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Las sociedades actuales se caracterizan por rápidos e incesantes cambios en la 
economía, las tecnologías, las políticas, las relaciones sociales y, sobre todo, en las 
necesidades educativas. En este escenario complejo, con la Agenda 2030 y los ob-
jetivos para el desarrollo sostenible como telón de fondo, este libro pretende pro-
fundizar en dos cuestiones principales: por un lado, en los cambios en el aprendi-
zaje permanente para docentes y educadores, responsables de educar a las nuevas 
generaciones, promoviendo a su vez una perspectiva de aprendizaje y educación 
para toda la vida entre sus estudiantes; y, por el otro, en el aprendizaje profundo a 
lo largo de la vida (Lifelong, lifewide y lifedeep learning), con especial atención en 
los jóvenes, adultos y personas mayores, haciendo énfasis en la interculturalidad. 

Está formado por un primer capítulo y trece más agrupados en tres secciones: 
El desarrollo profesional de los docentes y aprendizaje permanente: contextos 
y escenarios; La Educación no formal e informal para toda la vida: problemas y 
perspectivas; La educación permanente hoy: procesos, problemas y desarrollos. 
Presenta un compendio ecléctico de trabajos elaborados por autoras y autores de 
Ciencias de la Educación, rigurosamente seleccionados, teniendo en cuenta la ori-
ginalidad y la transversalidad de sus contenidos. Con un enfoque particular en las 
políticas educativas, realidades y prácticas, problemas y perspectivas en España e 
Italia, en una dimensión de diálogo activo y bidireccional.
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Las soft skills del docente

Alessandra La Marca, Leonarda Longo

Resumen

El ejercicio de una adecuada profesionalidad docente implica dimensiones motivacio-
nales, comunicativas, prácticas y vocacionales que van mucho más allá de las especifici-
dades de los contextos del aula, participando en el desarrollo integral de la organización 
escolar y en las iniciativas y proyectos que la escuela desarrolla en la relación con la más 
amplia realidad de carácter familiar, comunitario y social en la que se encuentra inmersa 
¿Qué competencias caracterizan al docente profesional en la actualidad? ¿Qué acciones y 
dispositivos de autoevaluación pueden apoyar su desarrollo profesional? El concepto de 
competencia se refiere a una serie de conocimientos especializados necesarios, pero que 
ya no son suficientes para la formación del profesorado: las competencias especializadas 
deben ser “orientadas” y finalizadas por meta-habilidades progresivamente refinadas a 
través de una práctica que forme en un círculo virtuoso con la teoría. Esta contribución 
pretende dar respuestas operativas a estas preguntas y contribuir a la expansión del mar-
co disponible hoy para la evaluación de las Soft Skills. Después de haber ilustrado los 
objetivos y principios metodológicos que han inspirado la investigación realizada con 
1.166 profesores sicilianos en formación y en servicio, se presenta el cuestionario SSI 
(Soft Skills Inventory), una herramienta de autoevaluación de las competencias organiza-
tivas-gerenciales y relacionales del docente.

Palabras clave

Competencias organizativas-gerenciales, competencias relacionales, soft skills inven-
tory, profesionalidad docente, autoevaluación.

Sommario

L’esercizio di una adeguata professionalità docente coinvolge dimensioni 
motivazionali, comunicative, pratiche e vocazionali che vanno ben oltre le specificità dei 
contesti d’aula, partecipando allo sviluppo complessivo dell’organizzazione scolastica 
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e ad iniziative e progetti condotti dalla scuola nel rapporto con la più ampia realtà di 
ordine familiare, comunitario e sociale in cui è immersa. Quali competenze connotano 
il docente professionista oggi? Quali azioni e dispositivi di autovalutazione possono 
supportarne lo sviluppo professionale? Il concetto di competenza rimanda ad una serie 
di conoscenze specialistiche necessarie, ma non più sufficienti per la formazione degli 
insegnanti: le competenze specialistiche necessitano di essere “orientate” e finalizzate da 
metacompetenze progressivamente affinate da una pratica che fa circolo virtuoso con la 
teoria. Il contributo intende fornire risposte operative a queste domande e concorrere 
all’ampliamento del framework oggi disponibile per la valutazione delle Soft Skills. Dopo 
aver illustrato le finalità e i principi metodologici che hanno ispirato la ricerca condotta 
con 1.166 docenti siciliani in formazione e in servizio, viene presentato il questionario 
SSI (Soft Skills Inventory), uno strumento autovalutativo delle competenze organizzativo-
gestionali e relazionali del docente.

