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Resumen

La multiculturalidad en las sociedades europeas contempordneas plantea retos significativos
para los centros educativos y para el profesorado, al afiadir factores de complejidad y alumbrar
numerosas brechas previamente existentes. La literatura cientifica destaca la necesidad de un
cambio de enfoque educativo, que ponga en el centro la competencia emocional (CE) docente
para abordar la educacion intercultural de forma mds integral y efectiva. No obstante, se sabe
muy poco sobre el nivel de adquisicion de esta competencia en la formacidn del profesorado. El
objetivo de este estudio es analizar los discursos del profesorado que trabaja en centros multicul-
turales, explorando la importancia que otorgan a la CE en su prdctica educativa e identificando
sus necesidades percibidas respecto a su formacion. Para ello, bajo una metodologia cualitativa,
se realizaron entrevistas semiestructuradas a 21 docentes de nueve centros educativos con una
alta presencia de alumnado de origen migrante. Los datos se sometieron a un andlisis temdtico
mediante un procedimiento de codificacion mixto, de cardcter inductivo-deductivo. Los resultados
muestran tres perfiles discursivos: competente, sobreimplicado y burned-out. Los tres discur-
sos coinciden en la necesidad de mejorar la formacién del profesorado en CE, en general, y de
manera urgente, para quienes ejercen en contextos multiculturales. Asimismo, se identifican
elementos relevantes para la mejora de la CE. La convergencia entre el discurso competente y el
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marco tedrico valida el modelo propuesto y su aplicabilidad en contextos reales, ofreciendo una
base sdlida para el diseiio de programas formativos eficaces y aplicables a la realidad escolar.

Palabras clave: Competencia emocional, educacion emocional, educacién intercultural,
formacion del profesorado.

Abstract

Multiculturalism in contemporary European societies poses significant challenges for schools
and teachers, as it adds new layers of complexity while also exposing pre-existing gaps. Scientific
literature emphasizes the need for a shift in educational approaches, placing emotional compe-
tence (EC) at the core to address intercultural education more comprehensively and effectively.
Howeuver, little is known about the level of acquisition of this competence in teacher training.
This study aims to analyze the discourses of teachers working in multicultural schools, explo-
ring their perspectives on the importance of EC in their educational practice and identifying
their perceived training needs. To this end, using a qualitative methodology, semi-structured
interviews were conducted with 21 teachers from nine schools with a high proportion of students
from immigrant backgrounds. The data were subjected to thematic analysis using mixed coding
of an inductive-deductive nature. The results reveal three discourse profiles: competent, over-
involved, and burned-out. The three discourses agree on the need to improve teacher training
in EC in general, and urgently for those who work in multicultural contexts. Furthermore,
relevant elements for enhancing communicative competence are identified. The convergence
between the competent discourse and the theoretical framework validates the proposed model
and its applicability in real contexts, providing a solid basis for the design of effective training
programs that can be applied to the reality of schools.

Keywords: Emotional competence, emotional education, intercultural education,
teacher training.

Introduccion

La multiculturalidad, o mas propiamente, la diversidad cultural asociada a las
migraciones contempordneas es una realidad estructural que deja ver importantes
retos sociales y educativos previamente existentes. En Espafa, durante las dos tltimas
décadas, numerosos centros educativos con alta presencia de alumnado de origen inmi-
grado han impulsado la formacién intercultural del profesorado. Aunque esta formacién
ha generado impactos positivos en los centros, no ha logrado integrar plenamente la
dimension emocional que exige el cambio educativo en contextos multiculturales, lo
que se ha reflejado, entre otras cosas, en la confusion entre diferencia y desigualdad,
asi como en la persistencia de practicas discriminatorias bajo discursos aparentemente
interculturales (Olmos, 2016; Rodriguez-Izquierdo, 2022). Diversas investigaciones aler-
tan sobre el riesgo de una formacion excesivamente tedrica que modifica el discurso,
pero no tiene repercusiones en el cambio de actitudes y de practicas educativas reales
(Hadar et al., 2020; Kardel et al., 2025).

La literatura cientifica identifica factores criticos que acttian como detonantes de
tension emocional en el profesorado, tales como las barreras lingiiisticas, la disonan-
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cia en las expectativas familiares respecto al proceso de escolarizacién y los conflictos
derivados de coédigos de conducta o estilos comunicativos divergentes. Estos desafios
no operan de forma aislada, sino que se ven exacerbados por condiciones estructura-
les. Al respecto, estudios recientes en el contexto andaluz (Rodriguez-Izquierdo, 2026)
subrayan cémo la gestién del multilingiiismo en el aula genera tensiones especificas
que ponen a prueba la capacidad de respuesta emocional del docente, convirtiendo la
diversidad lingiiistica en uno de los principales vectores de estrés profesional.

Esta problematica se ve agravada por la falta de consenso teérico y metodolégico
en torno a la competencia emocional (CE), asi como por la dispersion de instrumentos
y sistemas de mediciéon. Todo ello dificulta la extraccion de conclusiones solidas sobre
la formacién docente en este ambito. Diversas revisiones sistematicas y metaanalisis
han sefialado este vacio en la investigacion y han llamado a subsanarlo (Lozano-
Pefia et al., 2022; Martinez-Saura et al., 2024; Oliveira et al., 2021). Collie et al. (2025)
demostraron en otra revision de la literatura que se ha prestado poca atencion a la
CE del profesorado, a los predictores que podrian promover estas creencias y a las
consecuencias de las mismas.

Investigaciones recientes destacan que un alto nivel de CE en el profesorado se asocia
con una mayor capacidad para gestionar la diversidad de manera efectiva (Llorent et
al., 2020), siendo esta dimensién emocional clave en toda propuesta educativa verda-
deramente intercultural (Nielsen et al., 2019). Concretamente, la revisién sistematica
de Gémez-Leal et al. (2021) sefiala la autoconsciencia, la autorregulaciéon y la empatia
como componentes esenciales de la CE que deben ser abordados en una formacién
eficaz. Asimismo, la CE ha sido reconocida como un factor preventivo del burn-out
docente y como un indicador del bienestar subjetivo, lo que refuerza la necesidad
de incluirla en su formacién desde el inicio de la carrera profesional (Iglesias-Diaz &
Romero-Pérez, 2021; Molina-Moreno et al., 2024).

