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RESUMEN: En la actualidad, los nuevos requerimientos del siglo XXI en
la formacion docente son evidentes. El presente trabajo tiene como principal
objetivo describir el perfil de los estudiantes universitarios en temas relevantes
para su futuro profesional. Entre ellos se consideran importantes los enfoques de
ensefianza, la atencion a la diversidad, las TIC y su relacion con el cyberbullying,
la inteligencia emocional y la autoestima. La investigacion fue llevada a cabo en
la Universidad Catélica de San Antonio de Murcia (UCAM) con una muestra de
230 estudiantes de Educacion. Los instrumentos utilizados para este propésito
fueron el cuestionario de autoestima Rosenberg, ATl, TMMS-24 y un instrumento
disefiado ad-hoc para la atencién a la diversidad y el uso de las TIC y su relacién
con el cyberbullying. Los resultados muestran un perfil definido de estudiantes
mujeres, con una alta inteligencia emocional, autoestima dentro del promedio,
que no favorecen un enfoque de ensefianza especifico y con medios muy
elevados en la atencién a la diversidad y el cyberbullying.
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PROFILE OF THE FUTURE TEACHER: NEW CHALLENGES IN THE
FRAMEWORK OF EHEA

ABSTRACT: Currently, the new requirements of the XXI century in teacher
training are evident. This paper has as main aim to describe the profile of
Education undergraduate on topics relevant to their professional future such

1 Este trabajo ha estado subvencionado por el proyecto PMAFI/16/14.
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as teaching approaches, attention to diversity, ICT and their relationship with
cyberbullying, emotional intelligence and self-esteem. The research was carried
out at the Catholic University of San Antonio de Murcia (UCAM) with a sample
of 230 Education undergraduates. The instruments used for this purpose were
the Rosenberg Self-esteem questionnaire, ATI, TMMS-24 and an instrument
designed ad-hoc for attention to diversity and the use of ICT. The results show
a defined profile of female students, with a high emotional intelligence, self-
esteem within the average, who do not favor a specific teaching approach and
with very high means in the attention to diversity and cyberbullying.
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INTRODUCCION

En los Gltimos afios, la sociedad ha experimentado cambios motivados por muy di-
versos agentes, avances sociales y tecnolégicos. En dichos cambios, la escuela ocupa
un lugar preferente como plataforma de desarrollo de las nuevas generaciones. De este
modo, el docente del siglo XXI ha de poder responder, con una actitud profesional, a los
diferentes retos del nuevo sistema. Mds concretamente, y siendo objeto de estudio en este
trabajo, es necesario identificar como el alumnado se encuentra recibiendo formacién
en una ensefanza universitaria caracterizada por su inclusién en el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES). Dicha incorporacién al nuevo sistema ha supuesto grandes
modificaciones con el sistema anterior. Al margen de los cambios organizativos, ahora la
formacién se basa en el aprendizaje activo del alumnado, tanto es asi, que la medicién de
la ensenanza se efectia con relacién a su esfuerzo. Esto supuso un cambio radical en el
enfoque de ensefnanza del profesorado, exigiendo una ruptura con una cultura educativa
muy arraigada a la formacion docente. Trigwell y Prosser (1991) determinaron la existen-
cia de dos enfoques, el primero, centrado en el profesorado/transmisor de conocimientos,
estd emparentado con la ensefianza mas tradicional y conductista. Se caracteriza por
tener un estilo de ensefianza controlado por el docente, construye los contenidos, es
el Unico que toma las decisiones de como tienen que aprender los estudiantes e ignora
sus aprendizajes previos y preparacion (Bryant, 2004; Tezci, 2017). En el lado opuesto
estd el enfoque centrado en el alumnado, cuyo cardcter es constructivista. El docente
es un facilitador de la ensefianza, que involucra y motiva al alumnado en el proceso de
ensefanza-aprendizaje. De acuerdo con Hynes (2017), los discentes presentan un papel
activo y responsable en su proceso de aprendizaje, equiparando su importancia en el
mismo con el docente. Los principales resultados de las investigaciones llevadas a cabo
en esta temdtica, muestran como el enfoque centrado en los estudiantes se relaciona
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con el aprendizaje profundo y la calidad en el rendimiento académico (Trigwell, 2011;
Baeten, Dochy y Struyven, 2013).

