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Resumen: Este trabajo expone una revisión bibliográfica sobre los tipos de apego que 

existen y cómo estos pueden incidir en la personalidad del adulto. Concretamente, se ha 

analizado los rasgos de personalidad ideales del docente que asegura su eficacia laboral, la 

mejora de la calidad de la educación y aquellas cualidades que mejor valoran los educandos.  

Asimismo, se valora el tipo de relación que se da entre el alumnado y el profesorado día a 

día, pudiendo tejerse una red de seguridad  emocional donde el estudiantado se muestre 

predispuesto al aprendizaje. Es decir, se evaluará el tipo de apego que se  establece entre los 

protagonistas de la enseñanza y las consecuencias derivadas de dicha relación. 

Palabras clave: Apego, crianza, personalidad, profesorado, alumnado, aprendizaje y 

enseñanza 

Abstract: This Project presents a bibliographic review of the typer of attachment that exist 

and how these can affect the personality of the adult. Specifically, the ideal personality traits 

of the teacher that ensures their work efficiency, the improvement of the quality of education 

and those quialities that the students value the most have been analyzed. Likewise, the type of 

relationship that occurs between students and teachers on a daily basis is valued and an 

emotional safety net can be woven where students are predisposed to learning. In other 

words, the type of attachment established between the protagonists of teaching and the 

consequences derived from a said relationship will be evaluated. 

Key words: Attachment, upbringing, personality,  faculty, student body, learning and 

teaching. 
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1. Introducción. 

      Este TFG  nace de la preocupación de saber cómo las prácticas ejercidas en la infancia, 

marcan aspectos relevantes del transcurso vital y cuáles son las consecuencias de ellas. Para 

su análisis, se estudia  a grandes rasgos, el escenario de la enseñanza y la personalidad y 

cómo estos ámbitos se conectan.   

     En  el Marco Teórico”, se aclaran conceptos esenciales y se fijan los caminos por los que 

discurrirá el análisis de las investigaciones, contrastando la información que diversos autores 

han propuesto sobre los temas tratados. Esto, se realiza para observar las distintas 

percepciones  y teorías que existen y que posteriormente abordaremos. 

      A continuación, se explica el procedimiento metodológico que se ha seguido para 

encontrar los documentos científicos, donde se han reunido aquellos archivos de los últimos 5 

años que se encuentran dentro del campo de la psicología y la educación de la plataforma 

Dialnet. En este apartado, se analiza cada temática estadística y  teóricamente, poniendo 

énfasis en los aspectos más significativos que los investigadores han señalado, pudiendo 

encontrar definiciones concretas y específicas de cómo se comporta cada persona según el 

tipo de apego que ha tenido en su infancia y cómo este ha influido en su personalidad. Así,  

como conocer el tipo de relaciones profesor – alumno que se establecen en la escuela y las 

consecuencias académicas que remiten de dicha relación. 

     Seguidamente, se observan las conclusiones extraídas  de las diversas indagaciones, 

escogidas aquellas, que se perciben más relevantes y que diferentes autores han nombrado y 

repetido en sus estudios, abordando cuestiones comportamentales (cómo se comportan los 

sujetos), formativas (haciendo referencia al tipo de conocimientos que un maestro debe 

poseer y quién debe formarlo) y de enfermedades (trastornos  y dolencias que son proclives a 

sufrir  los  individuos  como puede ser la ansiedad o la depresión). 

     En sexto lugar, se encuentra mi opinión personal que se ha formado tras el análisis  y la 

observación objetiva de lo que los investigadores han estudiado y demostrado. 

     Por último, se puede observar la bibliografía que se ha seguido para la elaboración de este 

trabajo, para que los lectores amplíen la información, la consulten y la contrasten con otros 

documentos, si lo desean. 
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2. Marco Teórico. 

     La enseñanza es una práctica sociocultural que se ha llevado a cabo, de forma muy 

distinta, a lo largo de toda la historia de la humanidad. En la historia moderna ha sido 

regulada por los Estados mediante diferentes leyes y regulaciones educativas, exigiendo 

diversos requisitos formativos, que el alumnado debe aprender y el profesorado debe saber, 

para que el acto educativo sea efectivo y la enseñanza tenga  calidad. 

     Aunque,  se han tomado diversas medidas para mejorar en calidad: aumento de horas de  

materias obligatorias del Currículo de Primaria,  transformando la metodología donde el 

alumnado fuera el protagonista de su propio aprendizaje, modificando  la figura del docente y 

su formación, etc. la calidad de la enseñanza no ha variado significativamente. 

     Inequívocamente, la mayoría de docentes finalizan de dar los contenidos acordados y 

vuelven a sus hogares sin causar  impacto  en la vida de los niños y niñas. 

2.1. La personalidad a lo largo de la vida. 

      Rojas, M. (2015) nos enseña  que  las acciones que las familias ejercen con sus hijos 

tienen múltiples efectos en la vida de los niños y niñas. De este modo, la vida que tiene un 

adulto, está influida por  lo que ha vivido en su niñez. McLeod y Chaffee (1972), citados en 

Rojas, M. (2015) apuestan por  la coexistencia de tres tipos de relaciones en el hogar, 

clasificando estas en plurales, protectoras, consensuales y libertarias.  

     De esta forma, los hogares plurales suscitan las discusiones abiertas donde se expongan 

los puntos de vista de cada integrante. Los hogares protectores eluden en ciertas ocasiones la 

comunicación para mantener la armonía familiar. Por otro lado, las familias consensuales 

permiten una atmósfera liberal para que los propios niños y niñas adopten e interioricen  los 

valores decidiendo por sí mismos a través de un diálogo claro con reglas, poniendo límites a 

las discusiones. Finalmente, las familias libertarias no pretenden reforzar  las relaciones 

internas, los individuos pueden expresarse libremente y son responsables de aceptar o 

rechazar las relaciones de consanguinidad.  

     Asimismo Baumrind (1991), citado en Rojas, M. (2015) clasifica los tipos de relaciones 

en autoritarias, democráticas y permisivas. Las alianzas familiares autoritarias están marcadas 

por controles estrictos y grandes restricciones de comportamiento, donde el apoyo emocional  

es muy poco  y no se suelen crear lazos afectivos sólidos. Las alianzas democráticas  
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promueven el diálogo y la independencia de los progenitores donde existen normas de 

comportamiento concretas, las expectativas que se espera de cada niño o niña se conocen, se 

escuchan y  además, se apoya emocionalmente a estos.  