En definitiva, los diferentes elementos mencionados en la literatura sefialan la
necesidad de incorporar la CE en la formacion inicial y continua del profesorado,
especialmente en contextos multiculturales con alta presencia de alumnado de origen
inmigrado. En este marco, el presente estudio se propone identificar los discursos del
profesorado que trabaja en centros multiculturales sobre la importancia de la CE en su
practica educativa cotidiana, asi como detectar sus necesidades de formacion percibidas
en relacién con esta competencia.

Marco teorico

Desde la perspectiva de la pedagogia critica, Walsh (2014) sostiene que una peda-
gogia culturalmente relevante debe evitar el papel homogeneizador de la cultura. Ello
implica reconocer la diversidad interna dentro de cualquier grupo humano, ya sea
lingiiistica, religiosa, de orientacion sexual, de género o de procedencia y, aun mas,
la diversidad inherente a cada persona. La interculturalidad critica implicaria, asi, un
posicionamiento personal e institucional que, partiendo del reconocimiento de las
inequidades sociales existentes, persigue la justicia social. En este marco, autoras como
Jokikokko y Uitto (2017) destacan la importancia de las emociones en el aprendizaje
intercultural, llegando a definir dicho aprendizaje como un proceso eminentemente
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emocional que sucede a lo largo de toda la vida. Dado el caracter en muchas ocasio-
nes inconsciente de las emociones que experimentamos, que el profesorado crezca en
consciencia sobre lo que experimenta puede ser un medio efectivo para estrechar la
brecha entre los discursos y las practicas, pues estar en contacto con la propia vulne-
rabilidad y cuestionar las propias asunciones implicitas permite una mayor empatia
y regulacion en el uso de las relaciones de poder (Jokikokko, 2016).

Previamente, autores como Chen y Starosta (2000) afirmaron que la dimensién
emocional de la competencia intercultural es su variable predictora (lo que deno-
minaron sensibilidad intercultural). Asimismo, Boler (1999) o Zembylas y Chubbuck
(2011) ya consideraron en su momento el aprendizaje intercultural del profesorado
como un proceso emocional que requiere, primeramente, reconocer el papel de las
propias emociones en los pensamientos y practicas, y, en segundo lugar, canalizar las
emociones en acciones para ser capaces de romper con practicas injustas. Zembylas
y Chubbuck (2011) hablan de praxis emocional critica como la habilidad de cuestionar
emocionalmente las creencias sobre lo considerado “otro” y las relaciones de poder.
Con ello, pretenden explicar el modo en que las emociones son clave para cambiar
los procesos de injusticia que mantienen la inequidad en la escuela y en la sociedad.

Actualmente se asume de forma bastante generalizada la influencia del contexto
sociocultural en la construcciéon de la experiencia emocional (Rodriguez-Izquierdo,
2018). Dentro de los modelos tedricos sobre CE, el de Bisquerra (2003, 2010) es coherente
con este planteamiento, al vincular su propuesta de educacién emocional con las parti-
cularidades del contexto, con las relaciones interpersonales y con el bienestar subjetivo.
Su modelo se compone de cinco factores o competencias (Bisquerra & Pérez-Escoda,
2007): consciencia emocional, regulaciéon emocional, autonomia emocional, inteligencia
interpersonal y competencias para la vida y el bienestar. Estos dos tltimos componen-
tes, particularmente, dan cuenta de la sensibilidad al contexto social e interpersonal.
Tal y como refiere Bisquerra (2010), la educacién emocional va destinada no solo al
alumnado, sino de manera especial al profesorado y a las familias. Ambos han de ser
sus principales promotores, dado que son referentes clave en acompanar a los y las
jovenes a encontrar su propio lugar en el mundo, partiendo de su propia diversidad.

Metodologia
Método

Para dar respuesta a los objetivos planteados, se opt6 por una aproximacién metodo-
logica cualitativa, sustentada en una perspectiva sistémica, contextualista y constructi-
vista (Braun & Clarke, 2013), que enfatiza la influencia del contexto social y relacional,
dando especial importancia a los procesos de intersubjetividad en la construcciéon de
la realidad individual y grupal. Asimismo, se adopta un posicionamiento coherente
con el enfoque tedrico-critico (Walsh, 2014), centrado en visibilizar a las minorias y
en generar un cambio de mirada en las percepciones de quienes trabajan con ellas; en
este caso, el profesorado.

El desarrollo del estudio se baso en la realizacion de entrevistas semiestructuradas a
profesorado de diferentes centros educativos situados en los dos distritos de la ciudad
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de Sevilla con mayor presencia de poblacion de origen inmigrado, segiin el Padrén
municipal a 01/01/2024: Macarena y Cerro-Amate. En cada zona se decidid seleccionar
dos centros de Primaria y dos de ESO, asi como un centro concertado. Este tltimo, sin
embargo, solo fue posible en Cerro-Amate, lo que explica que exista un solo centro
con ambos niveles (Primaria y ESO). Por tanto, participaron un total de nueve centros.

Participantes

En el estudio participaron 21 docentes de los nueve centros educativos sefialados,
13 mujeres y 8 hombres; 11 de Primaria y 10 de ESO (una de estas 10, de PCPI). De
ellas, 14 tenian una antigiiedad en el centro igual o superior a tres cursos, y siete se
caracterizaban por una antigiiedad inferior a tres cursos (ver también Tabla 2).

Estrategias

Para la recogida de informacion se utilizé la entrevista semiestructurada, con un
guién validado mediante criterio interjueces (dos docentes de Psicologia ajenos al
estudio con conocimiento sobre CE). El protocolo se estructur6 en 15 preguntas que
se articularon en torno a los siguientes ejes tematicos: 1. La importancia que el profe-
sorado otorga a la dimension emocional en su practica educativa cotidiana; 2. La vin-
culacién que establecen entre su propia gestion emocional y su relacién interpersonal
con el alumnado; 3. Su concepcién sobre la diversidad y su percepciéon de esta en el
centro; 4. Su bagaje en relacion con la CE o temas afines; y 5. La necesidad percibida
de formacion sobre CE.

Procedimiento

Para la realizacion de las entrevistas, tras solicitar permiso a la Delegacion de
Educacién, se presentd el estudio via telefénica a las direcciones de los centros. Pos-
teriormente, se realizé una entrevista con cada centro, Ppara conocer elementos de
contexto relevantes en el disefio de las entrevistas dirigidas al profesorado. Se solicitd
la seleccion de dos docentes por nivel, en funcién de tres caracteristicas: sexo, nivel
educativo y antigiiedad en el centro. Ademas, se afiadid la entrevista de pilotaje, dado
que no hubo ninguna modificacién ad hoc. Todas ellas fueron presenciales, realizadas
en los centros en horario laboral, con una duracién aproximada de 60-90 minutos, y
grabadas en audio previo consentimiento informado de los/as participantes. Por tanto,
en total se analizaron 21 entrevistas.

