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El proceso de formacién inicial del docente debe plantear el desarrollo de
competencias emocionales, pues resultan cruciales para dotar de calidad la
ensefianza del sistema educativo. De este modo, se deben articular acciones
tendentes a facilitar el desarrollo de habilidades para que el docente tome
consciencia de si mismo, a la vez que maneje y reconozca tanto sus emociones y
motivaciones como las de los otros. Esta investigacién pretende evaluar el nivel de
autorrealizacién y crecimiento personal de alumnado del Grado de Educacién
Infantil de la Universidad Catélica de Murcia (n=183). Para ello, se ha utilizado
una metodologia descriptiva, llevdndose a cabo la recogida de datos mediante la
técnica de encuesta. El instrumento utilizado ha sido el “Cuestionario de
Autoconcepto y Realizacién” (AURE) para asi poder analizar contenidos
considerados clave para el constructo “autorrealizacién” de la persona. Los
participantes muestran niveles favorables en autorrealizacién y crecimiento
personal, encontrando resultados més optimistas en el caso de las alumnas y entre
aquellos que han accedido al Grado por vocacién, influencia de un familiar
vinculado a la docencia o para obtener cierta estabilidad laboral. Ello avala, pues, la
importancia de desarrollar un programa “mindfulness” en el proceso de formacién
inicial del docente; su practica persigue la felicidad, emociones positivas, resistencia
fisica y mental y relaciones més satisfactorias.

Descriptores: Desarrollo profesional docente, Autorrealizacién, Inteligencia
emocional, Educacién infantil.

The initial teacher training should include the development of emotional
competence, so it is crucial to improve the quality education. Thus, you must
facilitate the development of skills to evaluate oneself, recognize and manage their
own as well as other’s emotions. This research evaluates the level of self-realization
and personal fulfillment of students of Early Childhood Education Degree from the
Catholic University of Murcia (n=183). To do this, it has been used a descriptive
methodology, carrying out data collection through technical survey. The
instrument used was the "Questionnaire Self-concept and Realization" (AURE) in
order to analyze key content to the construct "self-realization". Participants show
favorable levels in self-realization and personal fulfillment; optimistic results are
shown to students and those who have agreed to Grade vocation, influence of a
family involved in teaching or to get job stability. It t supports the importance of
developing a "mindfulness" program in the initial training teachers; practice
pursues happiness, positive emotions, physical and mental endurance and more
satisfying relationships.
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1. Antecedentes

La formacién inicial del docente es considerada componente de calidad de primer orden
en el sistema educativo espafiol (Molero, Ortega y Moreno, 2010; Palomera, 2008;
Palomera, IFernandez-Berrocal y Brackett, 2008), de ahf la necesidad de analizar aquellos
aspectos que pueden favorecer o entorpecerla (Vezub, 2007). En este sentido, las
competencias emocionales se definen como elementos necesarios para ser un buen
docente (Vaello, 2009); resulta importante estudiar su faceta mas personal y emocional,
referida a la conciencia y la capacidad para gestionar y controlar sus propias emociones y
sentimientos, motivacién y las relaciones interpersonales que establecen con los demas
(Soriano y Osorio, 2008).

El concepto de inteligencia emocional ha sido definido por Goleman (1995) como el
conjunto de habilidades que permiten tomar consciencia de si mismo, manejo de las
emociones, automotivacién, reconocimiento de las emociones en los otros y la capacidad
para relacionarse con los demés. Segin Mayer, Salovey y Caruso (2000), la inteligencia
emocional supone “la capacidad para procesar la informacién emocional con exactitud y
eficacia, incluyéndose la capacidad para percibir, asimilar, comprender y regular las
emociones” (p. 898). Bisquerra (2000) estructura las competencias emocionales segun:
Conciencia y control emocional, relacionado con el conocimiento de las propias
emociones y las de los demds; Regulaciéon emocional, que hace referencia al domino de la
expresién de las emociones y al proporcionar una respuesta adecuada a la situacién;
Autonomia personal, en la que se incluyen la autoestima, automotivacién, actitud
positiva, responsabilidad, andlisis critico de normas sociales, buscar ayuda y recursos y
auto-eficacia emocional; Inteligencia interpersonal relacionada con el dominio de
habilidades sociales baésicas, el respeto por los demds, comunicacién receptiva,
comunicacién expresiva, compartir emociones, comportamiento pro-social y cooperacién
y asertividad; Habilidades de vida y bienestar relacionadas con la identificacién de
problemas, fijacién de objetivos adaptativos, solucién de conflictos, negociacién,
bienestar subjetivo y experiencia 6ptima.

