relación con el 
niño/a se percibe por el educador como complicada o difícil? 

• ¿En qué aspectos o elementos se diferencian los adultos de los niños/as en el 
plano emocional?  

 
A partir de dichos tópicos se han identificado 5 categorías emergentes: función de la escuela, función 
docente, condición de estudiante, currículum y expresión emocional. 

En total se han realizado 3 grupos focales en centros educativos de Málaga y su provincial, 
tal y como se describen en la tabla 1. 
 



Archivos Analíticos de Políticas Educativas Vol. 27, No. 94                                       8 

 

Tabla 1  
Descripción de los grupos focales 

 Datos 
identificativos 

Instituciones educativas y participantes 

 
 
 
 
Grupos focales con docentes de 
Educación Primaria (franja de edad de 6-
10 años) 

30/01/2017 
GF. Nº 7 
Duración: 2h 

 

CEIP Los Llanos (Álora) 
 
6 participantes 

09/03/2017 
GF. Nº 8 
Duración: 
1.5h 

 

C.D.P. Misioneras Cruzadas 
Facultad Ciencias de la Educación 
(Málaga) 
 
6 participantes 

09/03/2017 
GF. Nº 9 
Duración: 
1.45h 

 

CEIP Intelhorce (Málaga) 
 
5 participantes 

 
Muestra 
 

La muestra de estudio no responde a criterios estadísticos, sino estructurales o intencionales, 
es decir, a su representatividad en determinadas situaciones sociales en la vida real. Por ello, se ha 
elegido un grupo de participantes homogéneos, puesto que se han explorado experiencias y 
vivencias compartidas, ya que todos son docentes de Educación Primaria, pero también son 
personas heterogéneas, puesto que tienen diferente formación y trabajan en contextos diversos 
(Escobar & Bonilla, 2009). En los GF participaron un total de 17 docentes, en los que la variable 
sexo estaba equilibrada, puesto que 8 eran hombres y 9 mujeres. La media de edad era de 41 años. 
Respecto al perfil profesional, 16 eran titulados en Magisterio y 1 educador. 

 

Resultados 
 
A continuación se presentan los principales resultados del estudio, organizados en base a las 

categorías emergidas tras el análisis. 

Función de la Escuela 

La escuela es una institución educativa que tiene como principal misión poner al alcance de 
todo el alumnado una educación que les posibilite el desarrollo personal e integral, les ayude a tener 
criterios propios, a ser autónomos y a relacionarse con los demás, así como a participar activamente 
en la sociedad. Un ejemplo de estas funciones se puede encontrar en las manifestaciones que hacen 
los profesionales que participan en el grupo focal nº 9.  

[…] la función fundamental de la escuela es enseñarles a relacionarse de otra forma, 
de una forma social, vamos lo que es social, y yo muchas veces se lo recuerdo “tu así 
no le puedes hablar a nadie, tú no puedes ir a una tienda ahahah, no, buenos días, por 
favor” entonces constantemente les estoy acercándose a la realidad. (E.,G.F. nº 9, p. 
11) 
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Para los miembros del grupo focal nº 8, los cuales forman parte de un centro situado en un entorno 
en desventaja social, la escuela debe contribuir en la transformación del tejido social. Pero para 
conseguirlo es prioritario llegar a las familias y concienciarlas del valor de la educación tanto en el 
desarrollo personal, como educativo y social de sus hijos e hijas. Ellos son conscientes de que es una 
situación compleja, ya que esto supone modificar la cultura enraizada en el barrio, la cual incide de 
un modo muy claro en la visión que tiene el alumnado del sentido e importancia de la educación en 
sus proyectos de vida. 

Es por ello, que para los profesionales de este grupo focal es fundamental tratar de 
concienciar a su alumnado de la importancia de la educación en su desarrollo como persona, en la 
construcción de la identidad personal y social, del valor de las relaciones afectivas en edades muy 
tempranas, del papel que desempeñan los valores a la hora de tomar decisiones y posicionarse en el 
día a día, y del diálogo como estrategia para solucionar los conflictos, lo cual, conlleva mejorar la 
convivencia. Consideran que es un modo de transformar la cultura existente, que repercute en ellos y 
les permite participar en la sociedad.  