Analisis de la informacion

Para analizar la informacion recabada, se optd por un enfoque de analisis tema-
tico (Braun et al., 2017; Smith, 2015), siguiendo un proceso de codificaciéon mixto, de
caracter inductivo-deductivo, en el que tras la codificacion se identificaron patrones
emergentes en los discursos del profesorado. Para este proceso se utilizo6 el software
NVIVO 11 Plus. El proceso de analisis se organizé en cuatro fases.
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Fase 1. Codificacion y creacion del drbol de categorias temdticas. Para el analisis tematico
se utilizé6 un sistema de codificacion “en vivo”, tomando las expresiones de los/as
participantes de manera cuasi literal y utilizando, preferentemente, la primera persona
como formulacion de cada cddigo. Tras tres momentos de revision del sistema inicial de
categorias (analisis de repeticiones mediante diagramas de comparacion, verificacién de
la asignacion de textos mediante diagramas relacionales y disefio del arbol de categorias
mediante la creacion de temas y subtemas), el resultado fue un arbol compuesto por
seis temas, cuatro subtemas, 275 cddigos de contenido y otros 73 cédigos de agrupacion.

Fase 2. Evaluacion interjueces del drbol de categorias. En ella participaron cuatro personas
ajenas al estudio: dos evaluaron los codigos segun criterios de pertinencia, claridad y
suficiencia, y las otras dos valoraron especialmente los elementos en los que no habia
consenso. El resultado final fue un arbol de categorias con seis temas, cuatro subtemas
y 316 codigos (de los cuales, 244 fueron cédigos de contenido) (Tabla 1).

Tabla 1

Muestra del tema 3 del drbol de categorias: “Dificultades percibidas en torno a la CE”

Tema Subtema Codigo Codigo
(nivel 1) (nivel 2) (nivel 3) (nivel 4)
3. Dificultades  3.5. Dificultades 3.5.1. Diversidad y a. La diversidad y
relacionadas con  dificultad para gestionarla heterogeneidad que
la diversidad en positivo tenemos lo hace mas dificil

b. Las demandas de la
Administracion y las
dificultades cotidianas
no ayudan a trabajar la
diversidad en positivo

c. No estamos preparados
para gestionar la
diversidad. Se va

adquiriendo con la

experiencia
3.5.2. Convivencia e a. A veces hay insultos,
integracion pero no grandes problemas

b. Hay conflictos y
problemas de cohesion
relacionados con el recreo
y el ocio en el barrio

c. La dificultad de
integracion esta con el
alumnado gitano. Los

demas son uno mas, da
igual su nacionalidad
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Subtema
(nivel 2)

Tema
(nivel 1)

Codigo
(nivel 3)

Codigo
(nivel 4)

3.5.3. Diversidad etno-
geografica y dificultades
econdémicas

3.5.4. Poblacion extranjera y
desfase lingiiistico

3.5.5. Suele haber desfases
de aprendizaje por falta de
base, movilidad durante el
curso o incorporacion
tardia

3.5.6. Con las familias
extranjeras a veces se
plantean dilemas por
tener visiones y valores
diferentes sobre la
educacion

d. Los nifios no ven las
diferencias. Cuando
surgen problemas
xenoéfobos, estos proceden
de las familias

a. A veces la diversidad se
acompana de dificultades
econdémicas

b. La dificultad econdmica
hace que muchos nifios
y ninas de familias
extranjeras crezcan con
familiares o en semi-
abandono

a. La mayor dificultad con
el alumnado extranjero es
el idioma, no la relacién

b. Muchas familias tienen

la dificultad del idioma y

es dificil comunicarse con
ellas

Fase 3. Identificacion de los discursos en el drbol de categorias, y del profesorado asociado

a cada discurso. El analisis de las narrativas que ofrece el arbol de categorias permitié
identificar de manera inductivo-deductiva tres tipos de discurso respecto a la CE. Se

asignaron los codigos de nivel 3 y 4 a cada tipo de discurso, identificando en cada caso

a los participantes correspondientes.

Fase 4. Evaluacion interjueces final del informe de resultados. Una vez elaborado el
informe de resultados, se llevé a cabo una evaluacién interjueces final, similar a una
auditoria externa, realizada por dos personas ajenas al estudio. Esta evaluacion permitio

validar los resultados obtenidos.
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Resultados
Identificaciéon de los temas en el arbol de categorias

El andlisis tematico realizado permiti6 identificar seis temas: 1. Concepciones sobre
educacién, emociones y diversidad; 2. Fortalezas percibidas en torno a la CE; 3. Difi-
cultades percibidas en torno a la CE; 4. Oportunidades y beneficios sobre el uso de la
CE; 5. Estrategias desarrolladas sobre CE; y 6. Necesidades percibidas de formacién
sobre CE.

Los temas 1-5 se corresponden en mayor medida con el objetivo 1 (identificar los
discursos del profesorado que trabaja en contextos multiculturales sobre la importancia de la
CE en su prictica educativa cotidiana), mientras que el tema 6 se asocia de forma mas
especifica con el objetivo 2 (identificar sus necesidades percibidas de formacion sobre CE).

Identificacion de los perfiles discursivos

Los tres perfiles discursivos identificados se denominaron competente (A), sobreimpli-
cado (B) y burned-out (C). De las 21 entrevistas, 10 de ellas fueron asociadas al discurso
competente, ocho al discurso sobreimplicado y tres al discurso burned-out.

De las 10 entrevistas asignadas al discurso competente, siete corresponden a profe-
sorado de Primaria y tres a ESO. Ocho de ellas son de mujeres y dos son de hombres.
Seis de las 10 poseen una antigiiedad inferior a tres cursos. De las ocho entrevistas
vinculadas con el discurso sobreimplicado, cuatro son de profesorado de Primaria y
otras cuatro de profesorado de ESO. Cinco son de mujeres y tres de hombres, y solo
una de ellas posee una antigiiedad menor de tres cursos. Al discurso burned-out se le
asignan tres entrevistas correspondientes a profesorado de ESO; todas son de hombres
con tres 0 mas afios de antigiiedad en el centro (Tabla 2).