Algunos autores (Bisquerra, 2007; Lépez-Goni y Goni, 2012) califican de acertada la
inclusién de las competencias emocionales en la formacién inicial del docente, aunque en
la préctica ocupan un segundo plano dentro del conjunto de las competencias docentes.
En este sentido, Gallego y Gallego (2004) sefialan que la adecuada gestién emocional y
la armonizacién entre lo cognitivo y lo emocional debe contemplarse plenamente en el
currfculum. Ademds, Livia y Garcia (2015) exponen cémo el contexto educativo
representa un lugar privilegiado para la promocién de las habilidades y el desarrollo de
competencias socioemocionales, las cudles contribuyen de forma positiva al bienestar
personal y social de las personas.

Las emociones y las habilidades relacionadas con su manejo afectan tanto al alumnado
como al profesorado, incidiendo en su proceso de aprendizaje, salud mental y fisica,
calidad de las relaciones sociales y rendimiento académico y laboral (Brackett y Caruso,
2007; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004). Ademads, tal y como apunta Leguizamon
(2014), el docente puede actuar como agente social de cambio una vez sea incluido en
una experiencia educativa de sentido. Para Bisquerra (2007), el profesorado
emocionalmente competente estd mejor preparado para relacionarse de manera positiva
y adecuada con la comunidad educativa, aumentando la eficiencia de la educacién. La
madurez personal permite al docente ser consciente de si mismo, percibir mejor y
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comprender més profundamente lo que hace y sus efectos (Ramirez y De la Herrén,
2012); genera en la persona unas expectativas mas elevadas de si mismo (Zuazua, 2001)
y experimenta mayores niveles de bienestar general (Cabanach, Valle, Rodriguez,
Pifteiro y Gonzélez, 2010). Asi pues, y tal y como sefiala Urbieta (2005) es necesario que
el docente se escuche internamente y conecte con su interior, pues ensefar la
interioridad de la persona es ensefiar a mirar hacia dentro (Alonso, 2001).

Marchesi y Diaz (2007) aluden al desanimo profesional del docente y a su pérdida de
conflanza hacia el sistema educativo, debido a las conflictivas y distintas formas de
actuacién del alumnado en los centros educativos (Giorgi, 2009). No obstante, y segtin
Hué (2008) dicho malestar afecta al concepto que el docente tiene de si mismo y que le
provoca inseguridad y falta de autoestima. Para el docente en formacion, Pefialva, Lopez
y Landa (2013) han encontrado cémo uno de cada dos alumnos de Magisterio presenta
un déficit en competencias emocionales que incluyen habilidades personales e
interpesonales, si bien las habilidades en este drea son superiores en comparacién a la
poblacién universitaria en general (Bueno, Teruel y Valero, 2005). Incluso, Pertegal,
Castején y Martinez (2009) muestran que los estudiantes no estan preparados para una
integracién laboral exitosa en cuanto a competencias emocionales se refiere; no tienen
las habilidades suficientes para trabajar en equipo, manejar con personas, adaptarse a
cambios continuos o controlar sus emociones, entre otras.

Centrados en el género, investigaciones como las desarrolladas por Bueno et al. (2005),
Extremera, Duran y Rey (2007), Joseph y Newman (2010) o Valadez, Pérez y Beltrdn
(2010) exponen cémo las mujeres tienden a obtener mejores puntuaciones que los
hombres en algunas medidas sobre inteligencia emocional. No obstante, las mujeres
punttian mejor en aspectos vinculados a la relacién con los otros, mientras que los
varones lo hacen en la resolucién de problemas (Sédnchez, Ferndndez-Berrocal, Montafies
y Latorre, 2008).

Ademds, la implicacién de la familia en el proceso de eleccién de los estudios
universitarios influye en la percepcién de la competencia de los estudiantes (Gonzélez, et
al,, 2002). El alumnado universitario que reporta mayores niveles de crecimiento
personal tiene mas capacidad para una correcta eleccién vocacional en su carrera (De
Leén y Rodriguez, 2008). Se demostré que muchos alumnos universitarios deciden
cambiar de carrera o muestran contradicciones entre actitudes y resultados académicos;
para ello, se desarroll6 un programa de orientacién vocacional que partiese de una
formacién ocupacional y personal centrdndose en sus intereses y aptitudes, la practica de
habilidades emocionales y la bisqueda de motivaciéon y fortaleza para encontrar el
camino mds correcto. La personalidad eficaz estd vinculada a una toma de decisién
vocacional méds madura basada en el conocimiento éptimo tanto de si mismo como del
mercado laboral (Bethencourt y Cabrera, 2011).