Hablamos y preguntamos por qué, buscamos qué ha pasado, por qué, venga vamos a 
pensarlo, expresarnos, vamos.... eso sí que lo trabajamos todos, el ponerte en el lugar 
del otro. Eso es importante porque él también a la hora de expresar también lo está 
otra vez pensando a ver, claro, […] y otra cosa muy importante es que los niños 
están aprendiendo a ser personas […] a saber estar y saber manifestarte en sociedad 
el saber dialogar, el saber reflexionar. (E., G.F. nº 7, p. 12) 
 

¿Cómo conseguir que la escuela cumpla con estas funciones? Pues bien, en la consecución de estos 
logros tienen una gran relevancia el papel que desempeñan los docentes en sus diferentes contextos 
profesionales. Ser docente en la sociedad actual supone adentrarse en una tarea compleja, su función 
principal ha dejado de estar centrada exclusivamente en la mera transmisión de contenidos, para dar 
paso a otras funciones relacionadas con: guiar, acompañar el proceso de aprendizaje, canalizar las 
emociones y ayudarles a gestionarlas, etc. aunque el peso que se ponga en cada una de estas 
funciones puede variar en cada centro. Ahora bien, las responsabilidades, los compromisos que 
adquiere un docente y el modo de enfocar su práctica profesional no solo depende de las 
concepciones y teorías en las que fundamente sus prácticas, sino también del contexto en el que 
interviene. Es por ello que el profesorado participante, en estos grupos focales, trata de conocer en 
profundidad tanto la realidad social y cultural en el que se encuentra el centro como al alumnado, ya 
que la información recabada al respecto es clave para enfocar los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
individualizar la enseñanza y diseñar propuestas de trabajo que conduzcan hacia la igualdad de 
acceso y de éxito en el sistema educativo. En el siguiente ejemplo que se muestra a continuación se 
puede observar cómo repercute el contexto de unos de los centros en las vidas de estudiantes: 

 “[…] hay muchos que no son capaces de decirte en qué estado se encuentran, si 
contento, alegre o triste, con pena, no saben, no pues, yo creo que es 
fundamentalmente es porque ese ejercicio de expresión sentimental no lo ejercen en 
su casa, fundamentalmente porque he comentado antes de que hay muchos alumnos 
que tienen auténticas dificultades sociales en general externas al colegio…”. (E., G.F. 
nº 9, p. 6) 
 

Función Docente 

Esta realidad ha propiciado que, en los centros participantes en el estudio, los profesionales 
se preocupen por atender una dimensión que no está cubierta por las familias, especialmente en 
escuelas donde las madres son muy jóvenes y las carencias afectivas son importantes. De ahí, que 
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para el equipo de profesionales sea prioritario que el alumnado sienta seguridad y, para ello, la 
educación afectiva y emocional debe estar presente a lo largo de la jornada escolar de modo 
permanente, tanto de manera transversal como formando parte esencial del currículum. Los 
docentes se preocupan porque los estudiantes aprendan a ser agradecidos dando las gracias, abracen 
para expresar el cariño y el querer hacia otra persona, pidan las cosas por favor, etc. Es decir, tratan 
de que el alumnado aprenda a verbalizar, vivenciar y empatizar:  

el año pasado hicimos los tres cursos de mindfulness donde hay instrumentos para 
trabajar las emociones dentro del aula, y este año en la clase de cuarto y quinto 
estamos un día a la semana, los jueves después del recreo. Dedicamos veinte o media 
hora por ahí a trabajar primero a sentir, a saber cómo me encuentro en este 
momento y también la furia, el enfado, la tristeza, darles herramientas para poder 
controlarlas, estamos enseñando a respirar, estamos enseñando a masajearnos unos 
con otros, estamos dando instrumentos para trabajarse ellos mismos a nivel 
emocional y también se, vamos que a los niños se le enseña a hablar de cómo me 
encuentro, como no me encuentro, por qué tengo rabia, por qué estoy enfadado. (E. 
G.F. nº 9, p. 6) 
 

Como se puede observar el profesorado trata de atender y responder a las necesidades educativas y 
emocionales del alumnado partiendo de su realidad, con el propósito de responder a la diversidad 
existente y hacer posible el desarrollo integral. Para ello, el profesorado pone al alcance de su 
alumnado herramientas y dinámicas para que aprendan a expresar y manifestar sus emociones. 
Dichos profesionales consideran que en este proceso es fundamental establecer un acercamiento y 
una buena comunicación con el alumnado, conocerlo, motivarlo y detectar sus intereses, dificultades 
y carencias. Los docentes participantes afirman que si no se consigue despertar el deseo de aprender 
en el alumnado, en determinados contextos, es muy complicado que se impliquen en la realización 
de tareas académicas. 