Tabla 2

Asignacion de participantes a los discursos identificados

Discurso asignado Codigo participante Centro educativo
A. Competente (21) Mujer, ESO, 3 cursos o mas ESO. Publico
A. Competente (2) Mujer, ESO, 3 cursos o mas Primaria y ESO. Concertado

(4) Mujer, Primaria, menos de 3

A. Competente
cursos

Primaria y ESO. Concertado

(11) Mujer, Primaria, 3 cursos o
mas

A. Competente Primaria. Publico

(12) Hombre, Primaria, menos de

Primaria. Publico
3 cursos

A. Competente

(10) Mujer, Primaria, 3 cursos o

A. Competente , Primaria. Publico
mas
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Discurso asignado Codigo participante Centro educativo

(20) Mujer, Primaria, menos de 3
cursos

A. Competente Primaria. Publico

(8) Hombre, Primaria, menos de 3
cursos

A. Competente Primaria. Publico

(5) Mujer, Primaria, menos de 3
cursos

(19) Mujer, ESO, menos de 3
cursos

A. Competente Primaria. Puablico

A. Competente ESO. Pablico

(1) Hombre, Primaria, 3 cursos o

B. Sobreimplicado Primaria y ESO. Concertado

mas
B. Sobreimplicado (3) Muger, ESOH_II;SPI’ 3 cursos 0 Primaria y ESO. Concertado
B. Sobreimplicado (9) Mujer, Primaria, 3 cursos o mas Primaria. Publico
B. Sobreimplicado (7) Mujer, Primaria, 3 cursos o mas Primaria. Publico
B. Sobreimplicado (6) Hombre, Plrr;rg:rla, 3 cursos 0 Primaria. Publico
B. Sobreimplicado (18) Hombre, ESO, 3 cursos o mas ESO. Publico
B. Sobreimplicado (17) Mujer, ESO, menos de 3 ESO. Publico
cursos
B. Sobreimplicado (15) Mujer, ESO, 3 cursos o mas ESO. Publico
C. Burned-out (13) Hombre, ESO, 3 cursos o mas ESO. Publico
C. Burned-out (16) Hombre, ESO, 3 cursos o mas ESO. Publico
C. Burned-out (14) Hombre, ESO, 3 cursos o mas ESO. Publico

Descripcion de los discursos
Discurso competente

El profesorado que se inscribe en el discurso competente ha recibido formacién pre-
via en CE y la ha incorporado de forma significativa en su practica cotidiana en mayor
medida que los demas grupos. Muestra una posicion educativa clara y definida, sensible
al contexto social y abierta a la participacion de las familias. Para este profesorado, la
relacion con el alumnado ocupa un lugar central, por encima incluso del curricular:

Muchas veces nos dejamos llevar por las prisas o por querer... terminar o
completar curriculum y no nos paramos, a lo mejor, a lo que yo pienso que es
mas importante, que es acercarse al alumnado y ver realmente qué problemas
estan teniendo, qué dificultades, qué les preocupa... (8)

Existe una correspondencia entre su planteamiento tedrico y su CE en la practica, y

se siente capacitado para gestionar las dificultades emocionales, relacionales y estruc-
turales asociadas al contexto diverso en el que trabaja:
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Muchas veces: “Nino, callate”. No, parate y esctichale. A lo mejor te va a dar
pie o te va a dar la pista de donde estan los problemas. (8)

Si t te muestras con los ninos con naturalidad y ven que, pues, no sé, que
también te cansas, que también sufres, que también ries, que también haces
la compra, que también cocinas, que también se te averia el coche, pues
empiezan los nifios a interactuar mas contigo y a dejar que formes parte
de su grupo. (...) A mi los nifios no me desafian. No. Me respetan. Te ven
mas cercana, mas como alguien que se involucra en su vida, que le puedes
ayudar a solucionar algin problema y, si no puedes solucionarlo, por lo
menos, escucharlo. (2)

El profesorado con discurso competente manifiesta una actitud critica hacia las
limitaciones del sistema educativo, pero se muestra proactivo, buscando recursos
emocionales y herramientas para transformar su practica. La percepcién de su propia
CE le permite formular propuestas educativas mas precisas y elaborar un analisis
mas detallado de los procesos emocionales implicados en su labor docente. Se siente
comprometido con su propio proceso de crecimiento, y lo entiende como parte de su
identidad profesional:

Llevo un tiempo con un grupo de maestros, y estamos haciendo un curricu-
lum alternativo para presentarlo a la Administracién. Parte del proceso es
formarnos también en el tema de las emociones como grupo. Y después...,
como manera de trabajarlo en el aula y con las familias. [...] Para mi es emo-
cionante: formarse, conocerse... Es como una parte mas de “ser maestra” y
me resulta muy chulo..., como un proceso de crecimiento genial. (10)

Desde este enfoque, educar en la diversidad cultural se entiende como una parte
inherente a la funcién docente, especialmente en entornos caracterizados por multiples
formas de diversidad: geografica, étnica, funcional, socioeconomica. La diversidad se
concibe como una cualidad consustancial a la condicién humana, mas alla del origen
cultural o de la procedencia, y su reconocimiento se vincula con la necesidad de trans-
formar los marcos educativos predominantes:

Nuestra realidad es que aqui hay una riqueza brutal, de culturas, de perso-
nas. Y eso, en vez de verse en el dia de hoy como riqueza, muchas veces,
por la propia inexperiencia nuestra, lo vemos como un mal, un limite, como
que tienen mas limitaciones. Y entonces lo que hay que verlo es como una
auténtica riqueza, ;vale? Pero eso todavia... (10)

El profesorado con discurso competente reconoce que la diversidad cultural (asociada
al origen etno-geografico) afiade complejidad al contexto educativo: “Es una realidad
compleja que absorbe mucho” (11). Esta percepcidn de saturacion se ve agravada por
una sobrecarga operativa donde las exigencias administrativas y las tensiones de la
cotidianeidad acttian como barreras que impiden abordar la alteridad desde una pers-
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pectiva propositiva. Ante este escenario, emerge como imperativo el fortalecimiento
de la CE. Junto a ello, considera factores protectores clave la capacidad para establecer
limites entre la vida profesional y personal, asi como la posibilidad de salir de las
actitudes de victimismo:

Tu vida personal debes dejarla en la puerta y retomarla al salir, porque si
no se te puede mezclar mucho [pausa]. A veces te encuentras con muchos
problemas a lo largo del dia. (4)

Ya te digo, incluso ser capaz de salir del aula y decir: “Aqui estan pasando
cosas, y yo sola no las puedo manejar”. (...) Y, sobre todo eso, poder salir del
sufrimiento (...) no quedarse en esa victimizacion de “esto no funciona”, de
“esto esta fatal”. Desde tus propias herramientas personales, poder solucio-
narlo, pero de otra manera, no desde las quejas, desde la enfermedad... (10)

En conclusion, el discurso competente representa a un profesorado que ha integrado
la CE como parte esencial de su identidad profesional, convirtiéndola en el eje desde
el cual gestiona su labor cotidiana. Vive la diversidad como una riqueza, dispone de
recursos para gestionarla de forma positiva y asume su responsabilidad como agente
educador transformador.