     Por último, el estilo permisivo está marcado por la inexistencia de límites y normas, 

aunque las relaciones afectivas son cálidas y cercanas, no hay expectativas ni conductas 

establecidas. Dichos estilos, producen efectos significativos en los respectivos infantes, en 

relación al  modelo autoritario, Bolghan – Abadi (2011), citado en Rojas, M (2015), dice que  

como resultado los niños y niñas tienen comportamientos agresivos y  limitaciones para 

ejecutar una buena valoración afectiva de los sucesos  e interiorizarlos.  Bayrami (2009), 

también citado por Rojas, M. (2015)  hace saber que el estilo permisivo fomenta notables 

niveles  de delincuencia y mayores niveles de agresión.  Y otros autores, citados de la misma 

forma en Rojas, M. (2015) apoyan que el modelo democrático hace que los individuos  

tengan mayores logros académicos, autonomía y autoestima, menos problemas sociales entre 

sus iguales y una visión más realista de lo que acaece. (Dwairy, M. y Menshar, K. 2006; Laali 

– Faz, A. y Askari, A. 2008.)  

     Con todo ello,  los niños y niñas son más proclives a desarrollar un tipo de características 

que se arraigan a su personalidad determinadas por las experiencias que viven y se quedan 

marcadas en su cerebro. Así, el entorno familiar juega un papel decisivo  con el que niño 

debe lidiar cotidianamente quedando restos significativos que son muy difíciles de  

modificar. Otros autores, ratifican esta teoría  redundando en que las experiencias vitales de 

los primeros años, se establecen y refuerzan las conexiones necesarias para aprender 

competencias y habilidades para la vida  (Satchwell-Hirst, 2018; citado en García, L. Iriarte, 

C. y  Reparaz, C. 2019). 

      Y dentro de esta área, así como el contexto de la familia, la escuela juega un papel 

decisivo donde la calidad de las relaciones que se da entre el alumnado y el profesorado, es 

un indicador  y una garantía de un mayor número de aprobados  y de calidad de la enseñanza 

(Pianta, Downer y Hamre, 2016; citado en  García, L. Iriarte, C. y  Reparaz, C. 2019). De 

hecho,  los estudiantes acceden al profesorado cuando  sienten estrés y miedo si estos  son 

una base de seguridad significativa (Ahnert, Harwardt-Heinecke, Kappler, Eckstein-Madry y 

Milatz, 2012; en García, L. Iriarte, C. y  Reparaz, C. 2019). 

     En el estudio realizado, García, L. Iriarte, C. y  Reparaz, C. (2019) concluyeron que  las 

relaciones determinadas por el apoyo emocional y la cercanía por parte de los docentes, 
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generan un entorno que reduce y previene el acoso y la agresión entre el alumnado. Así  

como superiores posibilidades de escucha y autocontrol emocional. Finalmente añaden que la 

relación que se  establece, está distinguida por el nivel de dependencia, la conflictividad, la 

cercanía y la calidad de los intercambios que ocurren. 

     Tras contemplar este panorama, deseamos conocer  cómo es un buen docente  y cómo ha 

influenciado en su persona su entorno familiar, estudiando la personalidad adecuada que se 

desea potenciar en las aulas y que tipo de relaciones profesor – alumno favorecen esta 

identidad. 

 
2.2. La personalidad y la docencia. 

     La personalidad es  el elemento que todas las personas poseemos y que guarda rasgos, 

actitudes y aptitudes únicas que hacen que nos definamos como sujetos. Mayer, J. (1995), 

citado en Ter, J. (1996) afirmó que ésta,  se encuentra compuesta: por el intelecto, el humor,  

el carácter, el temperamento,  las tendencias conductuales,  los rasgos, los estados, la 

competencia, la disposición personal, las actitudes y las funciones mentales.  Por otro lado, 

Ter, J. (1996) acoge que las dimensiones de la personalidad son cinco:  

- La extroversión (surgencia) que trabaja las facetas de afecto, asertividad, gregarismo,  

actividad, la búsqueda de emociones y las  emociones agradables. 

- La agradabilidad (simpatía) que está influida por  la modestia, la sensibilidad,  la honradez, 

la confianza, el altruismo y el cumplimiento. 

- La consciencia (conformidad, seguridad) determinada por la autodisciplina, la reflexión,  la 

obediencia, la lucha por el logro, la competencia y el orden.  

- El neuroticismo (estabilidad emocional y la inquietud) que se basa en la ansiedad, la 

vulnerabilidad, la impulsividad, la timidez y la hostilidad colérica.  

- La apertura a la experiencia (cultura, intelecto) concebida por las ideas, valores, 

sentimientos, la estética, la fantasía y  las  acciones.  

      De este modo, la personalidad del docente estaría formada por diferentes cualidades 

personales que  tras ser fundidas,  darían como resultado unas buenas prácticas en el aula  

donde los buenos profesores  y profesoras según Martín, M. (2007) se adapten al  

estudiantado, a los cambios que sucedan, a los niveles de los educandos,  a sus problemas y 
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dificultades y a todos aquellos aspectos que marquen de algún modo el  proceso de 

enseñanza- aprendizaje. Apostando por un docente comprometido con su función que 

muestre respeto y empatía  y que valore los esfuerzos de los niños y niñas, haciéndoles sentir 

valorados.  

     También,  este es flexible y sensible, capaz de trabajar en equipo y cooperar mutuamente 

con otros docentes de modo  innovador y elaborando sus propios recursos, conociendo 

diferentes estrategias de aprendizaje, siendo reflexivo en su práctica y adaptándola a diversas 

circunstancias, dominando la cultura del centro y haciendo un uso adecuado de la misma. En 

resumen aboga por una identidad participativa,  dinámica y democrática la cual  busca la 

cercanía con los alumnos y alumnas, con sus problemas y que haga del entorno de enseñanza 

un ambiente relajado y colaborativo.  Este autor señala que un docente sin una  personalidad 

enraizada y adecuada no sostendría, todas estas características y se perdería el significado en 

la tarea de enseñar. Asimismo, dependiendo de la personalidad que el docente posea y su 

experiencia profesional, utilizará un estilo de aprendizaje  u otro. 

3. Procedimiento Metodológico. 

     Este trabajo pretende profundizar en cómo influyen las prácticas de la infancia en el 

desarrollo de la personalidad, cuáles  son los rasgos que  posee  un buen docente y dar las 

pinceladas sobre cómo puede ser la relación del niño y el profesor  si se establece un apego 

seguro en el  entorno de aprendizaje.  Para ello,  se realizó una búsqueda en la plataforma 

científica Dialnet, donde se han valorado  los informes y publicaciones en español de los 

últimos 5 años que se encuentren dentro del campo de “psicología y educación” y que estén 

completamente desarrollados (referenciados como “texto completo”). Los motores de 

búsqueda utilizados han sido: “apego y personalidad”,  “relaciones de apego en la escuela”  y 

“la personalidad del profesor” 

4. Análisis. 

4.1. “Apego y personalidad” 

     Con respecto al motor “apego y personalidad”, se han encontrado  49 documentos,  

repartidos en diferentes años, siendo estos:  
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     Como se puede observar estadísticamente, en los últimos cinco años, el tópico del apego 

no ha presentado gran interés entre los investigadores. El año 2016, es el año que más 

publicaciones se encuentran, formando un total de 14  documentos seguido del año 2017 y 

2019.  