Parole chiave

Competenze organizzativo-gestionali, competenze relazionali, soft skills inventory, 
professionalità docente, autovalutazione.

Abstract

The adequate teacher professionalism involves motivational, communicative, practical 
and vocational dimensions that go far beyond the classroom contexts. It contributes 
to the overall development of the school organization, initiatives and projects in the 
relationship with the large family, community and social reality in which it is immersed. 
What are the skills of professional teachers today? What self-assessment actions and 
devices can support their professional development? The concept of competence refers 
to a series of necessary specialist knowledge, but no longer sufficient for teacher training: 
specialist competences need to be “oriented” and finalized by meta-skills progressively 
refined by a practice that makes a virtuous circle with theory. This paper aims to provide 
operational answers to these questions and contribute to the expansion of the framework 
for Soft Skills assessment. After having described the aims and methodological principles 
that inspired the research conducted with 1,166 Sicilian pre-service and in-service 
teachers, we present the SSI (Soft Skills Inventory), a self-assessment tool for teacher’s 
organizational-managerial and relational skills.

Keywords

Organizational-managerial skills, relational skills, soft skills inventory, teacher profes-
sionalism, self-assessment. 
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1. Marco teórico

La acción del docente se desarrolla a través de intervenciones con los alumnos que 
se articulan principalmente con actividades de enseñanza-aprendizaje para las que se 
requieren competencias específicas en el ámbito metodológico, didáctico, relacional, de 
planificación y evaluación. 

El ejercicio de una profesionalidad docente adecuada implica dimensiones motiva-
cionales, comunicativas, prácticas y vocacionales que van más allá de las especificidades 
de los contextos de aula, participando en el desarrollo general de la organización escolar 
y en iniciativas y proyectos realizados por la escuela en la relación con la más amplia 
realidad familiar, comunitaria y social en la que está inmersa.

Así planteada, la profesionalidad del profesor se caracteriza por una dimensión amplia 
y de multiperspectiva, razón por la cual la formación inicial de los docentes necesaria-
mente deberá considerar de forma adecuada un modelo formativo que se articule a 
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nivel del marco de competencias perseguido y al mismo tiempo esté bien integrado con 
respecto a la unidad de la función docente que se persigue.

Analizando los documentos normativos (Comisión Europea, 2006; European Com-
mission, ET2020, 2015) y echando un vistazo general al panorama científico nacional e 
internacional que se ha desarrollado, y que aún se está ampliando sobre el tema (Caena, 
2014; Gülbay, La Marca, 2018; La Marca y Gülbay, 2018), el elemento que destaca es 
la copresencia, en la figura del docente, tanto de una serie de competencias específicas 
(como las didácticas y disciplinarias) como transversales (desde aquellas de tipo relacio-
nal hasta las de tipo más puramente organizativo-gerencial).

Todos estos reglamentos y documentos pueden considerarse el resultado de sugeren-
cias y elaboraciones procedentes del debate científico internacional sobre lo que conven-
cionalmente se llama la profesionalidad del docente (Perrenoud, 2002; Anderson, 2004; 
Darling-Hammond, Bransford, 2007; Koster, Dengerink, 2008) y en los cursos de for-
mación docente (Mumby et al., 2002; Richardson, Placier, 2002; Darling-Hammond, 
2006; Darling-Hammond et al., 2007; Coggi, 2014), aspectos que a menudo se refieren 
a ese sistema de “competencias” específicas del docente que incluye tanto las “capacida-
des en acción” como las áreas más amplias del saber y del conocimiento.