Discurso sobreimplicado

El profesorado asociado a un discurso sobreimplicado muestra un fuerte com-
promiso con su entorno, al igual que el grupo competente. Considera que su labor
debe extenderse al barrio y a las familias, y fundamenta su practica en la implicaciéon
emocional y la vocacion:

Ta lo tienes que llevar dentro. Y, ;en la carrera te pueden ensenar? Si. Te
pueden ensenar muchas técnicas, muchas cosas. Pero el hecho de que tt luego
las sientas y las transmitas... Para que algo tenga producto, sea beneficioso
y actte, tienes que sentir. (3)

Aunque reconoce la importancia de la dimension emocional, no posee demasiadas
herramientas para su manejo. El nivel de formaciéon en CE es menor que el del grupo
anterior, y su analisis de la realidad se sitia en un plano mas inmediato. Su alto nivel
de empatia y su contacto constante con la experiencia de dificultad del alumnado le
llevan a priorizar lo relacional por encima del curriculum y a vivir de forma natural la
dimensién emocional de la educacion: “Me dicen: “Sefo, ;me das un abrazo?”. Nifias
de catorce, quince anos. “jClaro que te doy un abrazo!”. O sea, te piden muestras de
carino. Te piden... lo que no tienen.” (3).

Sin embargo, la intensidad de esta implicacion emocional se convierte en fuente de
desbordamiento. El profesorado sobreimplicado identifica su propia dificultad para
regular emocionalmente su labor, y la interpreta como parte de su forma de ser:
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Yo siempre me lo pongo como objetivo de todos los afios (...). Pero, jqué val,
iqué va...! Luego me desborda, me desborda, me implico mucho..., emocio-
nalmente no lo puedo evitar... Creo que..., soy asi, como otros son de otra
manera y..., bueno [intensidad]. Es que son cosas muy gruesas... Entonces,
no te las puedes quitar de la cabeza. (3)

La falta de herramientas especificas se refleja en su escasa capacidad para delimitar
espacios entre lo personal y lo profesional. Respecto a la diversidad, el profesorado
con este discurso no cree que el origen geografico marque diferencias. En su opinion,
la integracion implica que todos somos iguales y, por ello, no nombra las diferencias
para no crearlas:

Los problemas existen cuando los nombras. Si no hay problemas de relacion
hasta que aparecen, es porque no hay problemas... Y estoy hablando de la
relacion entre nifos de distintas culturas y entre nifios de distintas religiones.
Aqui los nifos, como estan acostumbrados a eso, no, no ven que fulanito sea
chino o menganito... (9)

En resumen, el discurso sobreimplicado se caracteriza por un alto nivel de empatia
y un fuerte vinculo con el alumnado. Sin embargo, su mayor fortaleza es, también, su
mayor riesgo, dado que ese nivel de sensibilidad le lleva al desbordamiento, apuntando
a la necesidad de herramientas para regularse mejor. Manifiesta una mayor falta de
formacion que el discurso competente respecto a CE, lo que se refleja en una mayor
dificultad para la gestion emocional consciente y critica. Finalmente, no cree que el
origen geografico marque diferencias y, por ello, prefiere no abordarlas.

Discurso burned-out

El tercer perfil esta marcado por un sentimiento generalizado de malestar y des-
confianza hacia el sistema educativo; focaliza su atencion en los fallos estructurales del
sistema y expresa sentirse desautorizado y cuestionado, particularmente por parte de la
Administracion educativa: “Te sientes un poquito..., como que te estan desautorizando
continuamente en tu labor” (16).

Con actitud de sospecha, percibe que, cuando ya sabe como realizar su tarea, la
Administraciéon se encarga de cambiar los criterios y crear inseguridad, en lugar de
clarificar el camino. Ante ello, el profesorado con discurso burned-out justifica su postura
de seguir evaluando como siempre.:

Cuando mas crees que ya... dominas una cosa..., te llega la inspeccién y te
dice “No. Eso no es lo que usted tiene que valorar (...). No me importa lo que
el nifio sabe, sino cdmo lo aprende, si tiene capacidad para hacerlo él solo...,
si tiene autonomia personal, buenos criterios de estudio...”. Al final, yo con
mis criterios anteriores, con mis criterios normales, soy capaz de evaluar
perfectamente [énfasis]. Cuando empiezan a meterte otras variables que ta
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no dominas..., lo tnico que yo creo que se pretende es que no estés seguro
de codmo tienes que evaluar. (13)

Reconoce que la dimensién emocional es importante, especialmente en contextos
de alta vulnerabilidad social:

Es un tema importante, evidentemente, y en centros como este, mas todavia...
Cuando, ademas, te llegan muchos aqui con [...] el padre, o la madre en la
carcel, o padres drogadictos... Con lo cual, tienes que trabajar, aparte de lo
curricular y demas, lo emocional. Es que es indispensable. (14)

Admite que un minimo nivel de implicaciéon emocional es necesario, pero subraya
la necesidad de establecer limites estrictos para evitar malentendidos: “La dimension
emocional es algo que hay que controlar” (16). “Si te metes en su vida personal, puede
incluso ser mal visto” (13).

Su concepcidn de la diversidad se asocia principalmente al alumnado extranjero
y a la poblacién gitana, mostrando una valoracién positiva del primer colectivo en
términos de adaptacion y una visidon problematica del segundo:

Creo que salvo... el grupo de alumnos... de etnia gitana [pausa], que tene-
mos en los ambitos de primero o de segundo [pausa], que esos si que cuesta
integrarlos... Digo, yo creo que ellos es que..., ellos mismos no saben, o no
[pausa] pueden integrarse en.... el sistema actual. Los demas..., son uno mas.
Da igual que sean colombianos, venezolanos, uruguayos... (13)

Como solucion a las dificultades detectadas, destaca la necesidad de recuperar la
exigencia al alumnado: “Hay que recuperar la exigencia al alumnado para no seguir
siendo una guarderia” (13). Asimismo, demanda mas docentes y orientadores en ESO,
especialmente en contextos multiculturales, para que suplan lo que ellos consideran
que no pueden o no saben hacer:

Entonces, mas personal siempre vendria bien. Aqui tenemos algunos profesores,
dos profesores de Compensatoria. Pero en centros como este, por ejemplo, que
es tan grande, que, ademas, tt sabes, tiene que estar en torno a los mil alumnos.
(...) Eh, pues hay otros centros que tienen dos orientadores, y este no. (14)

Seguro que la Administracion tiene para poder tirar de educadores, de ani-
madores socioculturales..., de maestros, mucho mas cualificados que los que
estamos aqui. (...) Porque en la Secundaria los maestros desaparecen. (13)

En definitiva, el discurso burned-out se caracteriza por su nivel de malestar respecto
al sistema educativo, centrado en la denuncia de las condiciones estructurales sin pro-
yectar un margen de mejora personal. Su alta capacidad de analisis critico no le lleva a
centrarse en su margen de cambio, como le sucede al competente. Contrariamente, su
posicion de desanimo le lleva a quedarse en la queja sobre lo que no funciona. La falta
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de formacion en CE se acompafia de una percepcion de incapacidad para afrontar el
cambio que se le pide, aunque lo considere necesario, lo que refuerza su dependencia
de apoyos externos. La diversidad la asocia principalmente al alumnado extranjero y
a la poblacién gitana, valorando positivamente la adaptacion del primer colectivo y
subrayando lo problematico del segundo.

Respecto al alumnado de origen inmigrado, los tres perfiles de profesorado coinci-
den en sefialar como dificultad principal la barrera lingiiistica, no la relaciéon. Ademas,
el profesorado con discurso competente y sobreimplicado sefiala la brecha curricular,
la movilidad durante el curso o las incorporaciones tardias como dificultades anadi-
das. El enfoque educativo, centrado en el curriculum, los examenes y los resultados,
constituye para el profesorado una barrera estructural que dificulta la atencion a la
singularidad. Esta tension se extiende al ambito familiar, donde, aunque emergen
dilemas axioldgicos, la brecha lingiiistica y la precariedad econdémica se consolidan
como los principales factores de exclusidon y de desvinculacién parental. Asimismo,
ambos discursos -competente y sobreimplicado- subrayan cémo la vulnerabilidad del
entorno residencial y la falta de recursos técnicos agudizan la complejidad de la labor
docente. Sobre la convivencia, en general no perciben dificultades graves, aunque
reconocen problemas de cohesion y actitudes xenéfobas. Finalmente, los tres grupos
de discursos destacan la falta de recursos técnicos y econémicos: “Integracion no es
poner a la gente junta. Los recursos son insuficientes” (14).

Necesidades percibidas de formacién

Las necesidades de formacion en CE identificadas a lo largo del estudio muestran dife-
rencias significativas entre los tres discursos analizados, aunque también convergencias
claras en ciertos aspectos clave. Los tres grupos de profesorado manifiestan la necesidad
de una formacién en CE mas practica, contextualizada y sostenida en el tiempo, espe-
cialmente en los centros marcados por una elevada diversidad asociada a la migracién.

En cuanto a las especificidades, el profesorado adscrito al discurso competente con-
sidera que la formacion en CE es imprescindible para el ejercicio docente en contextos
multiculturales, para el bienestar del propio profesorado y para poder acompafar
emocionalmente al alumnado con eficacia. Reconoce que, aunque existan buenas inten-
ciones o ideas, enfrentarse a la complejidad emocional del aula requiere herramientas
especificas. Asi lo expresan al referirse a las situaciones que emergen en las aulas y
para las cuales no siempre estan preparados:

La formacién es fundamental. O sea, porque aqui es muy facil decir: “Yo
hago actividades de educacién emocional en la clase”. Pero a veces no...
Con los pequefios, no tanto, pero con los mayores surgen cosas, se abren de
repente ahi “cajas de Pandora” y uno después no tiene herramientas para...,
para cerrarlas. (10)

Entiende la CE como un proceso que comienza con el autoconocimiento, sigue con

la autorregulacién y se proyecta en la capacidad para resolver conflictos y establecer
vinculos constructivos con los demas:
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Entonces, yo creo que lo basico, primero, es ti1 saber cémo te sientes, auto-
conocimiento. Luego, para t dirigir tu comportamiento en funciéon de esas
emociones que tu tienes. Y luego, para resolver conflictos. Ademas, una vez
que ti puedas resolver conflictos, también te van a dar habilidades sociales o
para la vida diaria para desempefiar una vida mas auténoma, teniendo menos
conflictos tanto con adultos como con comparieros. Para mi es fundamental. (12)

Este profesorado insiste en que la formacion deberia tener caracter obligatorio y
formar parte tanto del inicio de la carrera docente como del desarrollo profesional
continuo. Sus propuestas de contenidos abarcan desde la formacién emocional perso-
nal hasta el desarrollo de habilidades interpersonales, incluyendo empatia, resiliencia,
gestion de conflictos, trabajo en grupo, construccidén de confianza, conocimiento de
culturas y religiones, y abordaje de actitudes racistas. En particular, el profesorado
de ESO adscrito a este discurso sefiala una necesidad formativa mayor, debido a su
menor preparacion inicial en estos temas.

En el caso del discurso sobreimplicado, el profesorado coincide en sefialar que la
CE deberia formar parte del bagaje profesional basico para poder gestionar la creciente
complejidad de las situaciones sociales y emocionales que afectan al alumnado. Reco-
noce diferencias sustanciales en la formacion inicial recibida entre el profesorado de
Primaria y el de ESO, y destaca la importancia de contar con mas preparacion para
afrontar una realidad que cambia con rapidez:

Yo creo que habria que entrenarse. A ver, habria que prepararse para lo que
se nos presenta, porque, desgraciadamente, los nifios... Siempre los nifios,
como nifios que son, estan en la sociedad y tienen problemas, pero es que
ahora la sociedad presenta unos problemas..., que son problemas de adultos
que entran en las casas... En los pequefios, entran muy pronto, ;vale? Entra-
mos justos, sin nada de Psicologia, sin nada de Pedagogia. Muy poquito. Y
yo creo que es importante. (15)

Este grupo valora incluso las escasas experiencias formativas que ha tenido, subra-
yando su utilidad practica para conectar con el alumnado: “Solo he hecho algunos
cursos de..., del inglés a través de las emociones. Si. Dos, creo que he hecho..., pero
vamos, dos cursos pequeiiitos que me han servido muchisimo” (15). Ademas, este
profesorado sostiene que la CE no solo mejoraria su relacion con el alumnado, sino
también con el resto del claustro y las familias, lo que permitiria cerrar el tridngulo
educativo desde una mirada mas sistémica y colaborativa:

Seria bueno entre nosotros, seria bueno para nosotros con nuestro alumnado,
seria bueno para nosotros con las familias de nuestro alumnado y creo que se
cerraria el tridangulo: de nosotros hacia nuestro alumnado, de nosotros hacia
las familias y de las familias hacia el alumnado. (9)

En concreto, el profesorado de ESO asignado al discurso sobreimplicado afirma
que educar desde este otro paradigma “les funciona”, porque les facilita vincularse al
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alumnado. Esto se convierte en una gran motivacion para la formacion en CE, dado que
una de las principales dificultades que los tres discursos sefialan en su labor educativa
es, precisamente, conectar con su alumnado y motivarlo: “Porque si no trabajas el nivel
emocional con un crio, yo creo que se ve reflejado también en su forma de trabajar, en
si consigues mas o menos objetivos con ellos” (1).