      Teóricamente se debe afirmar que según Muñoz (2005), citado en Infante, A. y  Martínez, 

J. F.  (2016), el entorno familiar es  esencial para la crianza y educación de las personas, pues 

en este se da el desarrollo personal, social y cognitivo. De esta forma,  las interacciones entre  

los individuos favorecen el desarrollo de las estructuras de personalidad así como los estilos 

de procesamiento mental (Ingram, 2003, citado en Linares, L. 2015).  El modo en cómo surge 

el vínculo en estas interacciones se llama apego, el cual  conforma un sistema de regulación 

de la conducta del bebé hacia el cuidador principal del mismo. La búsqueda de proximidad 

con la figura de apego, nace cuando se percibe una amenaza (Ainsworth, Blehar, Waters & 

Wall, 1978; Alonso–Arbiol, Shaver y Yárnoz, 2002, Bowlby, 1979; citado en Linares, L.  

2015).  

     Por medio de las interacciones  y de las respuestas que  el bebé recibe del cuidador,  se 

genera una idea sobre cómo es el mundo y lo que puede hacer en este (representaciones 

mentales). Esto, se traduce  en Modelos Internos de Trabajo (MIT), los cuales configuran un 

sistema   de expectativas y creencias sobre el propio individuo, los demás y cómo serán sus 

relaciones.  Es decir, los MIT tienen consecuencias palpables a lo largo de la vida de las 

personas (Bartholomew, Horotwitz, 1991, citado en Linares, L. 2015).  La evaluación del tipo 

de apego, se realiza por medio de la “Situación Extraña” a partir de los 12 meses de edad, 

analizando la relación de la conducta materna y el niño en un espacio, donde se encuentra un 
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entorno inexplorado con juguetes y una persona desconocida. Este entorno se va  intercalando 

con separaciones y reuniones con el cuidador (Rey, M. 2015). 

Según esta autora, existen tres tipos principales de apego: 

- El apego seguro. En esta ocasión  el niño muestra tristeza cuando no observa a la madre, 

llora y se inhibe conductualmente. Su relación se caracteriza por  el intercambio de objetos y 

comportamientos de acercamiento y distanciamiento regulares. Después de marcharse el 

cuidador, el niño busca el contacto con este y muestra  mayor facilidad  para explorar, jugar y  

experimentar sus emociones. En cuanto a la persona desconocida, el niño manifiesta una 

desconfianza normal que va menguando poco a poco. 

- El apego evitativo. El niño no interacciona con el cuidador, mostrando interés por los 

juguetes y cuando observa que este se marcha, exterioriza emociones de modo muy escaso o 

no las manifiesta. Cuando la figura de apego regresa, la ignora o desea estar solo. La 

evitación  se hace presente en el segundo reencuentro de forma más intensa. El niño explora 

el entorno con normalidad  y es amigable con  el extraño. 

- El apego  ambivalente – preocupado.  La interrelación   con el cuidador se distingue por ser 

escasa y  ambivalente (acercamiento – rechazo). De este modo el niño  manifiesta angustia 

ante la separación con el cuidador, sin embargo  busca el reencuentro con hostilidad. La 

exploración del ambiente es obstaculizado por  la separación y cuando esta se da, la 

exploración es pasiva.  El contacto con la extraña es prácticamente nulo.  

     Posteriormente se identificó el apego desorganizado/ desorientado (Main, M. Solomon, J. 

1986, 1990, citado en Rey, M. 2015) donde los niños  intercalan comportamientos 

contradictorios, una búsqueda intensa de proximidad y una evitación significativa. Así, los 

individuos, no tienen una pauta fija de conducta en el rencuentro con el cuidador con 

comportamientos anómalos, movimientos incompletos y sin dirección específica, exceso de 

rigidez, lentitud de movimientos o movimientos asimétricos. El niño hace patente su deseo de 

abandonar el experimento, autolesionándose. Este apego, se atribuye a situaciones de 

desatención o abuso. 

     Bowlby, (1978), citado en Jalón, J. L. (2016), afirma que la conducta de apego se 

mantiene “estable” a lo largo de toda la vida. Así, el  apego  adulto comparte patrones que 

desde la infancia se han arraigado, sintiendo menos angustia con la separación física de las 

personas. Estas relaciones, son más inmutables y se  distinguen por  la reciprocidad en el 
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intercambio de afectos  que se dan, constituyendo sistemas firmes de sentimientos,  acciones 

y pensamientos que marcan la personalidad y los intercambios afectivos (López, 2006, citado 

en Jalón, J. L. 2016).  Marrone (2001, 2009), citado en Jalón, J. L. (2016), califica que las 

experiencias de la primera infancia guían el sistema nervioso central que afecta al desarrollo 

psicopatológico en la edad adulta.  

     Los individuos con apego seguro generalmente, son personas amigables que expresan de 

forma sincera sus sentimientos, poseyendo una buena capacidad de respuesta para gestionar 

el estrés y desenvolverse ante los imprevistos y sucesos que se le presentan (Gómez, 2012 

citado en Prades, I. y Romero, M. (2015). Y sus progenitores son descritos como  accesibles, 

disponibles, cálidos y efectivos en las respuestas a las necesidades infantiles (Mosquera y 

González, 2013, citados en Prades, I. y Romero, M. 2015).  

     En cambio, las personas con apego  ambivalente muestran  necesidad de proximidad 

constante, miedo irracional al abandono, inseguridad y escasez de autonomía. Sus vivencias 

están marcadas por interferencias en el contacto parental y muchos rechazos. Así, la 

disponibilidad de sus cuidadores es muy frágil y como consecuencia aparece ansiedad e 

incertidumbre (Gómez, 2012, citado en  Pranes, I. y Romero, M 2015).  