Ante esta situacién, se destaca el interés suscitado por el desarrollo de programas
afectivo-motivacionales para la mejora de la autoaceptacién y realizacién personal en
universitarios. Salami (2010) afirma la importancia de disefiar estrategias de promocién
del bienestar psicolégico en el alumnado como medio, a la vez, de mejorar la calidad de
la ensefianza universitaria. En las tltimas décadas se ha desarrollado el entrenamiento
de conciencia plena “mindfulness”, introducido en numerosos programas de mejora de la
salud y en diversos tratamientos psicolégicos (Mird, 2007). En efecto, los estudios
cientificos revisados sobre la practica “mindfulness” ofrecen resultados prometedores,
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sugiriendo a las instituciones educativas que integrarla conlleva resultados beneficiosos
en el bienestar emocional, la capacidad y potencial de aprendizaje y en la salud fisica y
mental de quienes lo practican (Burnett, 2011).

KRuyken y otros (2013) evaltan la aceptabilidad y eficacia de un programa basado en
“mindfulness” para la salud mental y factores de bienestar tales como el afrontamiento
de las tareas sin miedo y con disfrute, la autoestima y la empatia. De igual modo, I'ranco,
De la Fuente y Salvador (2011) han reflejado que el programa es valido y adecuado para
promover el crecimiento y autorrealizacién personal de quiénes lo realizan. Ademas,
Nelis, Quoidbach, Mikolajczak y Hansenne (2009) encontraron que los adultos jévenes
que participaron en un curso intensivo de formacién emocional habfan mejorado sus
niveles de inteligencia emocional, manteniéndose dicha mejorfa seis meses después.

Segun lo dicho, y aplicado a la formacién inicial del docente, se parte de una evaluacién
preliminar acerca del nivel de autorrealizacién y crecimiento personal. De este modo, se
establece el punto de partida con que el que desarrollar experiencias de aprendizaje
basadas en esta nuevas técnicas de atencién consciente “mindfulness” que se quieren
aplicar entre los docentes participantes. Ademads, este trabajo pretende analizar si el
género y el motivo por el que el alumnado accede a estos estudios universitarios,
influyen en sus valoraciones sobre el desarrollo personal. Este andlisis debe aportar un
mapa de indicadores acerca de los puntos fuertes y débiles de los futuros docentes, para
asf realizar esta experiencia innovadora con garantfas de éxito.

2. Método

2.1. Muestra

La poblacién objeto de estudio de esta investigacién estd compuesta por alumnado de
primer, segundo y tercer curso del Grado de Educacién Infantil de la Universidad
Catélica de Murcia (N=270). No obstante, la muestra estd compuesta por 183 alumnos
universitarios que participaron en la investigacién cumplimentando el cuestionario
proporcionado.

Para la seleccién de los sujetos se ha utilizado un muestreo probabilistico aleatorio
simple, de forma que se han adscrito a la muestra todos aquellos sujetos que al azar
respondieron a los cuestionarios enviados. Para el cdlculo de la muestra participante se
utiliz6 la férmula para poblaciones con menos de 100.000 sujetos con un nivel de
confianza del 95% y un error de estimacién maximo de un 5%.

De la muestra, un 62.7% estd conformado por mujeres, frente al 37.3% de hombres. Sus
edades oscilan, en un 54.1% de las ocasiones, entre 18 y 21 afios, frente al 32.0% de
alumnos que tienen una edad situada entre los 22 y 25 afios y un 13.8% que son mayores
de 26 afios. Ademads, sélo un 38.3% ha cursado otros estudios postobligatorios con
anterioridad (principalmente, Ciclo Formativo de Grado Superior en Educacién Infantil)
frente al 60.7% para el que este Grado supone su primera experiencia de formacién
universitaria. Finalmente, y al cuestionar el motivo por el que cursan dicho titulo, un
89.6% de la muestra considera que lo hace por motivos vocacionales, frente al 8.2% que
sostiene la posibilidad de acceder a un puesto de trabajo estable y el 1.1% que ha
accedido a este titulo para adquirir cierto prestigio o por influencia de algin familiar o
profesor que marcara su trayectoria académica respectivamente.