El discurso burned-out, aunque mas escéptico y distanciado, también reconoce la
necesidad de formacién en CE. En este caso, su prioridad esta en lo didactico, como
via para acercar las asignaturas al alumnado y afrontar la falta de conexién con ellos.
Reconocen que el profesorado de Primaria esta mejor preparado debido a su formacion
pedagdgica, y plantean que la formacién emocional deberia ser obligatoria, tanto en la
formacion inicial como en el desarrollo profesional continuo, dado que “los alumnos
de ahora no se parecen casi nada a los que habia hace 10 afios” (14).

Tendria un abanico, el profesorado, mas grande para resolver... las incidencias
que salen durante el curso. (...) Muchas veces acaban... resolviéndolas los
directivos porque no hay personal preparado para hacerlo de otra manera
[énfasis]. Y acaba..., como sale de tu margen docente, acaba siendo el margen
disciplinario. (13)

En conjunto, los tres discursos coinciden en reclamar una formacién mas practica,
atil y vinculada al contexto para mejorar sus niveles de CE y para dar respuesta a las
necesidades de la sociedad. Senalan que deberia orientarse a todo el claustro, y que
seria mas eficaz si se impartiera en horario laboral, ya que la formacién voluntaria fuera
del horario escolar supone una carga adicional. También convergen en que el profeso-
rado de ESO requiere un itinerario especifico, dada su menor formacién inicial en CE.

Discusion y conclusiones

El presente estudio ha explorado los discursos del profesorado que trabaja en
centros multiculturales sobre la importancia de la competencia emocional (CE) en su
practica docente cotidiana, asi como sus necesidades percibidas de formacion. A partir
de un analisis tematico inductivo-deductivo, se han identificado tres tipos de discursos:
competente, sobreimplicado y burned-out.

El discurso competente es el que presenta una mayor coherencia con el marco
tedrico que sustenta este trabajo. Concretamente, el profesorado que lo encarna ha
integrado la CE en su practica diaria, articulando la autorregulacion, la empatia, el
trabajo en equipo y el enfoque relacional como elementos fundamentales de su accién
educativa. Su comprension de la CE se alinea con las propuestas de Bisquerra (2003,
2010) y Bisquerra y Pérez-Escoda (2007), en tanto que consideran que el bienestar
emocional del profesorado y del alumnado es inseparable del proceso educativo. La
vision formativa como proceso continuo de crecimiento personal y profesional de
este grupo de profesorado coincide con la propuesta de aprendizaje intercultural de
Jokikokko (2016), al tiempo que su forma de entender la diversidad como riqueza y no
como obstaculo refleja los planteamientos de la pedagogia intercultural critica, espe-
cialmente los trabajos de Walsh (2014). Asimismo, su forma de abordar las emociones
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en el aula, permitiendo su expresién abierta, coincide con estudios que muestran la
utilidad de este enfoque como motor de transformacion educativa (Jokikokko, 2016;
Jokikokko & Uitto, 2017), y refuerzan la relacion ya establecida entre un mayor nivel
de CE y una gestion mas eficaz de contextos diversos (Llorent et al., 2020; Nielsen et
al,, 2019). Finalmente, este grupo identifica contenidos concretos para la formacion,
como el trabajo de autoconocimiento, la resiliencia, la empatia, la resolucién de con-
flictos, el conocimiento de culturas y religiones, o las habilidades de trabajo grupal, en
clara sintonia con las dimensiones de la CE propuestas por Bisquerra y Pérez-Escoda
(2007) y con los ultimos aportes de Gomez-Leal et al. (2021) sobre los componentes
prioritarios de la CE.

Por su parte, el discurso sobreimplicado comparte con el anterior la importancia que
otorga a la dimensién emocional y a la relacion con el alumnado, pero lo hace desde
un plano mas vivencial, con menos fundamentacién tedrica. Este grupo presenta un
alto grado de empatia y compromiso con la realidad del alumnado, lo que coincide
con estudios que destacan la empatia como uno de los elementos esenciales de la CE,
junto con la autoconciencia y la autorregulacion emocional (Gomez-Leal et al., 2021).
Sin embargo, a diferencia del discurso competente, el grupo sobreimplicado muestra
claras dificultades para establecer limites personales y profesionales, lo que le impide
regular emocionalmente su implicacién, exponiéndolo a un riesgo elevado de desgaste.
Estas carencias formativas afectan también a su manera de comprender la diversi-
dad, donde pueden aparecer dinamicas asimilacionistas bajo un discurso de buena
voluntad. Un ejemplo de esto es la afirmacién de que no nombra las diferencias para
no crearlas y asi no generar problemas, lo cual refleja una confusion entre diferencia
y desigualdad, algo que ya habia sido evidenciado en trabajos previos (Olmos, 2016;
Rodriguez-Izquierdo, 2022).

El discurso burned-out muestra un mayor nivel de malestar. Este profesorado percibe
el contexto como hostil, identifica numerosas limitaciones estructurales, desconfia de las
reformas educativas y cuestiona la utilidad de las nuevas propuestas. Aunque reconoce
la importancia del componente emocional en contextos complejos, no se siente capaz
de integrar esta dimension en su practica, y muestra una actitud de dependencia de
soluciones externas. Su posicidén y su menor nivel formativo es coherente con estudios
que destacan la CE como un factor protector frente al burn-out docente (Hadar et al.,
2020; Iglesias-Diaz & Romero-Pérez, 2021; Molina-Moreno et al., 2024).