En la actualidad, la escuela se encuentra en la era de la educacion inclusiva u
orientacion inclusiva (Lépez, Martin, Montero y Echeita, 2013). Las escuelas inclu-
sivas se caracterizan por una filosoffa de compromiso con los valores de respeto a
la diversidad, a la colaboracién, a la participacién, a la equidad y a la solidaridad
(Armstrong y Moore, 2004; Ainscow, 2006; Ainscow, Booth y Dyson, 2006). La di-
versidad engloba a todo el alumnado del centro y requiere que todo el profesorado
disefie actuaciones que tengan como objetivo adaptarse de manera individual a cada
estudiante (Martinez, de Haro y Escarbajal, 2010).

Sin embargo, este modo de entender la atencién a la diversidad sigue manteniendo
premisas con un enfoque reactivo (Diez et al., 2011). Por lo tanto, uno de los retos a los que
se enfrenta la formacién de maestros en la actualidad, es describir enfoques que favorezcan
metodologias que anticipen las posibles dificultades que se pueden presentar en el aula
(Verdugo y Rodriguez, 2012). Para ello, el disefio universal representa la aplicacion de un
enfoque en el que, desde el primer momento, tiene en cuenta la variabilidad de personas
en cualquier proceso (Spooner, Baker, Harris, Ahlgrim-Delzell y Browder, 2007). Y es que,
el disefio universal aplicado a los entornos pedagogicos, puede ser un nuevo paradigma
que permita hacer efectiva la implementacion de la inclusién y proporcionar acceso a la
educacion (McGuire, Scott y Shaw, 2006; Sala, Sdnchez, Giné y Diez, 2014). Trabajos
relevantes en la materia (Ralabate et al., 2012; Smith, 2012; Tegmark-Chita, Gravel, Serpa,
Domings y Rose, 2012; Davies, Schelly y Spooner, 2013) avalan la necesidad de formar a
educadores sobre los beneficios de la aplicacion del paradigma del disefio universal para el
aprendizaje y sus aportaciones a los procesos de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes.
Por lo tanto, es un aspecto prioritario que la formacion a futuros profesionales del ambito
educativo esté centrada en ensefiar competencias que permitan atender a la diversidad del
alumnado que se encuentran en la actualidad en las aulas (Diez et al., 2011).

Ademas, la escuela se ha considerado tradicionalmente como uno de los grandes entes
sociales donde se propiciaba no solo la primera parte del proceso de socializacion de las
personas, sino también del desarrollo psico-evolutivo de los chicos y chicas (Pertegal, Olivay
Hernando, 2010). Por tal razon, la escuela se esta viendo inmiscuida en esta transformacion
social provocada por las TIC como una de las grandes protagonistas (Bird y Markle, 2012).
Por tanto, el comportamiento online y la participacién en entornos virtuales resulta relevante
en todo analisis sobre los centros educativos y sobre las dindmicas que se desarrollan en
ellos, donde los jévenes y adolescentes son los principales protagonistas (Biggs, Vernberg,
Twemlow, Fonagy y Dill, 2008). En este sentido, la presencia y mediacién de los dispositivos
digitales y los entornos virtuales en las relaciones interpersonales de los centros educativos,
podria afirmarse que ha modificado gran parte de la naturaleza de la convivencia escolar,
convirtiéndose en la denominada ciberconvivencia (Ortega, Del Rey y Sanchez, 2012).