    Finalmente, las personas con apego desorganizado son conflictivas, impulsivas, titubeantes 

y tienen impedimentos para resolver los problemas de modo positivo. Estas personas son 

propensas a sufrir bullyng y maltrato. Los cuidadores ejercen negligencias y abusos, 

causando mucho estrés en los menores, pues se constituyen como figuras de amenaza y 

protección. (Gómez, 2012, citado en Pranes, I. y  Romero, M. 2015).  Indistintamente, Jódar, 

R. y Martín, M. F. (2019), reafirman tras su estudio, que las primeras experiencias en los 

infantes son las que configuran su personalidad y Atwood y Storolow (2004), citados en 

Lockett, M. (2019),  muestran  que los niños traumatizados con apegos inseguros, 

contemplan que sus necesidades insatisfechas y su dolor emocional son defectos negativos de 

sí mismos que deben olvidar,  exiliando estos a su subconsciente. 

     En relación a la inteligencia emocional, Cuervo (2010) y Alegre (2011), citados en Jódar, 

R. y Martín, M. F. (2019),  conciben una interrelación afirmativa entre la inteligencia 

emocional y el apego seguro. Además, según Wallin (2015), citado en Linares, L. (2015) las 

personas con un estilo de apego inseguro presentan inconvenientes para contrastar y 

flexibilizar sus Modelos  Internos de Trabajo, con mucha angustia  y nivel de reactividad alto, 

lo que les incapacita construir y establecer nuevas ideas. Por otro lado, Bowlby (1968, 1973, 
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1976, 1980), citado en Jalón, J. L. (2016), manifiesta que los apegos inseguros, en la 

estructura neurótica, se conciben a sí mismo con una representación negativa, interpretando el 

mundo como un lugar inestable, imprevisible y peligroso. Además,  se describe cómo la falta 

de confianza  en sí mismos, fomenta  miedos irracionales, pensamientos obsesivos y 

autocríticas severas lo que desemboca en indecisión y responsabilidad desmesurada (Janet, 

1919, citado en Jalón, J. L. 2016). 

      Main (1995), citado en Jalón, J. L. (2016), contempla que  este tipo de personas muestran 

incapacidad para aceptar el rechazo, recelo ante las críticas, dependencia emocional de los 

demás, abundancia de síntomas somáticos reactivos, creencias sobre la imposibilidad de 

cuidar de sí mismos y formas de pensamiento rígidas, características expuestas en las 

estructuras neuróticas  que se hacen patentes en sus formas de comportamiento, marcadas por 

el control de sus figuras de apego. Asimismo, Shaver y Brennan (1992), citados en Jalón, J. 

L. (2016),  mostraron que existe una relación significativa entre apegos inseguros y 

neuroticismo, mientras los apegos seguros tienen muy bajas  connotaciones en este ámbito. 

     Clemes y Bean (1994), citados en Jalón, J. L. (2016), sostienen que las personas que 

salvaguardan un apego seguro en su transcurso vital, son más proclives a  reducir  

sentimientos y emociones de vergüenza desagradables, así como las conductas de evitación 

social reactivas procedentes de un déficit de autoestima. Del mismo modo, Shore (2003), 

citado en la Jalón, J. L. (2016),  apoya este precepto al señalar que existe una tendencia a la 

psicopatología  por déficit de autoestima, consecuencia de la vergüenza reactiva. Roberts y 

Monroe (1994), tanto como Abela y  Payne (2003), citados en Jalón, J. L. (2016), señalan, 

también que  una autoestima vulnerable, es un condicionante influyente en la aparición de 

patologías en el estado de ánimo. Sin embargo,  otros autores como Crowell,  Fraley y Shaver 

(1999), citado en Jalón, J. L. (2016),  revelan que  en la autoestima interactúan más factores 

modulantes de diversas áreas y capacidades que inciden en la percepción y la autoestima de 

cada individuo. 

     De igual modo, el apego puede incidir en rasgos psicóticos de la población. Así, Berry et 

al. (2007), citados en Jalón, J. L. (2016), estudian un aumento de la psicosis en las personas 

que presentan un apego evitativo. Por otra parte, se halló  una relación significativa entre la 

población que muestra síntomas de psicosis con  la población que muestra apego ansioso – 

ambivalente y evitativo (Pinozovks, Vitenberg, Baumgarten – Katz y Grinshpoon 2011, 

citados en Jalón, J. L. 2016). Igualmente, se descubre una correspondencia positiva entre 
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apego y el Trastorno Esquizotípico de la Personalidad donde Tiliopoulos y Goodall (2009), 

citados en Jalón, J. L. (2016),  observan que los apegos inseguros son predictores de 

esquizotipia y que los rasgos de las personas que poseen esta enfermedad, dificulta el 

establecimiento de un apego seguro.  

    En cuanto a las relaciones amorosas, lo más revelador que se debe señalar es que Hazan y 

Shaver (1987) citados en Jalón, J. L. (2016), indican que los apegos inseguros son propensos 

a cogniciones anticipatorias ansiosas donde identifican que  poseen miedo al abandono e 

imposibilidad de ser amados, dándose similitudes con los Trastornos Límites de la 

Personalidad.  

     Cancrini (2007), citado en Rey, M. (2015) formula la personalidad en términos de 

“funcionamiento”, en la cual existe un umbral de funcionamiento patológico que se activa de 

modo diferente en las personas, incluso en la misma persona, según determinadas 

circunstancias (dependencia, abusos, maltrato, etapas del ciclo vital), situando el origen del 

Trastorno Límite de la personalidad entre los quince y los dieciocho meses. 

     Si observamos las repercusiones que el apego puede tener en enfermedades psicológicas 

como la depresión, son muchas las investigaciones que indican que el apego ansioso y el 

evitativo dan positivo en esta área, así como en ansiedad. (Ball y Bernazzani, 2002.Abela, 

Hankin, Haigh, Adams, Vinokuroff y Trayhern, 2005. Wei et al. 2006. Lee y Hankin, 2009.  

Santelices, Garrido, Fuentes, Guzmán y Lizano, 2009. Bifulco, Moran, Cooley, Buren y Cole, 

2010. Permuy, Merino y Fernández – Rey, 2010. Liao y Wei, 2015. Citados en Linares, L. 

2015).  