Implicar a un estudiante de modo activo en su aprendizaje es un proceso complejo que se 
inicia, tal como se ha mencionado anteriormente, con una buena comunicación, ahora bien, no se 
puede obviar que el contexto social, cultural y familiar en el que se desenvuelve el alumnado influye 
en la manifestación de intereses, curiosidades e inquietudes como bien apuntaban estos docentes. 
Esta visión está contemplada específicamente en uno de los grupos focales, tal como se pone de 
manifiesto: “hay familias que no saben leer, no saben, entonces eso también influye mucho, o sea, 
no están estimulado”. (E., G.F. nº 7, p. 6) 

Otra de las funciones clave que desempeña el docente se centra en guiar, acompañar y 
encaminar al alumnado a lo largo de su proceso educativo. Este acompañamiento no tiene que estar 
vinculado exclusivamente a las tareas académicas sino al desarrollo personal del alumnado, los cuales 
están acogidos a un plan de compensación educativa. En las palabras manifestadas por los 
profesionales de los grupos focales se reflejan de un modo muy patente las carencias del alumnado y 
la necesidad de abordarlas para ayudarles en su proceso:  

Y después, nos toca acompañar en el contexto que nosotros estamos pues esa 
emoción, esa afectividad en los niños es complicado, […] nuestro centro es un 
centro con necesidades especiales, entonces contamos con un número de niños 
excesivamente alto con necesidades especiales, de una atención especializada, […] 
tenemos muchos niños que la necesita va un poco más allá porque están muy rotos 
porque estamos hablando de situaciones traumáticas con secuelas que requieren de, 
de otro tipo de trabajo. (E., G.F. nº 8, p. 8) 
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El sentido del proceso de acompañamiento es que en un futuro puedan tomar decisiones sobre sus 
vidas y luchen por sus sueños, que se ilusionen y se impliquen activamente en aquello que deseen. 
Todo ello se inicia en la vida escolar, pero el propósito es que repercuta en su proyecto personal. 
Otras veces ese acompañamiento consiste en hacerles ver la importancia que tiene la educación en 
sus vidas, en ayudarles a ver que necesitan poseer conocimientos para poder intervenir en su 
contexto más inmediato, así como en un contexto futuro. Guían a los estudiantes para hacerles 
comprender que la educación es una herramienta fundamental para desenvolverse en la sociedad 
actual. Estos docentes afirman ayudarles a soñar partiendo de lo más cercano, y que puedan 
trasladarlo al futuro, les hacen imaginar y pensar respecto a qué les gustaría dedicarse el día de 
mañana, para que el alumnado comprenda la transcendencia de lo que están aprendiendo. Es una de 
las estrategias adoptadas por estos profesionales para trabajar, puesto que una de las características 
de dicho alumnado es que viven fundamentalmente el presente, no se ponen en una situación alejada 
en el tiempo. El profesorado no suele recurrir a la expresión “por tu bien”, pero en el fondo es el 
mensaje que tratan de transmitir al alumnado al buscar estrategias para que comprenda la 
importancia de la educación. 

Según estos docentes para guiar y acompañar durante el proceso educativo de un modo 
cercano es crucial escuchar al alumnado, estar pendiente de lo que dicen y cómo lo dicen, en 
definitiva, considerarlos y valorar aquello que plantean. La escucha atenta no es, simplemente, una 
cuestión que beneficia al alumnado, sino que también supone un proceso de aprendizaje para el 
docente, todo un proceso de desarrollo profesional. Cuando el profesorado escucha a los estudiantes 
establece una relación con ellos que les permite conocerlos, ayudarlos, orientarlos y reflexionar sobre 
sus actuaciones como profesional. Para el alumnado, ser escuchado supone tener oportunidades para 
expresarse, compartir sus inquietudes, aprender a decidir y sentirse mejor:  

yo creo que sí se les escucha y se intenta llegar a un consenso con ellos en la medida 
de la posible y siempre que se pueda. Que va a organizar yo que sé, un baile, ellos… 
que vas a organizar cualquier cosa ellos, o sea, a lo mejor tu puedes cambiar la 
organización de la clase para que ellos estén más a gusto, yo lo hago vamos […] 
porque ellos eligen, “maestra así no nos gusta, nos gusta más de otra forma” o tú 
llegas a un consenso con ellos. (E., G.F. nº 7, p. 8) 
 

En este el sentido el profesorado participante afirma que, para saber escuchar a su alumnado, 
conocer sus intereses, promover la enseñanza de valores como la tolerancia y empatía, hacerles 
sentirse valorados y respetados, ha tenido que implicarse en procesos formativos. Tal como 
explicitan los profesionales del grupo focal anteriormente destacado (grupo focal nº 7), la formación 
es fundamental para desarrollar sus responsabilidades profesionales, lo más correctamente posible, y 
dar lo mejor de sí a sus estudiantes. Ellos consideran que es necesario involucrarse en procesos 
formativos que les ayuden a comprender las claves que explican las diferentes situaciones, con el 
propósito de poder motivar e implicar a sus estudiantes en el proceso de aprendizaje como agentes 
activos, ayudarles a que aprendan a gestionar sus emociones, a convivir, a que decidan qué quieren 
estudiar, etc. En este sentido la formación constituye una pieza clave en la calidad y mejora de la 
educación, en la transformación y enriquecimiento de los contextos de aprendizajes, en la 
redefinición de las propuestas metodológicas hasta ahora empleadas, para afrontar la nueva realidad 
educativa con la que se encuentran cada año, en ser agentes de cambio, etc. 