Esta mediacion de dispositivos electrénicos, ha supuesto que actualmente se detecten
determinadas necesidades en el contexto educativo, derivadas del uso de las redes socia-
les, a las que no se les esta dando una respuesta (Zych, Ortega-Ruiz y Marin-Lépez, 2016).
Més concretamente, es importante dar respuesta a aquellas relacionadas la aparicion de
problemas y riesgos derivados del uso de las TIC, es decir, lo que se conoce como cyberbu-
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[lying. Ese tipo de acoso puede ser ejercido y padecido en cualquier momento y lugar, lo
que es conocido como 24/7, aludiendo a que la agresion o victimizacion es 24 horas del
dia los 7 dias de la semana. Ademas, habria que afiadir otros aspectos no contemplados
en el bullying, como son el anonimato, que el acoso se puede producir en un ambito tanto
publico como privado, mayor difusién de los dafos y la reiteracién que implica el empleo
de las TIC (Del Rey et al., 2011). Es de vital importancia trabajar sobre el acoso, sea el tipo
que sea, con futuros docentes, pues Grumm y Hein (2013) ya mostraron que los docentes
cuyo alumnado percibe que se interesa por su bienestar, necesidades personales y con un
enfoque consistente, contribuye a prevenir la victimizacion. Asi mismo, Casas, Ortega-Ruiz
y Del Rey (2015) también confirmaron el caso inverso, es decir, que los docentes que rea-
lizan una gestién negativa de la clase, que muestran apatia y falta de valores positivos, fa-
vorecen la victimizacion. Por todo ello, desde nuestra perspectiva, la comunidad educativa
debe disenar y desarrollar estrategias y actividades especificas de actuacion ante determi-
nados comportamientos de riesgo en la Red, potenciando los usos positivos y beneficiosos.

Por otro, e igual de importante, es hacer frente a las necesidades relacionadas con la
Inteligencia Emocional (El). A partir de una revision bibliogréfica, Pedrera (2017) considerd
que la El estd fundamentada por la dimensién personal y social, que posibilitan la gestién
de sentimientos, solucién de problemas y relacién social (Salguero, Fernandez-Berrocal,
Ruiz-Aranda, Castillo y Palomera, 2011). En relacién con el sistema escolar, Fernandez-
Berrocal y Extremera apreciaron como: “los educadores son los principales lideres emo-
cionales de sus alumnos. La capacidad del profesor para captar, comprender y regular las
emociones de sus alumnos es el mejor indice del equilibrio emocional de su clase” (2002,
p.6). Por tanto, se debe contar con la implicacién de los docentes para aplicar la inteligen-
cia emocional en el aula, debido a la importancia que ésta tiene para el bienestar, lideraz-
go, adaptacion y rendimiento de los alumnos (Lam y Kirby, 2002; Petrides, Frederikson y
Furnham, 2004; Extremera y Fernandez-Berrocal, 2006; Downey, Mountstephen, Lloyd,
Hansen y Stough, 2008; Siu, 2009; Villanueva y Sanchez, 2007, citado en Fernandez,
Bermejo, Sainz, Llor, Herndndez y Soto, 2011). Ademds, Extremera y Fernandez-Berrocal
(2004) afirman que la inteligencia emocional es un conjunto de habilidades que el docen-
te deberia aprender por dos razones: (1) porque las aulas son el modelo de aprendizaje so-
cio-emocional adulto de mayor impacto para los discentes y; (2) porque unos adecuados
niveles de inteligencia emocional ayudan a afrontar con mayor éxito los contratiempos
cotidianos y el estrés laboral al que se enfrenta el profesorado en el contexto educativo.