98



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

2.2. Instrumento

Para la recogida de datos se ha utilizado como instrumento el cuestionario AURE
“Cuestionario de Autoconcepto y Realizacion” (Dominguez, 2001). Dicho instrumento,
estd conformado por 55 items, agrupados en seis factores, que recogen la autovaloracién
del sujeto en contenidos considerados clave para el constructo “Autorrealizacién”
Autoconcepto, Proyectos, Actitud ante la tarea, Amistad y Amor, Preocupacién Social y
Fuerza del Yo. Se trata de una escala tipo Likert cuyas opciones de respuestas oscilan
entre 1y 5 (siendo 1=muy de acuerdo y 5=totalmente en desacuerdo).

El cuestionario retne criterios de fiabilidad, pues el coeficiente obtenido a través del Alfa
de Cronbach (.91) y Spearman Brown para mitades iguales (.93) asi lo demuestran. Por
su parte, el andlisis de la estructura factorial aporta una comprensién de los contenidos,
capaz de reorganizarlos en tres grandes factores tales como:

e Afrontamiento, operatividad y realizacién en el quehacer: recoge aspectos de
planificacién, disponibilidad y autocontrol ante la tarea y la norma.

e Autoconcepto y autoestima, que recopila todos los aspectos relacionados con la
evaluacién de sf mismo y de la autoestima, siendo el factor nuclear en el ajuste con
uno mismo.

e Empatia y realizacién social, que se refiere a la satistaccién en la relacién con los
otros, la preocupacién y la comunicacién con los demas.

La principal ventaja de la versién empleada es la facil aplicacién y comprensién de los
contenidos por parte del alumnado destinatario.

2.8. Procedimiento

Para la aplicacién del cuestionario a la muestra, se contacté con la Direccién del
Departamento de Educacién de la Universidad Catélica de Murcia a los que se les
presentaron los objetivos de la investigacién, solicitando las oportunas autorizaciones
para acceder a la muestra objeto de estudio.

Para conseguir una correcta aplicacién del instrumento, se informé al alumnado acerca
de las normas de cumplimentacién, caracteristicas del cuestionario y finalidad de la
prueba. El cuestionario fue aplicado al alumnado de manera individual (en horario de
manfana) por el profesorado encargado de impartir docencia en una asignatura de

caricter obligatoria en cada uno de los grupos organizados por la Universidad para
dicho Grado.

2.4. Andlisis de datos

Para el tratamiento estadistico de los datos se ha utilizado el programa IBM SPSS
(version 21 para Windows) al considerarlo un recurso idéneo para este trabajo. De este
modo, se ha llevado a cabo un anélisis descriptivo de los resultados obtenidos en las
distintas dimensiones del cuestionario.

A continuacién, se ha realizado la prueba t de Student de comparacién de medias para
demostrar la existencia o no de diferencias estadisticamente significativas entre los
factores de la escala y la variable “género”. Para decidir si se puede o no suponer
varianzas poblacionales iguales, el procedimiento prueba t para muestras independientes,
ademas de ofrecer el estadistico t, proporciona la prueba de Levéne sobre igualdad de
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varianzas. Se destaca, ademds, como todos los andlisis realizados se han calculado con un
nivel de confianza del 95%.

Finalmente, y teniendo en consideracién la variable “motivo de acceso al titulo”, se ha
realizado una prueba de comparacién de medias mediante el andlisis de varianza
(ANOVA). Ademds, se ha llevado a cabo un anélisis a posteriori mediante la prueba de
Tukey a fin de comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de
la muestra total.

3. Resultados

8.1. Percepciones sobre nivel de autorrealizacion y crecimiento personal

A continuacién, se detallan las puntuaciones de las medias y desviaciones tipicas para
cada una de las dimensiones del cuestionario. Tal y como se muestra en la tabla 1, el
alumnado encuestado del Grado de Educacién Infantil de la Universidad Catélica de
Murcia muestra unos niveles muy favorables de autorrealizacién y desarrollo personal.