Con ello consideran que se desarrollaría una verdadera cultura colaborativa, cultura que 
repercute en un sentimiento de apoyo profesional y emocional, afrontando la labor docente de 
modo diferente e implicándose en los proyectos que desarrollan en los centros y en aquello que se 
ofrece al alumnado con responsabilidad. En el grupo focal nº 8, el equipo docente y los 
profesionales que trabajan en el proyecto Caixa Proinfancia por la tarde se coordinan y se apoyan, 
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logrando que sólo exista un único proyecto educativo, y así se vertebra toda la acción educativa en el 
centro. Para ello la comunicación, el diálogo y la coordinación es de vital relevancia. Consideran que 
hoy en día, cada vez es más necesario coordinarse y crear esa cultura colaborativa entre los 
profesionales en los centros educativos e implicarse activamente para afrontar la compleja tarea 
educativa. Esta coordinación y colegialidad no es solo necesaria para ofrecer respuestas más 
adecuadas a las necesidades del alumnado sino para que el profesorado pueda aprender con sus 
iguales a partir del diálogo, análisis compartido y sentirse respaldado emocionalmente. 

A lo largo de este trabajo se ha podido apreciar cómo el profesorado realiza múltiples tareas 
y asumen diversas responsabilidades con el objeto de educar al alumnado. Según afirman están 
asumiendo permanentemente funciones de tutorización: priorizan el desarrollo personal y social del 
alumnado, orientan el proceso de aprendizaje a partir de la escucha atenta y tratan de ofrecer 
respuestas adecuadas tanto para atender las dificultades personales como educativas. También 
informan a las familias, y trabajan con ellas, para que se impliquen en la educación de sus hijos e 
hijas, además intentan modificar concepciones:  

pues vamos a hacer esto con los padres para que ellos cambien y hagan esto y a fin 
de cuenta mi opinión es que nos cuesta mucho trabajo porque los padres si tienen ya 
su propia cultura que es difícil, mira, yo soy de los que opino que cualquiera de 
nosotros cambia en cualquier edad, que no podemos decir “no, yo es que soy así” yo 
soy contrario a eso, pero el barrio, el barrio es muy difícil modificar esa cultura. (E., 
G.F. nº 8, p. 2) 
 

Condición de Estudiante 

El alumnado para algunos de los grupos focales es más que una persona que acude a la 
institución para formarse, recibir una enseñanza. Se considera el protagonista de su propio 
aprendizaje, de ahí que las estrategias metodológicas que se proponen son, con frecuencia, activas 
como el aprendizaje basado en proyectos. El profesorado reconoce que los estudiantes disfrutan 
mucho más con este tipo de propuesta, tal como indica uno de los componentes del grupo focal nº 
7:  

para ellos es mejor trabajar por proyectos, a ellos les gusta mucho más, […] juegan 
con los materiales, crean, confección, es más significativos para ellos. El 
conocimiento lo van poniendo en práctica en el momento que los aprenden, a parte 
de sus intereses también, que es lo que a ellos les interesa, sus inquietudes […] no hay 
que estar sentado, se pueden mover, manipular, etc.. (E., G.F., nº 7, p. 3) 
 

Según los docentes participantes en el estudio, los estudiantes son personas a la que se respeta, se 
tienen en cuenta sus intereses, sus inquietudes, tienen libertad para expresarse, se les escucha y se les 
incita a que hagan propuestas a partir de sus experiencia escolares, con el objeto de que estos 
aprendan a ser ciudadanos democráticos con valores. 