     Según Wei et al. (2005), citado en Linares, L. (2015) cada estilo de apego posee 

marcadores concretos que priorizan el desarrollo de síntomas depresivos. En el estilo de 

apego evitativo podemos observar la depresión en las relaciones con el otro, desarrollando un 

yo positivo donde ensalza sus mejores cualidades y tiene una imagen de los demás negativa y 

no confiable. El mismo autor, predica que consecuencia de esto,  las personas poseen déficits 

en habilidades interpersonales (Wei et al. 2006. Citado en Linares, L. 2015) y López, 

Mauricio, Gormley, Simko y Berger, (2001). Citado en Linares, L. (2015), afirman que los 

métodos de afrontamiento de los sucesos de estos individuos son de distracción, negación, 

distorsión cognitiva, supresión o represión entre otras, generando un efecto rebote de la 

preocupación.  
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     Además, Compas, Connor - Smith, Saltzman, Thomseny y Wadsworth, (2001), Lazarus y 

Folkman (1986), citados en Linares, L. (2015), añaden que otras técnicas de  afrontamiento 

son el abuso de sustancias, el desapego, autolesiones, la disociación  y hasta el suicidio. En 

relación al apego ansioso – ambivalente, Wei et al. (2005), citado en Linares, L. (2015) 

expone que los síntomas depresivos vienen junto con sentimientos de soledad, teniendo una 

imagen de incapacidad de sí mismos y una alta implicación y reactividad, necesitando la 

presencia de otro que complemente sus necesidades (Mikulincer y Shaver, 2010. Citados en 

Linares, L. 2015). Hayes y Feldman, (2006), Feldman et al. (2007) y Kumar et al. (2008), 

citados en Linares, L. (2015) concluyen que sus estrategias están marcadas por la 

regurgitación, preocupación excesiva y obsesividad, generando cravings recurrentes, 

síntomas depresivos y comportamientos compulsivos. 

     En cuanto a la tipo de conducta que pueden desarrollar los niños  y niñas con apego 

inseguro, Lyons – Ruth (1996), citado en Jalón, J. L. (2016), afirma  que  poseen más 

probabilidades de tener conductas violentas y antisociales  en la adultez. Kachanska (2001), 

citado en Jalón, J. L. (2016), demuestra que solo los estudiantes  y las estudiantas que 

manifiestan un apego seguro son capaces de  desarrollar  su creatividad y capacidad de 

expresión y presentar un aumento subjetivo del humor con emociones agradables.  

     Lockett, M. (2019) expresa que las mujeres que poseen un apego desorganizado, son 

presas fáciles para ser víctimas de violencia de género. Estas  mujeres, por ya haber sufrido 

un trauma, tienen un self vulnerable, lo que conlleva a cuidar más a los otros que a sí mismas, 

omitiendo su propio bienestar. Cuando la mujer esta soltera,  el tipo de apego que estableció 

en la infancia, puede desembocar en dos actitudes. Una marcada por el rechazo a las 

relaciones, rehuyendo de estas y otra donde se busca constantemente un ser amado, donde se 

reconoce la imposibilidad de estar sola. Además,  en su mente resguarda una serie de 

creencias negativas, consecuencia de lo vivido como: “No merezco ser amada”, “Estoy en 

peligro”, “Estoy sola”, “Algo malo va a pasar”, etc. 

     Contradiciendo la teoría principal de que las prácticas de los cuidadores marcan el tipo de 

apego,  Kagan (1984), citado en Jalón, J. L. (2016),  apuesta  que son los niños y niñas con su 

temperamento, los que determinan el tipo de apego que se establecerá y perpetuará. Un 

aspecto interesante que se debe comentar, es  que Van Der Boom (1989, 1994), citado en  

Jalón, J. L. (2016),  estudió que es posible un cambio del tipo de apego, pasando de apego 

inseguro a seguro, si se modifican correctamente las conductas de los progenitores. 
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4.2. “Relaciones de apego en la escuela”. 

En relación al motor “relaciones de apego en la escuela”, se han localizado 15 documentos  

distribuidos anualmente  de la siguiente manera: 

 

    Observando estadísticamente, el número total de documentos publicados, se puede afirmar 

que las relaciones de apego que se establecen entre el docente y el  alumno, no suscitan un 

interés y un atractivo significativo para los investigadores. De este modo, vuelve a ser el año 

2016 cuando más atención se ha prestado a esta temática, pudiéndose advertir 6 documentos. 

Tras el análisis de estos, Verschueren y Koomen, (2012), citados en Moya, J. (2015)  

comunican que en los últimos tiempos, se ha estudiado el tipo de relaciones que se establecen 

en los centros escolares. Davis, (2003) y Pianta (1994), citados en Moya, J. (2015),  expresan 

que las cualidades de este ambiente, poseen consecuencias sobre el ajuste psicológico, la vida 

escolar y las competencias sociales del alumnado.  

     Se afirma que  las relaciones  socio – emocionales que se establece entre el profesorado y 

el alumnado, incide en el  bienestar  emocional de los niños y niñas,  aumentando sus 

posibilidades de éxito en la escuela (Bergin y Bergin, 2009, citados en Moya, J. 2015). Son 

diversos los autores que  muestran los beneficios del establecimiento de un vínculo 

emocional y afectivo con el docente: Colwell y Lindsey, (2003) comunican que el alumnado 

mejora significativamente la percepción de sí mismos, así como la relación con sus 

compañeros y compañeras. Garner  y  Waajid (2008) como Pianta, Belsky, Vandergrift, 

Houts y Morrison (2008), citados en Moya, J. (2005)  transmiten que los niños y niñas 

seguros, muestran  niveles más altos de comportamientos prosociales.  



16 
 

     Por su parte, Pianta (1999), citado en Moya, J. (2015) corrobora que las relaciones entre el 

alumnado y el profesorado producen seguridad emocional y fomenta la participación en las 

actividades escolares. Incluso, Chung,  Marvin y Churchil (2004), citados en Moya, J. (2015) 

manifiestan que el tipo de interacciones que se dan, actúan como factores protectores, 

reduciendo las peticiones a que se realicen evaluaciones para etiquetar al alumnado como 

alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales. Sin embargo, se debe decir que 

los estudiantes y las estudiantes que tienen un apego inseguro en su hogar, tienen más 

probabilidades de establecer una relación desfavorable con el docente (Chung et al., 2004, 

citado en Moya, J. 2015). Además, este añade que el tipo de apego repercute en los resultados 

académicos de los estudiantes. 

      No obstante,  Fredriksen y Rhodes (2004), citados en Moya, J. (2015) muestran como el 

apego seguro, puede compensar de modo parcial, las relaciones de apego que se establecen en 

el hogar. Y Mitchell - Copeland (1996), citado en Moya, J. (2015) indica que el alumnado 

que tiene apego seguro con sus profesores y profesoras, aunque tengan apego inseguro con 

las familias, tienen mayor competencia social y mejor equilibrio afectivo de aquellos que 

presentaban un apego inseguro en la escuela y el hogar. 

     Así, Howes y Ritchie (1999), citados en Moya, J. (2015) promulgaron que existe cuatro 

tipos de conducta, según se  relacionen los infantes con  los docentes: 

- Las conductas evitativas. Los niños y niñas caracterizados por estas, se muestran más 

curiosos en los recursos  que en  los docentes o el resto de estudiantes. La interacción con los 

maestros y maestras se daba cuando estos llamaban la atención al alumnado, donde actúa 

como si no oyera a estos. Además, los niños y niñas no les enseñaban sus cosas y el contacto 

se perdía rápidamente. 