Finalmente, como una caracteristica también importante dentro del perfil docente
de los futuros maestros, encontramos la autoestima. Dicha caracteristica es considerada
como una protectora de la salud mental (Géngora y Casullo, 2009; Ros, Filella, Ribes y
Pérez, 2017) y de vital importancia en el ambito educativo. Ademas, ésta se ha conside-
rado relevante para predecir (a) el éxito académico de los estudiantes (Mestre, Garcfia,
Frias y Llorca, 1992); (b) las expectativas de los profesores con respecto a la realizacion
de las tareas escolares (Burns, 1982); (c) la correlacion entre la autoestima académica
del estudiante, rendimiento escolar y ajuste psicosocial (Rodriguez, 1982); o (d) el papel
protector frente al estrés en estudiantes (Cabanach, Souto, Freire y Ferradas, 2014). Inclu-
so, y siendo mucho mds actual, la autoestima ha resultado ser una variable predictora de
bullying, al mostrar sus victimas un nivel significativamente inferior de autoestima (Suresh
y Tipandjan, 2012; Garaigordobil, Martinez-Valderrey y Aliri, 2013).
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Ante este panorama, por tanto, los futuros docentes tendran un papel fundamental
a la hora de desarrollar las competencias socio-emocionales de sus alumnos, ense-
fidndoles a conocer sus sentimientos, la forma de manejarlos, asi como fomentar la
capacidad de enfrentarse a las dificultades positivamente. Estas consideraciones nos
remiten a la necesidad de integrar dichas competencias en el plan de estudios de
Magisterio (Bueno, Teruel y Valero, 2005).

Por todo ello, este trabajo tiene como objetivo principal identificar el perfil docen-
te de un grupo de estudiantes de magisterio sobre las cuestiones mencionadas con
anterioridad en este trabajo.

METoDO

Participantes y procedimiento

Con el fin de recopilar informacién que permitiera construir un perfil tipo del estudiante
de Magisterio, y detectar necesidades formativas, se opt6 por un disefo transversal. La ob-
tencion de los datos se realizé de dos maneras, mediante la realizacién de los cuestionarios
on-line a través del servicio proporcionado por SurveyMonkey o bien en papel.

La muestra total del estudio estuvo formada por 230 alumnos universitarios, un
60% de estudiantes de Grado de Educacion Infantil y un 40% de estudiantes de Gra-
do de Educacién Primaria. La distribucién por cursos se puede observar en la Figura
1. Con una edad media de 22.38 afios (DT = 4.06), el 72.2% eran mujeres, frente a
un 24.8% de hombres.

49 Curso; 4%

12 Curso;
22,60%

32 Curso;
47,80%

Figura 1. Distribucién por curso de la muestra
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Instrumentos

El instrumento de medida para realizar la investigacién const6 de dos partes que
se desarrollaron de forma simultanea, siguiendo un procedimiento de autoinforme,
siempre con la supervision y el apoyo de algiin miembro del equipo, para la resolu-
cién de dudas que los participantes puedan tener al respecto.

En primer lugar, ademas de recoger informacién relativa a variables sociodemo-
graficas, se incluyé un cuestionario disefiado ad-hoc para recabar informacién rela-
tiva al conocimiento de los futuros docentes en atencion a la diversidad y TIC vy el
ciberacoso, asi como las actuaciones que un maestro puede, y debe, llevar a cabo a
este respecto.

En segundo lugar, se incluyeron una serie de cuestionarios estandarizados una
serie de constructos de interés para la investigacion:

— Inteligencia Emocional, medida mediante el cuestionario TMMS-24 (Fernan-
dez-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004; version original de Salovey et al.,
1995), con un total de 24 items que forman las dimensiones de percepcién
(a =.858), comprension (a = .849) y regulacion (a = .741).

— Autoestima, utilizando el cuestionario de Autoestima de Rosenberg (Rosen-
berg, 1965), que cuenta con un total de 10 items que forman un solo factor
(a=.668).

— Enfoques docentes, medidos a través del ATI, que diferencia entre dos dimen-
siones, enfoque centrado en el alumno (a = .702) y enfoque centrado en el
alumno (a = .729), con un total de 13 items.

— Conocimiento del profesorado en Cyberbullying (Li, 2008), medido con el
cuestionario creado para tal efecto, con 22 items que forman un solo factor
(a=.872).

Andlisis

Ademas de estadisticos descriptivos (medias y desviaciones tipicas), se llevaron
a cabo diferentes analisis teniendo en cuenta la naturaleza de las variables implica-
das en el estudio: Pruebas t, MANOVAs y correlaciones de Pearson. Estas Gltimas se

interpretaron siguiendo a Cohen (1988), dichas correlaciones se interpretaron como
pequenas (r = .10), moderadas (r = .30) y elevadas (r = .50).