Respecto a las dificultades identificadas, los hallazgos convergen con la literatura
previa (Rodriguez-Izquierdo, 2026) al sefialar la barrera lingiiistica, el enfoque edu-
cativo orientado al rendimiento, la sobrecarga y la falta de tiempo como factores que
inhiben una gestion proactiva de la diversidad. Resulta interesante como el profesorado
competente y sobreimplicado destaca las condiciones socioeconémicas del alumnado
inmigrado entre los retos de complejidad en su labor educativa. De este modo, el
discurso docente desplaza el conflicto desde la diferencia cultural hacia la limitacién
lingiiistica, enfatizando que la saturacion administrativa y la falta de recursos técnicos
impiden resignificar la diversidad cultural como un activo pedagoégico.

Pese a las diferencias entre los tres grupos identificados, y a pesar de que existen
numerosos factores “externos” o contextuales que dificultan su labor educativa, emerge
un consenso sobre la urgencia de fortalecer la formacién en CE. Los hallazgos sugieren
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que el profesorado reconoce en la capacitacion emocional una herramienta estratégica
para gestionar la complejidad descrita, permitiéndole una mayor agencia en contextos
de diversidad. El profesorado valora especialmente aquellas propuestas que puedan
aplicarse de forma directa en su practica, que estén mejor adaptadas al contexto y que
se realicen en horario laboral. Esta valoracion coincide con investigaciones anteriores
que subrayan la escasa eficacia de propuestas formativas excesivamente teéricas, gene-
ralistas o descontextualizadas, que no logran incidir en cambios reales de actitudes y
de practicas (Hadar et al., 2020; Kardel et al., 2025).

La conocida brecha entre el profesorado de Primaria y ESO, sefialada por el propio
colectivo, también se confirma en los resultados, dado que el discurso burned-out se
compone exclusivamente de docentes de ESO con baja formacién en CE y mas afios
de antigiiedad. Sin embargo, los otros dos discursos integran a profesorado tanto
de Primaria como de ESO, lo que apuntaria a que el contexto y la necesidad puede
impulsar la reflexion pedagdgica y la buisqueda de alternativas, mas alla de la etapa
educativa y de la formacion de base.

La existencia de un subgrupo que ya opera desde un modelo integrado de CE —el
profesorado con discurso competente— demuestra que esta propuesta no es solo ted-
ricamente valida, sino transferible a contextos escolares reales. Este hallazgo resulta
fundamental, pues permite pensar la formacién en CE no como una meta idealizada,
sino como una practica tangible que puede ser extendida con el apoyo de quienes ya
la ejercen. Asi lo proponen autores como Jokikokko (2016) y Zembylas y Chubbuck
(2011), quienes defienden la necesidad de una praxis emocional critica para desarticular
relaciones de poder y transformar la educacién desde dentro.

A modo de conclusion, el trabajo presentado contribuye a la formacion de la compe-
tencia emocional (CE) como elemento clave en la formacion e intervencién docente en
contextos multiculturales o, mds propiamente, en contextos de diversidad asociada a la
migracion. El estudio ha logrado cumplir su objetivo de explorar la importancia que el
profesorado de centros multiculturales otorga a la CE en su labor educativa, asi como
de detectar sus necesidades formativas percibidas en este ambito. La identificacion de
tres perfiles de discursos ha permitido evidenciar diferentes niveles de integracion de
la CE en la practica docente y, con ello, distintos desafios y posibilidades trasladables
a los programas de formacion del profesorado.

La convergencia del discurso competente con el marco teérico propuesto ratifica la
validez de este modelo y su aplicabilidad en contextos formativos. Asimismo, demues-
tra que es posible promover un enfoque educativo basado en la CE que incluya tanto
al alumnado como al profesorado y a las familias, desde una ldgica comunitaria y
relacional. Esta constatacion se convierte en una base sélida para el disefio de progra-
mas formativos diferenciados que aborden las necesidades especificas de cada perfil
docente, y que tengan como punto de partida los elementos centrales del modelo de
Bisquerra (2003, 2010) y Bisquerra y Pérez-Escoda (2007).

Una de las principales aportaciones del estudio es mostrar que, a pesar de que no
todos los grupos docentes parten del mismo nivel de formacién o conciencia emocional,
y a pesar de reconocer numerosos factores contextuales que dificultan su labor, existe
una disposicion generalizada hacia la mejora de las propias competencias. Incluso en el
discurso burned-out, marcado por el malestar y el desencanto, se reconoce la necesidad
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de una mayor formacién, aunque se dude de su eficacia. Esta percepcién compartida
fortalece la idea de que una formacién en CE, bien disefiada y contextualizada, puede
tener un impacto significativo tanto en el bienestar docente como en la calidad de las
relaciones educativas en contextos diversos.

Respecto a las limitaciones del estudio, cabe destacar que los discursos se han
identificado antes de la pandemia. No obstante, la literatura existente sugiere que
las concepciones profundas del profesorado suelen mantenerse estables en el tiempo
(Collie et al., 2025), lo que refuerza la vigencia de los hallazgos. Sin embargo, futuras
investigaciones podrian explorar en qué medida la experiencia colectiva de crisis sani-
taria ha modificado o intensificado estas posiciones. Asimismo, han de reconocerse las
limitaciones derivadas del caracter situado del contexto, propias de la aproximacién
cualitativa elegida. Complementar el trabajo actual con un estudio cuantitativo o
de caracter mixto permitiria contrastar el alcance de los hallazgos presentados y su
significatividad en otros contextos, dado que los resultados no responden solo a una
realidad individual, sino que esta se construye de forma sociohistorica e intersubjetiva.

En clave prospectiva, el estudio ofrece una base sélida para una segunda fase inves-
tigadora centrada en el disefio e implementacidon de propuestas formativas basadas en
los perfiles identificados. Seria especialmente relevante considerar una estructura en
dos fases: una general para todo el profesorado y otra especifica, orientada a acom-
pafiar los procesos de mejora del profesorado que presenta mayores dificultades. La
participacion activa del profesorado con discurso competente podria ser un recurso
clave para dinamizar este proceso, contribuir al disefio de programas formativos y
legitimar la propuesta desde dentro del propio colectivo docente.

En definitiva, este trabajo aporta evidencias claras sobre la necesidad de fortalecer
la formacién docente en CE como via para mejorar la atencion educativa en contextos
de alta diversidad cultural. Asimismo, aporta elementos concretos para su disefio y
un marco tedrico que puede convertirse en la base de una formacion pertinente. Los
resultados invitan a avanzar en la investigacion y la acciéon educativa, apostando por
una educacion emocional critica, situada y compartida, que contribuya a construir
escuelas mas inclusivas y socialmente justas.
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