- Las conductas de resistencia. Los individuos son irascibles con el maestro o maestra sin 

razones para ello, lloran con frecuencia y son difíciles de consolar. También, se oponen a las 

rutinas del aula y a las tareas complicadas. Manifiestan impaciencia con el docente e 

insatisfacción con los intentos de este de responder a sus demandas. 

- Las conductas inseguras. Estos individuos se ajustan con rapidez a los ejercicios y 

actividades del aula, por lo que, aunque estos no confían en los docentes, los profesores y las 

profesoras no sospechan de ello y no perciben  problemas en la relación. Su conducta varía 

entre comportamientos de evitación moderada  y comportamientos seguros. 
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- Las conductas seguras. Los niños y niñas seguros comparten con los docentes  sus 

pertenencias, solicitan ayuda si lo necesitaban y siguen las indicaciones de estos. Se alegran 

de ver a los maestros y maestras, aceptan  su consuelo y muestran afecto por ellos  y ellas. 

4.3. “La personalidad del profesor”. 

     En cuanto al motor de búsqueda “La personalidad del profesor”, se observan 1.110 

documentos científicos en diferentes años: 

 

 

    Como se puede apreciar, la personalidad del docente es un tópico que ha producido más 

curiosidad e interés que las otras temáticas trabajadas. A lo largo de los años, se ha deseado 

averiguar cuáles son las características idóneas del profesorado, pudiéndose distinguir el pico 

más alto  en los años 2016  con 246 documentos y 2017  con 241 archivos encontrados. Tras 

examinar cada uno de ellos, se debe apuntar que Jiménez (2007), citado en Pynia, C. y  

Roselló, M. R. (2015) piensa que la mejora de la educación depende de diversos factores 

como las leyes educativas y las prácticas  que se realizan en el acto educativo, contemplando 

al estudiantado, al profesorado, a las familias, al Ayuntamiento de la zona donde el centro se 

encuentre y la Administración Educativa.  

     Cruickshank y Haele (1990), citados en Arbesú, M. I. y Reyes, L. (2015) muestran que 

uno de los principales problemas de estos tiempos, que es representado en la evaluación 

docente, es definir lo que significa ser un buen profesor o profesora. Con respecto al área del 

profesorado, Dolores, M. (2015),  muestra que la forma de proceder e interactuar en el aula 
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está unida a la personalidad, por lo que el docente debe ser consciente y responsable de los 

valores que activa en las interacciones con los estudiantes y estudiantas, incidiendo 

directamente en el ambiente del aula y en la cohesión grupal. 

      Kent y Fisher (1997), citados en Dolores, M. (2015), afirman que además, de esto la 

personalidad del docente, influye en cómo el alumnado se comporta en la clase. Por otro lado, 

Meneses (1991), citado en Arbesú, M. I. y Reyes, L. (2015), clasificó los rasgos del buen 

docente en tres ramas, seleccionando la personalidad como un área básica en la labor de la 

enseñanza.  

     Murray, Rushton y Paunonen (1990), en Dolores, M. (2015) manifiestan que las 

características  concretas de la personalidad inciden positivamente o negativamente en una 

enseñanza eficaz y estas, pueden ser diferentes dependiendo del curso  al que nos 

enfrentemos. Así,  los docentes  y sus características deben modificarse en función del curso 

escolar (Bélanger y Longden, 2009, citados en Dolores, M. 2015). Por otro lado, Meyer 

(2011), citado en Dolores, M. (2015) afirma que las cualidades que se enfocan en una 

personalidad positiva y equilibrada son indispensables en los docentes para su eficacia 

laboral.  

     De igual forma, Herlterbran (2008), citado en Arbesú, M. I. y Reyes, L. (2015), tras el 

estudio de 238 profesores, concluyó que el estudiantado señaló positivamente  en sus clases, 

la pasión por la enseñanza, el entusiasmo, el humor y la accesibilidad  o trato humano  que 

estos demostraban. Diferentes autores, citados en Dolores, M. (2015), señalan los rasgos de 

personalidad que todo profesor debe poseer: Díaz – Aguado (1994) apuesta por calor y 

entusiasmo, Delors et al. (1996) aboga por autoridad, empatía, paciencia y humildad, sin 

embargo, Fernández (2003) defiende  madurez, seguridad, autoestima y equilibrio personal, 

Muñoz (2005) coincide con Díaz – Aguado y además del entusiasmo, añade liderazgo y 

amabilidad, Stronge (2007) expone paciencia, honestidad y calidez  y  Meyer (2011) exalta 

respeto, perseverancia, esfuerzo, autoeficacia, ambición y confianza. 

     García, A. M. (2015), afirma que el papel del docente es relevante para asegurar la calidad 

del centro educativo, marcando el éxito o el fracaso en el proceso de aprendizaje del 

estudiantado, valorando tres concepciones para ello: la variable pedagógica, la variable 

personal y la variable disciplinar. La dimensión personal se enfoca en las relaciones que se 

dan entre el profesor y el alumno, dibujando  la personalidad que el docente posee. De este 

modo Campo (2001), citado en García, A. M. (2015) señala que las clases de los buenos 
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docentes son  innovadoras, participativas, organizadas y agradables. Además, el profesorado 

es  capaz de controlar la clase, entusiasmando  al alumnado y ocasionando  interés en los 

contenidos  tratados. Asimismo, es imprescindible para este autor que el profesor tenga 

coherencia  entre su discurso teórico y su praxis tanto en el ámbito público como el privado, 

pues este modela patrones de conducta con su comportamiento y su actitud.  

      En cambio, Young y Shaw (1999), citados en García, A. M. (2015) mantienen que lo 

rasgos del profesional que se deben dar para que la enseñanza sea efectiva, son el respeto, la 

comunicación eficaz y la motivación hacia el estudiantado. Es importante para García, A. M. 

(2015) precisar que  para que realmente haya  aprendizaje, este debe  propiciarse en un 

entorno seguro, de entendimiento, atención y respeto a los demás. Caballín y Navarro (2008) 

citados en Arbesú, M. I. y Reyes, L. (2015) confirman que el alumnado  identifica como  

docente efectivo aquel que es respetuosos, comprensivo, empático, puntual, inteligente y 

amable. 

      Arbesú, M. I. y Reyes, L. (2015) señalan que además de la personalidad, se valora 

favorablemente una buena preparación profesional con amplio dominio en su campo de 

trabajo, estar actualizando sus conocimientos,  saber cómo transmitir el conocimiento y 

conectar con los niños y niñas, dar un feedback sincero y constante, conocer las 

singularidades del estudiante y saber manejar el grupo – clase.  