Se incluy6 el calculo de tamafos del efecto (n? parciales) basdandose en Cohen
(1992) para determinar el efecto bajo (n*=.02), moderado (n*=.13) y elevado (n?=.26).

REsuLTADOS

En laTabla 1 se pueden observar los resultados descriptivos relativos a constructos
psicoldgicos o relacionados, tales como atencién a la diversidad, cyberbullying, inte-
ligencia emocional y autoestima. En todos los casos, las variables de estudio cuentan
con medias superiores al punto medio de la escala en todos los casos.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de constructos psicoldgicos y relacionados

Minimo Maximo Media Desviacion Tipica
Autoestima 1,90 6.00 3.19 .50
Intelicencia Percepcién 1.63 5.00 3.68 .65
Emocinal Comprension 2.30 500 3.72 59
Regulacion 1.50 5.00 3.78 .64
Multiples formas dere-— 400  3.56 36
presentacion
Aj[enC{on ala MUPEIPleS forrnas de ex- 175 4.00 337 37
diversidad ~ presién y accién
Multlp,les formas de parti- 133 4.00 358 39
cipacion
Ciberbullying 1.91 5.00 4.22 48

Los resultados descriptivos de constructos relativos a competencias docentes apa-
recen en la Tabla 2. En primer lugar, las medias de los enfoques docentes son muy
similares en ambas dimensiones, con una media ligeramente superior en el caso del

enfoque centrado en el alumno.

En segundo lugar, con respecto a las competencias tecnoldgicas, los resultados
muestran medias elevadas en los items relativos al dominio de este tipo de compe-
tencias. En todos los casos, las medias mas bajas se dan en los items relacionados
con experimentar problemas con la tecnologia (por ejemplo, item 2 e item 10), a
excepcion del item que hace referencia a usar las tecnologias para jugar, que cuenta

con la media mas baja.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos relativos a constructos relacionados con competen-
cias docentes

Minimo Maximo Media Des,\/l.acmn
tipica

Enfoque docente

Centrado en el Alumno 1.83 4.00 3.364 A11

Centrado en el profesor 1.50 4.00 3.047 .541
Competencias Tecnolégicas

1. Me resulta facil utilizar el correo 1.00 5.00 4.677 .651

2. El uso del software de mensajeria,

como GMAIL, siempre me causa algunos 1.00 5.00 2.201 1.305

problemas.

3. Tendria pocos problemas para instalar 1.00 5 00 3469 1343

una web cam.

4. Para comunicarme con la gente prefiero 1.00 5 00 3931 1332

[lamar, en lugar de internet o WhatsApp.

5. Los grupos de WhatsApp son una bue- 1.00 5 00 3598 1208

na manera de llegar a la gente.
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Desviacion

Minimo Maiximo Media . .
tipica

6. Tengo poca idea de para qué sirve el
software peer to peer.

7. Intercambio regularmente con mis ami-
gos archivos de musica y/o videos.

8. Usar internet hace que sea mucho mds
facil mantenerse en contacto con la gente.
9. Uso regularmente internet para jugar. 1.00 5.00 2.535 1.311
10. No estoy seguro de cémo comunicarme
con personas que utilizan las redes sociales.

1.00 5.00 3.388 1.539

1.00 5.00 3.733 1.186

1.00 5.00 4.196 .950

1.00 5.00 1.973 1.210

Cuando se hace un estudio inferencial de las variables en base a la edad (Tabla
3), se observa que ésta no es determinante, a excepcion del caso de la dimensién
de Comprension de la Inteligencia Emocional, en la que se obtiene una correlacién
positiva.