Las competencias no coinciden con las habilidades y el conocimiento, que sin em-
bargo deben ser dominados, sino que representan básicamente las modalidades de ac-
tivación de esas habilidades y esos conocimientos en diferentes contextos, poniendo en 
juego componentes “no cognitivos” definidos de forma diferente por distintos autores: 
competencias transversales (Di Francesco, 1994, 2006), estratégicas (Pellerey, 2004), de 
movilización (Le Boterf, 2000), competencia/competencias (Bresciani, 2012) y en los 
diferentes países (soft skills, employability skills, core skills, etc.) que pertenecen más direc-
tamente a las dimensiones personales, reflexivas, relacionales, sociales.

Estas competencias se desarrollan en contextos en los que el alumno o el docente está 
directa o indirectamente involucrado en una actividad formativa que tiene significado y 
valor para él. La participación directa implica la implementación de una dinámica real 
de la acción a tomar que, a partir de una estado motivacional adecuado, elabore una 
intención y un plan de acción y desarrolle una gestión de su efectiva y válida imple-
mentación. La participación indirecta atañe a la conocida experiencia vicaria, es decir, la 
internalización de un modo de acción, que ha sido implementada por otros y que puede 
ser evocada en circunstancias similares.

En cualquier caso, se trata de una construcción significativa y estable de conocimien-
tos, de habilidades y actitudes que muestran fácil disposición no sólo a su movilización 
y mejora en tareas más o menos nuevas y complejas, sino también a la percepción por 
parte del docente de poder gestionar su realización.

La OCDE Learning Framework 2030 contiene a tal próposito un concepto comple-
jo: la movilización de conocimientos, habilidades, actitudes y valores a través de un proceso de 
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reflexión, anticipación y acción, para desarrollar las competencias interconectadas necesarias 
para interactuar con el mundo.

Las soft skills representan una combinación dinámica de habilidades cognitivas, me-
tacognitivas, interpersonales, intelectuales y competencias prácticas; son competencias 
integrativas de carácter transversal que permiten al alumno mejorar su desempeño en 
el estudio y su posterior inserción en el mundo del trabajo y ayudan a las personas a 
adaptarse y tratar con eficacia los desafíos en su vida profesional y cotidiana (La Marca 
y Gülbay, 2018).

Podemos identificar diferentes tipos de competencias que somos capaces de subdivi-
dir en competencias organizativo-gerenciales y competencias relacionales.

Las competencias organizativo-gerenciales normalmente no constituyen tema de for-
mación universitaria y su adquisición requiere una formación individual o grupal, obte-
nible en el trabajo de campo (y se debe documentar) o con cursos específicos de gestión 
del aula dentro de la formación en servicio (Martin, 2018).

Entre las exigencias que proceden del mundo del trabajo, destaca la urgencia de for-
mar profesionales que posean, además de sólidas competencias técnicas, competencias 
transversales (soft skills), es decir que, por ejemplo, sean capaces de resolver problemas 
complejos, tomar decisiones importantes bajo presión, trabajar de manera rentable en 
un grupo, resolviendo cualquier posible conflicto, manejar el estrés, organizar de manera 
autónoma y eficiente el trabajo, ser flexibles, críticos y creativos (Ricchiardi, Emanuel, 
2018, p. 22).

La colegialidad de la profesión docente así declarada a nivel normativo a veces es 
difícil de traducir en prácticas reales. Más allá de la observación, es imprescindible pre-
guntarse cuánto están preparados los futuros docentes en las situaciones formativas (ini-
cial o en servicio), para trabajar en equipo, qué recursos formativos están destinados al 
desarrollo de las competencias relacionales, qué oportunidades de aprendizaje se ofrecen 
durante el ejercicio de su profesión. Si se sigue adelante, también por razones organizati-
vas, sólo con la forma de aprendizaje individual, no puede sorprender que a los docentes 
les resulte difícil concebir el grupo como un recurso en su práctica profesional.