El estudiante es un niño o niña que tiene sentimientos y lo manifiesta a través de la alegría o 
de la tristeza, pero ellos también pueden llegar a sentirse presionados, tanto por parte de la 
institución escolar, como por parte de las familias, por tanto, desde los centros educativos se cuida 
mucho y se está muy pendiente de su bienestar, especialmente en los centros que se sitúan en 
contextos desfavorecidos (grupos focales n1 8 y nº 9). Hay estudiantes que también están viviendo 
una situación familiar complicada y que tratan de comunicarlo o expresarlo a través del mal 
comportamiento, reclamando así más atención: “hay niños que tienen circunstancias difíciles en su 
vida y te están diciendo con su forma de actuar, con su llamada de atención, con su mal 
comportamiento que algo pasa” (E., G.F. nº 9, p. 5). 
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Currículum 

En el G.F. nº 8, los profesionales conciben el currículum como un proyecto de trabajo 
abierto, flexible, dinámico, que debe tomar como referencia los intereses del alumnado, sus 
necesidades, sus experiencias vitales y el contexto en el que viven y se desenvuelven, en este sentido, 
dichos profesionales plantean trabajar el desarrollo integral y el bienestar de la persona, poniendo al 
alcance de su alumnado una serie de herramientas como habilidades, valores, conocimientos, 
emociones, etc. para poder lograrlo. Así adoptan decisiones consensuadas respecto a qué van a 
trabajar, cómo van a hacerlo y, por supuesto, como evaluar a su alumnado. 

En esta línea, el currículum que se diseña y se desarrolla parte de las experiencias del 
alumnado, tal como se ha puesto de manifiesto en los grupos focales nº 7 y nº 8. Ahora bien, no es 
una cuestión fácil, puesto que entran en juego diferentes variables, entre ellas, el contexto. Los 
profesionales de dos de los grupos focales desarrollan su labor educativa en zonas en riesgo de 
exclusión social y la cultura existente en esos barrios influye de un modo muy concreto en los 
intereses, iniciativas y curiosidades del alumnado. Eso no exime al profesorado de seguir una línea de 
trabajo en la que se persigue la formación de un individuo que se emociona, piensa, reflexiona y 
participa con criterios en el ámbito en el que se encuentre. En este sentido, las metodologías que se 
adoptan en cada situación están tratando de mantener un equilibrio entre intereses, proyecto de 
educación diseñado en el centro y desarrollo integral. Los profesionales entienden que la 
metodología que utilicen determina el modo de trabajar la parte afectiva-emocional y la curricular, así 
como el modo de lograr los objetivos propuestos. De ahí que vayan tomando decisiones que afectan 
a los procedimientos y a las actividades de trabajo tal como se pone de manifiesto en la siguiente 
evidencia:  

[…] estamos trabajando mucho por proyecto, intentando trabajar por proyecto, no está 
institucionalizado que todo sea proyecto, todo lo que se trabaje sea así, sino se está intentado 
cada año, que cada, si el primer año que empezamos cada trimestre tenía que haber un 
proyecto mínimo en cada asignatura, pues, que el siguiente año pues que ya hubiera dos por 
trimestre, que ya, que vayamos aumentando, vamos modificando, estamos la verdad que casi 
todo el profesorado se está metiendo mucho en cursos de formación, continuamente. (E., 
G.F. nº 8, p. 6) 
 

Tal como se ha comprobado en los datos obtenidos, el profesorado aprovecha cualquier 
oportunidad para enganchar, motivar y emocionar al alumnado y trabajar los objetivos pretendidos, 
siendo muy importante, por tanto, conocer a los estudiantes y guiar su aprendizaje. 

Sin embargo, el profesorado del grupo focal nº 7 manifiesta que no siempre es posible partir 
de los intereses del alumnado, aunque lo intenten, ya que se encuentran condicionados por los 
contenidos que tienen que trabajar en las aulas, así como por la elevada ratio en las mismas. Se 
enfrentan a un dilema, por un lado es necesario respetar las curiosidades del alumnado pero, por 
otro, se sienten presionados por los contenidos que tienen que trabajar en el curso escolar. Esta 
preocupación se hace patente en las siguientes palabras:  

se intenta, se procura, lo que pasa que hay veces que no puedes ceñirte solamente al 
niño, sobre todo pienso yo que, es muy asequible la educación infantil partir de los 
intereses del niño, pero ahí se deriva los proyectos ¿no? cuando inicias un proyecto 
muchas veces lo inicias por los intereses que tienen la gran mayoría de los niños, en 
primaria puedes hacerlo también, pero también es más difícil. ¿Por qué? porque yo 
creo que, partir de los intereses del niño siempre cada día en la práctica diaria te 
conlleva que te desvíes también de los contenidos del currículum, ¿cuándo das esos 
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contenidos si tu solamente te centras…? puedes combinarlo, sí, pero a veces también 
es difícil combinar ambas cosas. (E., G.F. nº 7, p. 1)  

 
Como se muestra con claridad, el profesorado del grupo focal nº 7 se siente presionado en 
Educación Primaria por el volumen de contenidos que tienen que abordar con el alumnado, y que 
está contemplado en la LOMCE (Ley orgánica de mejora de la calidad educativa, 2013). Esta 
decisión de trabajar el currículum atendiendo a los intereses del alumnado supone reorganizar los 
contenidos de otro modo, apostando por una propuesta más global, lo que conlleva una mayor 
implicación por parte del profesorado, así como repensar la gestión del tiempo de trabajo y la 
organización de los espacios del aula. El esfuerzo no solo afecta al docente, también incluye al 
estudiante. En las siguientes palabras se puede contemplar el dilema que se plantea el profesorado de 
este grupo focal.  