     Para Ericken (1985), citado en Casero, A. (2016), un buen maestro escoge y organiza los 

recursos, guía al estudiantado en la búsqueda y registro de la información, es competente con 

los procedimientos y la disciplina, produce y crea curiosidad intelectual y favorece el 

aprendizaje independiente. Mientras que para Elton (1987) citado en Casero, A. (2016) es 

amigable, flexible, servicial, creativo, entusiasta, claro, abierto, sistemático, comprometido, 

entregado, interesado por los alumnos y alumnas, organizado y bien preparado 

profesionalmente.  

      Y para De la Cruz (1999), citado en Casero, A. (2016) el profesor debe poseer ciertas 

características  como paciencia, tolerancia, adaptación, apertura, sentido del humor, 

flexibilidad, tolerancia a la frustración, control del estrés, buena comunicación, facilidad para 

las relaciones interpersonales, entusiasmo, interés, vocación por su profesión, una actitud 

crítica y reflexiva  en relación a su práctica, innovador y abierto al cambio. Sin embargo, para 

Ramsden (1992), citado en  Casero, A. (2016) un buen profesional de la enseñanza no olvida 

que su objetivo es el aprendizaje del alumnado, los escucha y aprende de los mismos, posee 
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diversas habilidades docentes y evalúa su práctica a diario, enseña con entusiasmo,  

manifestando preocupación y respeto por su alumnado, hace que el estudiante sea un aprendiz 

autónomo, pues usa estrategias para que este  aprenda activa y cooperativamente, proporciona 

un feedback de calidad, enseña los contenidos claves y elude la sobrecarga de trabajo.  

     Por el contrario, Gros y Romana (2004), citados en  Casero, A. (2016) indican otro tipo de 

cualidades como saber enseñar su materias, preparar profundamente las clases, explicar con 

claridad y coherencia, escribir en la pizarra con buena letra y orden, trabajar de forma 

adecuada en equipo, tener sensibilidad por su entorno social y cultural, ser empático, 

asequible por los estudiantes, teatral, educado, simpático, hacer partícipe a los estudiantes y 

estudiantas y tener buena presencia física.  Así, tras su estudio Casero, A. (2016), señala que 

los rasgos más resaltantes en el ámbito de  las cualidades personales, han sido “ser  

simpático” y “caer bien” mientras el ítem que mejor representa la competencia docente es la 

“claridad expositiva”. 

4.3.1. “La formación  personal del profesorado” 

     Martínez, M. (2016) afirma que la universidad donde se curse el grado,  debe tomar parte 

práctica en la formación del carácter del profesorado, primero porque la labor docente 

requiere ciertas características irremplazables, segundo porque el carácter  es educable y  

tercero porque es responsabilidad de la entidad formadora, ejercitar los rasgos propios de 

cada profesión. De este modo, el autor señala que la docencia  es una profesión que comporta 

un compromiso ético y social. Asimismo, aparte de  la formación de la personalidad del 

profesorado una vez se esté cursando los estudios, la entidad formadora, debe verificar que 

los aspirantes a entrar en este grado, tienen una serie de condiciones personales  que sean la 

semilla que posteriormente florezca. 

      Este autor, señala que la personalidad del profesorado, nace en los espacios de 

aprendizaje y convivencia que la universidad y los centros de prácticas, brindan por medio 

del ejercicio, la observación y la reflexión. Es el formador del docente el que influye en el 

individuo y sus prácticas no siempre son éticas.  Así,  la personalidad de los formadores no 

puede privarse de valores como la dignidad, la justicia, la libertad, la igualdad, el respeto y la 

solidaridad o aquellos contenidos en la declaración de los Derechos Humanos o en las 

Constituciones de los países  democráticos. Esteban y Martínez (2012), citados en Martínez, 

M. (2016) comunican que si la universidad no cumple correctamente la función educativa 
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pertinente, los individuos tendrán una formación de alto nivel, pero carecerán de los 

ingredientes necesarios para mejorar la calidad del sistema educativo. 

     Perandones, T. M. y Herrera, L. (2017), apuntan que el concepto de autoeficacia docente 

está relacionado  con la imagen que el profesor posee de sí mismo, lo que se vincula con 

componentes emocionales. Esto, también ha sido señalado por Ashton y Webb (1986) y por 

Rosenholts (1989), citados en Perandones, T. M. y Herrera, L. (2017), donde se muestra que 

la convicción de eficacia personal, la autoeficacia y la creencia de que los docentes pueden 

incidir positivamente en su alumnado, son factores  esenciales para mantener la pasión por la 

enseñanza.   

     De esta forma el profesorado, basándose en sus propias creencias, realizará esfuerzos 

importantes para conseguir alcanzar los objetivo propuestos en la educación, recuperándose 

de las adversidades  e intentando controlar los acontecimientos que afectan a sus labores de 

enseñanza (Bandura, 2004, citado en Perandones, T. M. y Herrera, L. 2017). También Jiang 

(2017), citado en Perandones, T. M: y Herrera, L. (2017)  manifiesta cómo  el profesorado 

para enseñar con eficacia debe sentirse cómodo psicológicamente y emocionalmente, tener la 

convicción de que son capaces de mejorar la vida de su alumnado y que este aprende 

adecuadamente. Así, se evidencia la necesidad de formar al profesorado en su manejo 

cognitivo y emocional (Palomero, 2009, citado en Perandones, T. M: y Herrera, L. 2017).  

     Según Maslach, Schaufeli y Leiter (2001), citados en Suarez Martel, M. J. y Martín 

Santana, J. D. (2019), los síntomas de burnout son diversos (agotamiento emocional, 

sentimientos de incompetencia y fracaso, etc.) y poseen un alto componente emocional. No 

todos los docentes reaccionan de la misma manera a este, pues existen rasgos de personalidad 

que protegen más a unos que a otros. Por lo que el profesorado emocionalmente inteligente, 

tiene mayor capacidad para entender y gestionar las relaciones, reducir el impacto emocional 

negativo y  disminuir la disonancia emocional que se da entre sus emociones, expectativas, 

deseos y la realidad (Suarez Martel, M. J. y Martín Santana, J. D. 2019).  

     De esta manera, Torrijos, Martín y Rodríguez (2018), citados en Herrera, L. Perandones, 

T. M. y Sánchez, L. (2019), afirman que un buen profesor debe tener conciencia de sus 

emociones, gestionarlas adecuadamente, saber automotivarse, empatizar y tener habilidades 

sociales para manejar sus relaciones óptimamente. En este sentido, la introspección, el 

reconocimiento de sus fortalezas y debilidades, la confianza en sí mismo, la atención a los 

estados de ánimo y la expresión de estos, ante el estudiantado, son aspectos que se deben 
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modular y consolidar. (Herman, Hickmon – Rosa y Reinke, 2018, citados en Herrera, L. 