Podemos considerar las competencias comunicativo-relacionales como componentes 
esenciales de la profesionalidad del docente, entendidas no como el resultado de una 
mera preparación teórica y técnica (Rossi, 2004; Riva, 2008), sino como una práctica 
cargada de compromiso emocional, impulsada por una ética, de cura y responsabilidad, 
relacionada con el desempeño profesional (Contini, 1992; Montuschi 1993; Mottana, 
1993; Granieri, 2002; Riva, 2004; Blandino, Cerrajeros, 2008; Albanese, Fiorilli, 2012; 
Mannese, 2014).

Elementos clave de la competencia relacional y comunicativa del docente son: poder 
identificar un problema y las estrategias de soluciones adecuadas; saber captar las señales 
que provienen de la comunicación no verbal; ser capaz de comprender las emociones 
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de los alumnos; evitar fácilmente los comportamientos que dificultan la comunicación; 
saber observarse a sí mismos en la relación educativa.

Con un examen más detallado, es posible resaltar que, en la formación de los do-
centes, la relacionalidad además de ser una de las transferable skills identificadas por la 
OCDE (OCDE, 2013; Howells, 2018; Martin, 2018), intercepta y cruza, en realidad, 
todas las otras competencias transversales precisamente en razón de la naturaleza multi-
dimensional y compleja de esta actividad.

2. Descripción de la herramienta SSI (Soft Skills Inventory)

Para la evaluación de las Soft skills de los docentes y estudiantes que se están prepa-
rando para convertirse en docentes, ha sido elegido el cuestionario SSI (Soft Skills Inven-
tario), una herramienta de autoevaluación para competencias organizativo-gerenciales y 
relacionales del profesor.

El instrumento fue elaborado usando el Mapa de las Soft Skills de Tucciarelli (2014). 
Este mapa ha sido desarrollado como una herramienta de assessment antes de comenzar 
un camino formativo para aquellos interesados no ​​en adquirir habilidades técnicas, sino 
en mejorar en una o más soft skills. El mapa de las competencias fue diseñado para pro-
porcionar un marco, lo más amplio posible, de las competencias transversales básicas. El 
cuestionario está estructurado en 2 secciones:
a.	 Competencias gestionales

•	 estratégicas: predisponen a encontrar soluciones a problemas no resueltos y apli-
carlas;

•	 gerenciales: promueven la colaboración con los demás para lograr juntos un resul-
tado.

b.	 Competencias relacionales 
•	 interpersonales: contribuyen al establecimiento y mantenimiento de las relacio-

nes personales;
•	 comunicativo: fomentan, dentro de una relación, el mutuo entendimiento de los 

contenidos que se pretende transmitir.

A continuación presentamos la lista de comportamientos habituales dividida por com-
petencias y dimensiones1. El mapa de las competencias tiene en cuenta la siguiente cla-
sificación de las soft skills:

1. Cada dimensión se describe con una expresión en primera persona singular. Ésta es la razón por la 
que el lector comprende bien el significado del nombre de cada dimensión y puede compararlo con su 
comportamiento habitual.
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I sección: competencias gestionales

Competencias estratégicas

1. Creatividad

•	 Ductilidad: cuando los resultados que obtengo no son satisfactorios, reconozco rápi-
damente la necesidad de cambiar algo en mi forma de hacer y abro mis pensamientos 
en busca de lo nuevo, sin defender el mantenimiento de mis hábitos.

•	 Cambio de perspectiva: cuando no puedo resolver un problema de manera ordinaria, 
trato de enmarcarlo desde nuevos puntos de vista.