Asi pues, en la dimensién denominada “Amistad y Amor” el alumnado obtiene las
mejores puntuaciones (M=1.77; SD=.542). Ello implica analizar tanto la conducta del
alumno hacia los otros (sociabilidad y comunicacién, respeto, colaboracién e
identificacién) como la de los otros hacia él (recibir afecto, valoracién positiva, ser
respetado y recibir colaboracién y ayuda). De igual modo, el alumnado obtiene muy
buenas valoraciones para la dimensién “Actitud ante la tarea” (M=1.95, SD=.608),
valorando tanto la afectividad (disponibilidad ante la tarea, motivacién y evaluacién de
logro) como la efectividad (planificacién, precisién de la accién y evaluacién del trabajo).

También resultan bastante favorables las valoraciones del alumnado hacia la dimensién
“Autoconcepto” (M=2.04; SD=.520); se analiza su nivel de satisfaccién personal,
valoracién personal general, valoracién fisica, capacidad intelectual, estado de 4nimo,
interaccién social, enfrentamiento con la realidad y adaptacién normativa. De igual
modo, la dimensién “Fuerza del Yo” es valorada de forma adecuada; se examina el nivel
de austeridad, disponibilidad al esfuerzo, persistencia, busqueda de alternativas,
tolerancia social y autonomia. El alumnado obtiene también valoraciones muy favorables
para la dimensiones “Proyectos”, centrada en analizar el potencial de disfrute y la
adecuacién de los proyectos realizados (M=2.20; SD=.563) y “Preocupacién social”
dirigida a examinar el nivel de preocupacién y accién del alumnado encuestado (M=2.22;
SD=.826).

Tabla 1. Anélisis descriptivo de los datos

DIMENSION N MEDIA SD
Amistad y Amor (AA) 175 1,77 ,642
Actitud ante la tarea (AAT) 179 1,95 ,608
Autoconcepto (AU) 174 2,04 ,5620
Fuerza del Yo (FY) 181 2,18 ,690
Proyectos (P) 177 2,20 ,663
Preocupacién Social (PS) 182 2,22 ,826

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tabulados.
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8.2. Diferencias en las percepciones sobre crecimiento personal segin la variable

“«

énero”

Tomando como referencia la variable “género” y los factores sobre crecimiento personal,
se constatan diferencias estadisticamente significativas para algunas de las dimensiones
del cuestionario tras aplicar la prueba t de Student.

Asi pues, tal y como se muestra en la tabla 2, las diferencias estadisticamente
significativas se sitdan en la dimensién “Amistad y Amor” (t(173)=1,069, p=,001),
“Actitud ante la tarea” (t(177)=,563, p=0.46), “Proyectos” (t(175)=,082, p=,018) y
“Preocupacién  Social” (t(180)=38,415, p=,000). Las mujeres obtienen mejores
puntuaciones en cuestiones tales como la empatia e interés hacia los préximos, actitud de
comunicacién con los demds, autoconcepto social receptivo, disponibilidad,
autoconflanza, afrontamiento y superacién de retos, operatividad en el quehacer,
implicacién activa, disfrute en la planificacién o imaginacién de proyectos e inquietud
prosocial colaborativa.

No obstante, no se aprecian diferencias estadisticamente significativas en funcién del
género para las dimensiones “Autoconcepto” (t(172)=-,464, p=,055) y “Fuerza del yo”
(t(179)=-,443, p=,656). Las valoraciones resultan ser similares tanto para alumnos como
para alumnas en cuestiones como autoconcepto social activo-expansivo, actitud ante la
norma, autoconcepto competencial, satisfaccién, bienestar fisico y actitud ante las
dificultades.

Tabla 2. Medias y Desviacién Tipica segtiin género (Prueba t)

GENERO
DIMENSION Hombre Mujer T
M (DT) M (DT)
Amistad y Amor (AA) 1,98 (1,26) 1,76 (,49) ,001%
Actitud ante la tarea (AAT) 2,08 (1,02) 1,95 (,68) ,046%
Autoconcepto (AU) 1,94 (1,00) 2,04 (,50) ,055
Fuerza del Yo (FY) 2,07 (,85) 2,18 (,68) ,656
Proyectos (P) 2,22 (,97) 2,20 (,54) ,018%
Preocupacién Social (PS) 3,23 (2,91) 2,18 (,61) ,000%

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tabulados.