Perandones, T. M. y Sánchez, L. (2019). Pues, según Herbert, Allen y Mcdonald (2018), 

citados en Herrera, L. Perandones, T. M. y Sánchez, L. (2019) los educadores son una fuente 

de aprendizaje vicario por medio del modelado. Incluso, los propios profesores y profesoras 

creen que serían buenos docentes aquellos individuos que sean eficaces, manifiesten 

esperanza, optimismo y tengan capacidad de adaptación en las adversidades (Huang. et al. 

2015, citado en Villaverde, E. J. 2019). 

      Al contrario, Zalech (2011), citado en Villaverde, E. J. (2019) apuntó como rasgos 

negativos el mal carácter del docente, ser muy estricto y tener falta de crédito. Rodríguez, Á.  

(2008), citado en Fernández, A. M. (2019), el humor es un arma que ayuda a las personas a 

ser menos arrogantes, reduce el miedo al ridículo, relativiza la realidad y ayuda a encontrar 

soluciones a los problemas.  

     García, L. (2006), citado en Fernández, A. M. (2019), agrega que fomenta la creatividad y 

el pensamiento divergente, favorece las conexiones de los pensamiento, estrecha lazos 

sociales, crea confianza, alivia los conflictos y relaja las tensiones. Por lo tanto, Fernández, 

A. M. (2019), confirma que el humor puede ser una buena herramienta para  que los docentes 

lo utilicen en sus aulas, pues el buen humor activa el cerebro social,  un estado de ánimo 

positivo, aumenta la confianza en el alumnado, perfecciona las relaciones personales y 

afectivas entre el profesor y el alumno, facilita la expresión emocional, mejora la autoestima, 

disminuye el sentido del ridículo y la timidez, previene comportamientos problemáticos y 

resuelve conflictos. 
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5. Conclusiones. 

1. La vida que tiene un adulto está significativamente influenciada por las prácticas  y 

vivencias que ha tenido desde su niñez, siendo el periodo más importante desde los 0 a los 3 

años de edad. 

2. En este periodo de tiempo, se crea el apego con la figura de cuidado al que el niño o niña 

busca cuando percibe una amenaza. Gracias a este apego, el  individuo comprende el mundo, 

lo que puede esperar del e intuye cómo será su vida  

3. El apego puede ser seguro o inseguro (ambivalente o preocupado, evitativo y 

desorganizado) 

4. Los adultos con apego seguro, son equilibrados y maduros, capaces de autocontrolar sus 

emociones y regularlas, gestionar el estrés, confiar en las personas y no  ensombrecer 

relaciones futuras con miedos del pasado.  

5. Los apegos inseguros viven en el mundo como un lugar inestable, experimentan  mucha 

angustian, poseen de sí mismos una imagen negativa así, como  miedos irracionales, 

pensamientos obsesivos y autocríticas severas.  Muestran dependencia emocional y 

alteraciones de su personalidad como trastornos límites de personalidad, trastorno 

esquizotípico, depresión, ansiedad, dificultad para interpretar la realidad objetivamente y 

mantienen conductas violentas y antisociales. 

6. Ciertos autores, muestran que es el temperamento de los niños los que marcan el apego y 

que este  es posible de cambiar si se modifican las prácticas de los cuidadores. 

7. Los niños y niñas establecen un apego con el profesorado con el que conviven cada día, 

marcando el tipo de relación que se da en el aula, la seguridad emocional del alumnado, la 

participación y los resultados académicos. 

8. Los niños y niñas que tienen un apego inseguro en su hogar, tienen más probabilidades de 

instaurar un apego inseguro con el profesorado. No obstante, si se establece un apego seguro 

con el profesorado, estos  y estas mejoran considerablemente la percepción de sí mismos y de 

sus capacidades. 

9. Diversos autores coinciden en que la personalidad del docente influye en el ambiente del 

aula y en el éxito del aprendizaje. Las cualidades de personalidad  que se repiten en un buen 
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docente son: entusiasmo, empatía, respeto por su alumnado, confianza en sí mismo, 

comprensivo, paciencia, saber transmitir los contenidos, conocer  las particularidades de cada 

alumno y alumna, brindar las herramientas para aprender autónomamente, ser equilibrado, 

maduro y ser consciente de lo que pretende es que el estudiantado aprenda. 

10. Las universidades deben evaluar las cualidades personales de cada individuo y terminar 

de formar el carácter de los futuros docentes. 

11. Es importante que el docente posea la creencia de que es capaz de ayudar al alumnado y 

busque estrategias y herramientas  para ello, como puede ser el humor. 
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6. Opinión personal. 

     La construcción  de la personalidad es una tarea muy importante  en  cada individuo que 

se forma en la infancia y una vez consolidada, esta no suele cambiar a no ser que ocurra un 

hecho trascendental  que haga que la persona se pregunte cuáles son sus valores, sus 

fortalezas, sus debilidades y cómo puede confrontar las situaciones que se le presentan. El 

establecimiento de un apego inseguro marca la vida de cada ser, afianzando experiencias que 

se enraízan en  la identidad de la persona y son muy difíciles de cambiar.  

     De este modo, el individuo a no ser que sea consciente de lo que le ocurre, solo notará 

cierta angustia o ansiedad ante los acontecimientos. A los apegos inseguros les cuesta mucho 

ser objetivos y mostrarse tal y cómo son  ante el mundo, es por ello que opino que cada 

persona debe realizar un examen de conciencia ante de estudiar el grado de Maestro de 

Educación Primaria, cuestionándose si realmente reúne las características esenciales para 

desarrollar la labor de la enseñanza y, si no las reúne, plantearse qué es lo que debe trabajar y 

si está dispuesto a ello. Pienso que la universidad, tiene la labor de fijar las bases de la 

personalidad en el alumnado, haciendo que este se cuestione y aprenda autogestionar sus 

emociones y frustraciones, pues lo que para unos es mucho más fácil porque han sido 

entrenados desde pequeños, para otros se les muestra como insostenible y suelen desbordarse 

con facilidad. 

      Pienso que si no son capaces de autocontrolarse a sí mismos, no podrán reunir los rasgos 

de personalidad adecuados para llevar una clase correctamente, puesto que se tiene que 

conformar un ambiente seguro, flexivo y relajado, donde el docente no se tome ninguna 

ofensa  de forma personal, sea seguro de sí mismo y sepa identificar y poner en marcha los 

recursos necesarios para desarrollar su misión. 
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