Tabla 3. Correlaciones de las variables de estudio con edad

Enfoque Atenciéna la Inteligencia Emocional
Docente Diversidad Autoestima Ciberbullying
ECA ECP ADF1 ADF2 ADF3 Percepcion  Comprension Regulacién

Edad .082 -018 -011 .053 .096 037 -.085 185" 097 -.065

* p<.01

Con respecto a los anélisis inferenciales (Tabla 4), no se hallaron diferencias es-
tadisticamente significativas en funcién del género en los enfoques, atencién a la
diversidad ni autoestima (t,,, = —.730, p = .466). No obstante, el género si muestra su
determinacion en el caso de la inteligencia emocional, concretamente de la percep-
cién, con una media de 3.75 en mujeres y de 3.47 en hombres. Del mismo modo,
influye en el caso del cyberbullying (t,,,= 3.164, p = .002), con una media de 4.28

227
en mujeres y 4.03 en hombres.

Tabla 4. MANOVAs en funcion del género en constructos psicolégicos

F Gl p n?

Enfoques docentes 1.620 2,226 .200 -

Atencion a la Diversidad 2.053 3,226 .107 -
Inteligencia Emocional 4.507 3,225 .004 .057
Percepcién 8.172 1,227 .005 .030

ANOVAs de continuacién Comprensién .593 1,227 442 -

Regulacion 1.256 1,227 264 -

Siguiendo con los contrastes en funcién del género, también se hallaron diferen-

cias estadisticamente significativas en competencias (F,,,, = 2.172, p = .025, h* =
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.085). Aunque Gnicamente se evidenciaron diferencias estadisticamente significativas
en los items 3 y 6 (Tabla 5). En el item 3, relativo a las competencias para instalar una
webcam, las mujeres obtienen una media de 3.335 (DT = .102) y los hombres una
media de 1.907 (DT = .180). En el item 6, relativo al conocimiento del software peer
to peer, las mujeres obtienen una media de 3.53 (DT = 118) y los hombres de 3.05
(DT =207).

Tabla 5. ANOVAs de continuacion de competencias tecnologicas en funcion del
género

F Gl p n?
1. Me resulta facil utilizar el correo 456 1,219 .500 -
2. El uso del software de mensajeria, como GMAIL, siempre
me causa algunos problemas
3. Tendria pocos problemas para instalar una webcam 6.674 1,219 .010 .030
4. Para comunicarme con la gente prefiero llamar, en lugar
de internet o WhatsApp
5. Los grupos de WhatsApp son una buena manera de llegar
a la gente
6. Tengo poca idea de para qué sirve el software peer to peer 4.006 1,219 .047 .018
7. Intercambio regularmente con mis amigos archivos de
mdsica y/o videos
8. Usar internet hace que sea mucho mas facil mantenerse
en contacto con la gente
9. Uso regularmente internet para jugar 3.501 1,219 .063 -
10. No estoy seguro de como comunicarme con personas
que utilizan las redes sociales

3.192 1,219 .075 -

.634 1,219 427 -

2.153 1,219 .144 -

296 1,219 587 -

436 1,219 510 -

456 1,219 500 -

DiscusioN

En base a estos resultados obtenidos, se puede dibujar un perfil del estudiante de
magisterio. Se tratarfa de una mujer, de entorno a los 22 afios, que pese a enmarcar
su educacién y futuro profesional dentro del marco del EEES, no parece decantarse
por un enfoque de ensefanza en concreto, aunque si destaca en cierto modo el enfo-
que centrado en el alumno (aunque con una diferenciacién minima). Esto puede ser
debido, a que como resalta Postareff (2007), el profesorado puede emplear indistin-
tamente los dos enfoques, principalmente, por la complejidad de la educacién supe-
rior. Otros como Kain (2003) consideran importante no emplear un Unico enfoque,
para que en el proceso de aprendizaje exista una mayor diversidad y esté dirigido en
ambos agentes.

Sin embargo, cuando se trata de atender a la diversidad y cyberbullying, los alum-
nos de la educacién se encuentran especialmente comprometidos, con unas medias
extraordinariamente elevadas. Esto se relacionaria directamente con lo expuesto por
algunas tesis, basadas en que la formacién recibida sobre atencién a la diversidad
mejora el conocimiento y la autopercepcion de su futuro trabajo como docentes y las
necesidades educativas especiales (Sdanchez, Diez y Martin, 2015). Especialmente,
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aquellas medidas de educacion inclusiva basadas en la premisa del disefio universal
para el aprendizaje.