8.8. Diferencias en las percepciones sobre crecimiento personal segiin la variable
. h »
‘motivo de acceso al Grado

El andlisis de varianza (ANOVA) ha determinado posibles diferencias significativas entre
el motivo por el que los alumnos acceden al Grado de Educacién Infantil y las variables
estudiadas (tabla 3). Ademads, se ha llevado a cabo un andlisis a posteriori a fin de
comprobar la diferencia entre todos los pares de medias en el contexto de la muestra
total; en concreto, se han asumido varianzas iguales empleando, para ello, la prueba de
Tukey.

Los resultados obtenidos demuestran diferencias significativas para la dimensién
“Amistad y Amor” segtin el motivo por el que éstos han accedido a dicho titulo
(F(8,170)=5,507, p=,001). Concretamente, entre aquellos que insisten cursar el Grado de
Educacién Infantil por vocacién, estabilidad laboral o por influencia de algtn familiar o
profesor y aquellos otros que lo hacen por prestigio. La prueba de Tukey revela cémo las
valoraciones sobre el nivel de crecimiento personal son méas favorables para aquellos que
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se deciden a estudiar el Grado de Educacién Infantil por influencia de un familiar asi
como para obtener estabilidad laboral o por vocacién, respectivamente.

En segundo lugar, y tomando como referencia la dimensién “Autoconcepto”, se aprecian
diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones del alumnado de
Educacién Infantil (F(3,169)=3,106, p=,028). Dichas diferencias se sittan entre aquellos
alumnos que afirman haber accedido al titulo por vocacién y prestigio y entre éstos
ultimos y aquellos que acceden para encontrar cierta estabilidad laboral. La prueba de
Tukey revela cémo es el alumnado que pretende disfrutar de cierta estabilidad laboral el
que muestra unos niveles més favorables de autorrealizaciéon y crecimiento personal. De
igual modo, el que lo hace por vocacién presenta unos niveles mas favorables hacia el
crecimiento personal que aquellos otros que lo realizan por prestigio.

Para la dimensiéon “Actitud ante la tarea”, los resultados del andlisis de medias
demuestra diferencias estadisticamente significativas en sus niveles de crecimiento
personal (F(8,174)=3,032, p=,031). Dichas diferencias se sitlan entre aquellos que
afirman acceder a dicho titulo por prestigio y los que lo hacen por influencia de algin
tamiliar o profesor, siendo mas favorables sus valoraciones en éstos ultimos, tal y como
lo demuestra la prueba de Tukey realizada a posteriori.

No obstante, para la dimensiones “Fuerza del yo” (F(8,176)=1,198, p=,312), “Proyectos”
(F(8,172)=1,600, p=,191) y “Preocupacién Social” (F(3,177)=1,629, p=,184) no se
aprecian diferencias estadisticamente significativas en las valoraciones del alumnado del
Grado de Educacién Infantil hacia su nivel de autorrealizacién y crecimiento personal.

Tabla 8. Medias y Desviacion Tipica segiin el motivo de acceso al titulo (ANOVA)

MOTIVOS DE ACCESO
- Influencia de
DIMENSION ~ Vocacién  Prestigio Eslt:;’i‘iad un familiar/ ANOVA TUKEY
profesor
M (DT) M (DT) M (DT) M (DT)
Amistad V-P;
A A AX 1,76(,60)%  3,25(2,12)* 1,75(,44)* 1,60(,11)* ,001 EL-P;
mor (A4) INF-P
Actitud ante
la tarea 1,95(,59)  3,05(2,19)% 1,94(,41) 1,30(,28)* ,081 INF-P
(AAT)
Autoconcepto % % % . V-P;
(AU) 2,03(,50) 3,13(1,52) 1,96(,42) 1,97(,40) ,028 ELP
?%za del Yo 2,18(,69) 3,00(1,76) 2,16(,65) 1,75(,35) ,312 -
Proyectos (P) 2,22(,56) 2,78(1,11) 1,98(,42) 1,92(,30) ,191 -
Preocupacién
Social (PS) 2,24(,85) 3,00(,94) 2,04(,45) 1,33(,00) ,184 -

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tabulados.

4. Conclusiones y Discusion

La identificacién, evaluacién y desarrollo de las competencias emocionales resultan ser
tareas de enorme interés en el dmbito de la Educacién Superior (Lépez-Gonii y Gorii,
2012). Las habilidades comprometidas con la inteligencia emocional constituyen
modelos de competencias, a la vez que los modelos de inteligencia emocional incluyen
competencias amplias de cardcter socio-emocional (Castején, Cantero y Pérez, 2008);
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estan centradas en la capacidad de la persona para tomar consciencia de si mismo, asf
como en el manejo y reconocimiento de sus emociones y motivaciones como las de los
otros (Goleman, 1995).