Partiendo de la base de que con la LOMCE se nos ha ampliado el nivel de 
contenido, el tú coger y a la misma vez desarrollar las capacidades y habilidades del 
niño y no saltarse a la torera los contenidos es inviable, completamente inviable. 
Entonces, una de dos, o te saltas a la torera los contenidos y intentas como tú dices 
basar tu programación en los intereses del niño, que es mucho más complicado 
porque no solamente depende de que un tutor quiera realizarlo, depende de que el 
centro entero quiera realizarlo con lo cual es súper complicado. (E., G.F. nº 7, p. 1) 
 

En definitiva, el profesorado participante en el estudio considera que es necesario, y mucho más 
enriquecedor, dedicar tiempo al desarrollo de habilidades y capacidades útiles para la vida cotidiana 
del estudiante, y no poner tanto peso en otro tipo de contenidos. 

Expresión Emocional 

El modo de manifestar las emociones según el profesorado es diverso, no existiendo un 
único modo de expresión emocional. La mayoría de los profesionales participantes en el estudio 
consideran que el alumnado es más libre, tiene menos reparos para expresar lo que sienten y lo 
verbalizan con menos problemas, puesto que no disponen de los recursos necesarios para 
autocontrolar sus emociones, son más espontáneos y expresivos:  

son más espontáneos y expresivos, y claro, muchos más puros, no lo disimulan, no 
disfrazan una emoción de rabia, de indiferencia ¿no? Cuando está la rabia está la 
rabia….es que claro nosotros somos más complejos o culturalmente hemos, hemos 
tejido por ahí una serie de redes que nos hacen eso, que nos hacen distintos a los 
niños. (E., G.F. nº 8, p. 24) 
 

El profesorado del grupo focal nº 8 considera que el alumnado de su centro, que como ya se ha 
comentado, está situado en un contexto de exclusión social, tiene un modo de expresar y verbalizar 
sus emociones que impacta. Son estudiantes que no saben reflejar adecuadamente lo que sienten, 
utilizan un lenguaje y unas manifestaciones a través de gestos y comportamientos que no muestran 
aquello que piensan y experimentan.  

Yo veo gente, yo veo amigos que se quieren muchos, que tienen relaciones de 
amistad profunda eh, pero la forma de manifestarse es […] darse dos hostias, de dos 
hostias y de día sí y de día a la semana, de acabar en broncas, de acabar en peleas, 
gente que probablemente tiene relación de amistad profunda, que se quieren  y que 
matarían el uno por el otro, sin embargo no, no tienen esa experiencia de reflejar, de 
reflejar un amor de amistad, de reflejar ternura y todo eso. (E., G.F. nº 8, p. 3)  
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Es por ello que para el profesorado que se encuentra en las mismas condiciones que el grupo focal 
nº 8 es prioritario trabajar las manifestaciones y expresiones del alumnado desde la institución 
educativa.  

Al indagar en estos grupos focales respecto a si existen diferencias entre el modo de expresar 
las emociones los adultos y los menores, consideran que realmente no existen diferencias, lo que 
difiere, claramente, es el modo de gestionar dichas emociones, puesto que los adultos las 
autocontrolan, siendo conscientes de que no siempre pueden manifestar aquello que piensan y 
sienten, por lo que la expresión emocional pierde frescura. 

Según los participantes en el estudio, los adultos han aprendido a controlar y canalizar sus 
emociones, debido a que al estar socializados no las expresa de igual modo, porque consideran que 
no es políticamente correcto, pero los sentimientos de alegría, tristeza, indignación, etc. son los 
mismos, solo difiere del alumnado en el modo de expresarlo y de tomar conciencia de la situación.  