Una primera conclusiéon que se puede extraer del andlisis de los resultados, es que
los programas docentes si que tienen una repercusién directa sobre la formacién y
sobre los conocimientos que los estudiantes adquieren durante su etapa universitaria.
Como ejemplo de que esto no se esta haciendo de la mejor manera, hay que destaca
un articulo publicado recientemente donde se describe que menos de la mitad de
las universidades espafiolas estdn ensefiando contenidos relacionados con la accesi-
bilidad y el disefo para todos (Sanchez, Diez y Almaraz, 2016). Sin embargo, otras
experiencias que se estan llevando a cabo en nuestro pais, tienen un caracter divul-
gador mucho mayor que servira para obtener herramientas que permitan el acceso al
conocimiento sobre educacién inclusiva a los futuros docentes. Con esto nos referi-
mos a la publicacion del libro sobre cémo ensefiar disefio para todos en las carreras
de Magisterio (CRUE, 2017).

Ademas, este alumnado muestra una elevada inteligencia emocional y una auto-
estima dentro de la media. Dicha inteligencia emocional, se vincula con unos buenos
niveles de ajuste psicolégico (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2003). Siguiendo con
lo anterior, a través de la cita ya expuesta de Ferndndez-Berrocal y Extremera (2002),
dada las puntuaciones obtenidas en los altos niveles de inteligencia emocional, los
futuros docentes van a poder obtener un buen indice del equilibrio emocional de sus
clases. En este estudio no se puede mostrar, como en el de Salovey, Stroud Woolery
y Epel (2002), que una elevada inteligencia emocional se relacione con una alta
autoestima. Puesto que las puntuaciones en este Gltimo se encontraban en la media.

De esta manera, trabajos como la reciente publicacién de Cejudo y Lépez-Del-
gado (2017) donde se afirman que existe una necesidad de conocimiento sobre su
propia inteligencia emocional como maestros para lograr un buen desempeno labo-
ral, se podrian correlacionar con los resultados expuestos en este trabajo y extraer la
conclusion de la importancia de la formacién sobre dichos aspectos en los primeros
afios de formacién académica en educacién, en asignaturas como psicologia del
desarrollo o psicologia educativa.

En general, los resultados obtenidos muestran que el perfil del futuro docente ob-
tiene muy buenos resultados en cuestiones prioritarias para la ensefianza de calidad
como son, la atencién a la diversidad, alfabetizacion digital, la inteligencia emo-
cional que éstos presentan, y su capacidad de adaptacion a los nuevos enfoques de
ensenanza que el sistema, y su poblacién, requieren. Por tanto, el modelo planteado
por la universidad espanola podria servir de ejemplo para otras universidades que,
evaluadas en futuras investigaciones en constructos semejantes, muestren resultados
deficitarios en alguno de los aspectos que forman los retos de la nueva Educacién.

Por otro lado, los autores destacan como limitaciones generales halladas en el
estudio, la imposibilidad de acceder a otras universidades de la regién para haber
podido realizar un estudio mas amplio y representativo de la poblacién, asi como el
sesgo producido por la existencia de un elevado nimero de mujeres en el estudio. Si
bien esta circunstancia suele darse en el nimero de profesorado en la Educacion Pri-
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maria e Infantil, también es cierto, que dicha tendencia se estd invirtiendo en los dlti-
mos tiempos, en especial, en especialidades como es la de Educacién Fisica o Inglés.

A modo de conclusién general, los autores destacan, que como se viene publi-
cando en la literatura cientifica actual (Montero, Martinez-Pifieiro y Colén, 2016;
Veloquio, 2016) que, ademas, de lo sugerido en este trabajo, los futuros docentes
tendran que trabajar siguiendo la premisa de aprendizaje a lo largo de toda la vida,
ya que la formacion Unica recibida, no garantizara un buen desempeio laboral futuro
si no se producen actualizaciones e incorporaciones de nuevos conocimientos a su
practica en el aula.
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