Por ello, el desarrollo de habilidades emocionales en docentes de Educacién Infantil
supone una mejora en sus relaciones interpersonales y, por consiguiente, para la eficacia
de la educacién (Bisquerra, 2007). Asf pues, el contexto universitario se define como un
espacio privilegiado para la promocién y desarrollo de tales habilidades (Livia y Garcfa,
2015), capaces de enlazar lo cognitivo y lo emocional en sus planes de estudio (Gallego y
Gallego, 2004).

El alumnado del Grado de Educacién Infantil participante en la investigacién muestra
niveles muy favorables de autorrealizacién y desarrollo personal, principalmente en
conductas de sociabilidad, respeto y colaboracién. Los participantes se muestran, a su
vez, bastante motivados y eficientes en la planificacién de las tareas. Ademads, expresan
altos niveles de esfuerzo y persistencia, buscan alternativas, son tolerantes, auténomos y
disfrutan en la realizacién de proyectos. Estos resultados guardan relacién con los
aportados por Zuazua (2001) quién expresa como los jévenes afirman sentirse realizados,
tener una vida completa y salirle bien las cosas. Ademas, Cabanach et al. (2010) exponen
cémo aquellos estudiantes con mayores niveles de autoeficacia generan expectativas mas
elevadas de sf mismos; confian en sus capacidades, perciben el entorno académico como
menos amenazador y se adaptan con éxito a las demandas, experimentando mejores
niveles de bienestar general.

Las alumnas participantes en la investigacién muestran, en general, niveles mas
positivos de autorrealizacién y crecimiento personal que los alumnos. Estos resultados
avalan las conclusiones extrafdas en distintos trabajos (Bueno et al., 2005; Extremera,
Duran y Rey, 2007; Joseph y Newman, 2010; Valadez, Pérez y Beltran, 2010) quiénes
demuestran cémo las mujeres tienden a obtener puntuaciones significativamente
superiores a las de sus compafieros varones en algunas medidas de inteligencia
emocional. No obstante, entran en contradiccién con los aportados por Sanchez et al.
(2008) quién demuestran cémo los varones revelan mejores puntuaciones que las
mujeres en aspectos vinculados a la resolucién de problemas.

Por otro lado, se destaca cémo el alumnado con un nivel superior de desarrollo y
crecimiento personal afirma cursar este Grado para conseguir cierta estabilidad laboral,
por vocacién o por influencia de algun familiar. Asi pues, la vocacién y la influencia
familiar, especialmente tener parientes maestros, son los principales motivos para elegir
estudiar el Grado de Maestro. Se trata de variables predictoras de una eleccién
congruente con los fines de la titulacién, relacionadas con un buen desempeifio académico
y una actitud mas favorable (Garcia, 2010). La implicacién de la familia es imprescindible
en el proceso de autorregulacién académica y eleccién vocacional del alumnado,
producido por modelado o apoyo motivacional y ayuda, en tanto que inciden significativa
y positivamente sobre la percepciéon de la competencia que desarrollan sus hijos como
estudiantes (Gonzilez et al., 2002).

Por ello, y a partir de los resultados obtenidos, se propone llevar a cabo un programa de
mejora de la atencién consciente “mindfulness” teniendo en cuenta este hallazgo; su
practica persigue la felicidad y emociones positivas relacionadas con una vida més larga
y saludable, un aumento de la resistencia fisica y mental y el gozo de relaciones mas
satisfactorias (Burnett, 2011; Franco, De la Fuente y Salvador, 2011; William y Penman,
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2010). Surgen nuevas funciones integradoras que generan mas conexiones neuronales
entre las que se cuentan las funciones reguladoras corporales, coherencia, equilibrio
emocional, una mayor eficacia en la realizacién de tareas, flexibilidad de las respuestas
ante las distintas situaciones de la vida y mayor capacidad de afrontamiento, pérdida del
miedo, comprensién y empatia (Siegel, 2012). As{ pues, el actual panorama escolar y
profesional requiere que la implicacién de los diferentes agentes educativos vaya mas alld
de la mera transmisién de contenidos académicos, pues su participacién tiene que
contribuir al desarrollo global de todos los estudiantes y también al de muchos adultos
que viven situaciones conflictivas (Alvarez y Bisquerra, 2011).
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