El adulto cuando pasa la niñez ya es como que ya no podemos expresar nuestras 
emociones libremente ¿no?, entonces yo por ejemplo, muchas veces, digo yo “si yo 
pillara una rabieta como pilla el niño a lo mejor estaría súper bien” y volvería otra 
vez, pero muchas veces como se supone que en la sociedad está mal visto que ya el 
adulto exprese sus emociones, pues entonces, de ciertas maneras ¿no?, como lo 
expresamos como cuando era niño” el niño libremente exprese sus emociones, es 
decir, pilla una rabieta, ya está, de repente llora y de repente está  riéndose, no sé, de 
repente, hace un minuto, como siempre para en el recreo te estabas peleando con el 
otro, pero te das media vuelta y ya está uno echándole el brazo al otro […] yo creo 
que esa parte cuando somos adulto es totalmente diferente no lo sé. (E., G.F. nº 7, p. 
19) 

 
Discusión y Conclusiones 

 
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que hay seguir trabajando en la educación 

emocional para que esta esté más presente en la Educación Primaria. Es evidente que los centros 
educativos a través de sus profesionales tienen el gran reto de “garantizar una formación integral que 
contribuya al pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos y alumnas” (Real Decreto, 
126/2014 p. 19553). El profesorado participante en esta investigación es consciente de este principio 
al ser conocedor del currículo básico de la Educación Primaria y de los principios generales 
reflejados en el artículo 6 de este Real Decreto. Sin embargo, aunque esté contemplado en la 
legislación y el profesorado deba asumir, entre sus responsabilidades, el desarrollo de la dimensión 
afectiva, ya que uno de los objetivos de esta etapa es “desarrollar sus capacidades afectivas en todos 
los ámbitos de la personalidad y en sus relaciones con los demás” (R.D. 126/2014, p. 19354), en 
líneas generales los docentes invierten más horas de trabajo en la dimensión cognitiva, resultados 
que coinciden con los obtenidos Sala y Abarca (2001). Con lo cual en las prácticas profesionales de 
los docentes la dimensión emocional y afectiva no siempre está igualmente representada en los 
proyectos que se trabajan con el alumnado en las aulas, es decir, en el currículum que se diseña, se 
desarrolla y evalúa, centrándose los esfuerzos en el trabajo de la cultura académica.  

Todos los participantes en el estudio coinciden en que es fundamental que el alumnado 
acepte las diferencias de los otros, interiorice las normas sociales y establezca vínculos afectivos, lo 
cual supone hacer uso de habilidades sociales y de comunicación como la escucha, el diálogo, 
ponerse en el lugar del otro, etc. con el objeto de que el alumnado aprenda a convivir, a solucionar 
los posibles conflictos de forma dialogada y pacífica, modifique el modo habitual de resolver las 
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distintas situaciones provocadas por la disparidad de pareceres, datos que se corroboran por los 
obtenidos en los trabajos desarrollados por Aguaded y Pantoja (2015) y Bisquerra (2011). 

En esta investigación no todos los centros participantes prestan atención a la identificación 
de las emociones experimentadas, la comprensión de los agentes causales y consecuencias de éstas 
para poder desarrollar estrategias de autorregulación emocional. Una vez más existe una coincidencia 
con el estudio de Sala y Abarca (2001) al observar que siguen estando ausentes estas estrategias en la 
Educación Primaria. Sin embargo, hay profesionales que sí trabajan en mayor o medida dichas 
estrategias, al entender que son herramientas que les permiten al alumnado controlar sus emociones, 
regular sus comportamientos y actitudes, su impulsividad, prevenir la violencia, los conflictos y 
convivir de otro modo, tanto en los centros educativos como en la sociedad. Estos resultados 
también pueden observarse en los estudios realizados por Bisquerra (2011), Merchán et al. (2014) y 
Filella-Guiu et al. (2014). 

Es de resaltar cómo en los diferentes grupos focales se pone de manifiesto que la presencia 
de la educación emocional en las aulas depende de la buena voluntad del profesorado, de sus 
concepciones sobre el sentido de la escuela y del contexto en el que desarrollan su labor profesional. 
En las zonas más desfavorecidas el desarrollo de las competencias emocionales y, concretamente, de 
las relaciones interpersonales es una prioridad y se trabaja de modo transversal en todas las 
asignaturas, proyectos y espacios, puesto que es una condición necesaria y previa para abordar la 
dimensión intelectual/cognitiva. Es decir, en estos contextos no se pueden provocar procesos 
educativos si previamente no se crea un entorno de aprendizaje positivo, si no se aprende a 
establecer vínculos afectivos, si no se facilita la comunicación bidireccional y expresión en libertad, si 
el alumnado no es capaz de atender, escuchar, dialogar, gestionar sus emociones, respeta las normas 
acordadas, convivir, trabajar en equipo, etc. Con lo cual, las competencias emocionales, y 
específicamente, las relaciones interpersonales influyen decisivamente en los procesos educativos, 
cuestión que se confirma con el estudio realizado por Pedrera Rodríguez (2017). Los resultados que 
emergen del presente trabajo también coinciden con los obtenidos por Molero, Pantoja-Vallejo y 
Galiano (2017), puesto que la adquisición de conocimientos meramente académicos no es suficiente 
para alcanzar el éxito escolar, sino que hay que prestar especial atención a las implicaciones 
educativas de los aspectos emocionales.  