•	 Mente abierta: reconozco en mis propios juicios las generalizaciones inevitables, can-
celaciones y deformaciones y los transformo en el punto de partida para imaginar 
acciones diferentes de las que antes creía posibles.

•	 Flexibilidad mental: adapto fácilmente el significado de los términos al contexto al 
que se refieren.

2. Aprendizaje

•	 Experiencia: me comparo con la realidad y reflexiono sobre la experiencia para saber 
en qué mejorar.

•	 Humildad: soy objetivo al evaluarme a mí mismo y a lo que me preocupa, sin dejar-
me influír por el amor propio.

•	 Serenidad: estoy libre de la preocupación de cometer un error, pero reconozco since-
ramente mis errores cuando surgen.

•	 Interés por mejorar: uso el error como punto de partida para comprender cómo 
puedo hacerlo mejor en el futuro.

3. Planificación

•	 Tensión ideal: aclaro dentro de mí lo que realmente quiero lograr en la vida para 
sentirme feliz.

•	 Concreción: conecto la realización de mi sueño con acciones concretas, a mi alcance.
•	 Realismo: reflexiono sobre las condiciones de realización de mis deseos para conver-

tirlos en objetivos.
•	 Orientación al resultado: estoy proyectado/a hacia la realización de los resultados tan 

claros y significativos como los problemas que experimento.
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4. Proactividad

•	 Reflexión: dedico tiempo de calidad a la reflexión sobre mis proyectos y sobre las 
acciones a tomar para lograrlos.

•	 Concentración: identifico las acciones importantes y concentro tiempo y energías en 
ellas, en lugar de dispersarme para perseguir urgencias.

•	 Audacia: empiezo a actuar para realizar mi proyecto, incluso si no tengo la certeza del 
resultado, superando la pereza y el miedo al rechazo.

•	 Autocontrol: cuando siento miedo, en lugar de ignorarlo, le pregunto a éste para 
aclararme yo mismo sobre lo que temo pueda suceder y recuperar la libertad de ac-
tuar racionalmente

Competencias gerenciales

5. Motivación

•	 Compartir: involucro a mis colaboradores en el establecimiento de objetivos.
•	 Profundidad: conozco las necesidades, habilidades, creencias, valores, identidad y 

misión personal de mis colaboradores.
•	 Envisioning: sin limitarme a actuar sobre la motivación extrínseca, transmito mi vi-

sión a cada uno de mis colaboradores, destaco los puntos de contacto con la de ellos 
y ayudo a alinear la forma en que trabajan con sus valores y necesidades.

•	 Commitment: verifico que cada colaborador asuma una responsabilidad clara con 
respecto a las tareas que ha asumido.

6. Interacción

•	 Información: cuando obtengo información, me pregunto a quién es necesario o 
apropiado que la transmita.

•	 Selección: informo a quien es debido sólo de las cosas importantes, lo hago con bre-
vedad y evito informar de cosas sin importancia.

•	 Precaución: antes de decidir algo que sea de mi competencia, me pregunto a quién es 
necesario o apropiado pedir una opinión.

•	 Discernimiento: consulto con alguien su opinión, cuando creo que es apropiado, y 
evito hacerlo cuando tengo todos los elementos para decidir.

7. Mediación

•	 Calma: cuando encuentro oposición sobre una cuestión que me interesa mucho, 
mantengo la templanza y trato a mi interlocutor con respeto y educación.
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•	 Lucidez: en tales situaciones sé buscar, con la mente clara, una solución diferente a la 
que propugnaba inicialmente.

•	 Distancia: para encontrar esta solución, puedo distanciarme de mis necesidades y 
ponerme en el lugar del otro.

•	 Buscar alternativas: trato de entender el propósito para el cual mi interlocutor quiere 
algo incompatible con mi pretensión, y sacaré a la luz otras posibles formas que le 
permitan alcanzar igualmente su objetivo.

8. Formación

•	 Championing: intuyo en qué podría convertirse una persona considerando lo que es 
actualmente.