En el presente estudio se ha evidenciado que el profesorado para responder a las exigencias 
de la escuela y educación del S. XXI (Cabello, Ruiz & Fernández-Berrocal, 2010), debe asumir un 
nuevo rol, centrado en guiar, acompañar el proceso de aprendizaje de los estudiantes, canalizar sus 
propias emociones y ayudar a su alumnado a gestionarlas, entre otras, y para ello es necesario que se 
forme en este sentido. Es necesario, por tanto, que la formación permanente del profesorado se 
focalice, en mayor medida, en su formación emocional, debido a que desarrollar las competencias 
emocionales es fundamental para alcanzar el bienestar emocional (Antoñanzas et al., 2014). En uno 
de los contextos se ha puesto de manifiesto que esta formación es necesaria y clave para ejercer 
adecuadamente su labor profesional, favorecer el desarrollo de las competencias emocionales del 
alumnado y, por supuesto, ofrecerles una educación integral, cuestión corroborada por el trabajo 
desarrollado por Torrijos, Martin y Rodríguez (2018). Es de resaltar que formarse y profundizar en 
estrategias y competencias emocionales no solo favorece el bienestar personal del profesional, sino 
que además repercute en las relaciones interpersonales con el alumnado, en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y en las funciones que desarrolla el docente, resultados que también se ponen 
de manifiesto en el trabajo de Pérez-Escoda, Filella, Soldevilla y Fondevilla (2013). Puesto que no se 
puede olvidar que las respuestas emocionales del docente influyen en las actitudes, los 
comportamientos y autoestima del alumnado, así como en la resolución de conflictos y mejora la 
convivencia en el aula. Es decir, el bienestar emocional del docente es necesario para lograr el 
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bienestar emocional del alumnado, coincidiendo con el estudio de Torrijos, Martin y Rodríguez 
(2018). 

En definitiva, se puede afirmar que la escuela como institución educativa tiene como 
principal función posibilitar el desarrollo personal e integral del alumnado, poniéndoles a su alcance 
herramientas para que aprendan a relacionarse, convivir, tener criterios para decidir y construir su 
identidad personal y social. Para lograr este propósito los profesionales deben tener muy presente 
que el diseño y desarrollo de los procesos educativos están condicionados por los contextos de 
trabajo. De este modo, el currículum debe ser concebido como un proyecto abierto, dinámico, 
flexible que se adapta y diversifica para responder a las necesidades del alumnado con el que se 
trabaja, así como las condiciones socioculturales en el que se desarrolla la práctica profesional. Si se 
pretende incidir en las vidas del alumnado, y que la escuela repercuta más allá de lo meramente 
académico, es crucial proporcionarle al alumnado herramientas que les ayuden a comprender el 
mundo, a participar en la sociedad y a conocerse mejor a ellos mismos. 

Se evidencia que el currículum vigente está más centrado, en términos generales, en la 
dimensión cognitiva quedando en un segundo lugar la dimensión afectiva, a pesar de que el 
profesorado reconoce la trascendencia de la educación emocional en la formación de sus estudiantes 
y, por supuesto, está contemplada en la actual legislación educativa (LOMCE, 2013). En el caso de 
los contextos en desventaja social el profesorado valora y trabaja el desarrollo de la competencia 
emocional para llegar a los estudiantes, conocerlos mejor, atender su diversidad, crear un buen clima 
de trabajo, gestionar un ambiente en el que el estudiante se sienta seguro y, posteriormente, abordar 
la dimensión intelectual. Ahora bien, el profesorado no está lo suficientemente preparado para 
afrontar la educación emocional de su alumnado, es decir, no se siente competente emocionalmente. 
Para ello, la formación constituye una de las claves para afrontar las múltiples responsabilidades y 
ofrecer una educación de calidad. Esta cualificación repercute en el bienestar del profesorado y en el 
de los/as estudiantes y que sus funciones estén menos centradas en la mera transmisión de 
conocimientos y más en acompañar, tutorizar, guiar, orientar, escuchar y establecer mejores 
relaciones con el alumnado, gestionar y canalizar las emociones, así como crear las mejores 
condiciones y escenarios de aprendizaje. 
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