•	 Aprecio: soy consciente de los puntos fuertes de mis colaboradores.
•	 Comprensión: tengo una visión sustancialmente positiva de mis colaboradores, 

como un cuadro que enmarca sus áreas de mejora y sus defectos.
•	 Necesidad: proporciono a mis colaboradores feedback y reflexiones resumidas sobre 

su trabajo en los aspectos en que pueden mejorar.

II sección: competencias relacionales

Competencias interpersonales

1. Asertividad 

•	 Equilibrio: apoyo mis puntos de vista, respetando los de los demás.
•	 Calma: recibo críticas con serenidad y sé cómo responder objetivamente.
•	 Peticiones: manifiesto claramente las peticiones correspondientes a mis intenciones 

y expectativas.
•	 Autonomía: considero con atención las opiniones o propuestas ajenas, pero, si no 

estoy de acuerdo, sé disentir o rechazar.

2. Acogida

•	 Amabilidad: manifiesto interés por aquel que se relaciona conmigo (por ejemplo: le 
saludo primero, le hago sentir a gusto).

•	 Sencillez: elimino las barreras que podrían hacerme sentir diferente o distante (tales 
como: formalidades en la forma de vestir, refinamiento en la forma de hablar, supe-
rioridad en la forma de relacionarme).

•	 Apertura: estoy abierto/a a la diversidad, sin transformarla inconscientemente en un 
juicio de valor.
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•	 Afinidad: valoro lo que tengo en común con el otro (intereses, gustos, experiencias, 
etc.)

3. Confianza

•	 Suspensión de la valoración: limito las valoraciones a las situaciones en las que estoy 
llamado/a a valorar.

•	 Actitud sin prejuicios: expreso mi punto de vista en forma de observación o impre-
sión que le doy al otro para que la use desde su punto de vista.

•	 Mansedumbre: frente a declaraciones que me parecen incorrectas, en lugar de de-
negarlas, ayudo el otro a evaluar los hechos, a distinguirlos de las interpretaciones y 
reconocer sus puntos de vista como tales.

•	 Crédito: le doy crédito al otro por su capacidad de encontrar soluciones a sus proble-
mas y las secundo siguiendo, mientras le ayudo, los caminos que él indica.

4. Gestión del conflicto

•	 Prevención: evito que la diversidad de características y opiniones con respecto a al-
guien degenere en conflicto, fortaleciendo puntos de contacto y afinidad con él/ella.

•	 Diagnóstico: cuando siento incomodidad y/o desconfianza hacia alguien, lo explici-
to, sin permitir que permanezca latente.

•	 Recuperación: cuando la relación personal con alguien se ha dañado, manifiesto rá-
pidamente mi interés por restaurarla de manera concreta.

•	 Honradez: cuando estoy equivocado sé disculparme.

Competencias comunicativas

5. Escucha

•	 Atención: dedico toda mi atención a quien me habla, sin distraerme.
•	 Percepción: pongo atención no sólo a lo que dice el otro, sino también en cómo lo 

dice y en cómo se comporta mientras lo dice.
•	 Interpretación auténtica: le pregunto al otro si he entendido correctamente su pen-

samiento y el significado que atribuyo a las señales verbales y paraverbales que he 
percibido.

•	 Validación: proporciono a quien me habla señales de confirmación de que le estoy 
escuchando y que entendí, al menos, su estado de ánimo.
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6. Reflejo

•	 Empatía: me dejo involucrar por las emociones que percibo en quien me está ha-
blando.

•	 Calcar: calco naturalmente algo de su forma de ser, su postura, su expresividad.
•	 Repetición: para reflejar su pensamiento uso a veces las mismas palabras que ha usado
•	 Uso de metáforas: cuando mi interlocutor se sirve de una metáfora, la uso para ayu-

darle a aclarar su pensamiento.

7. Feedback

•	 Autodescripción: manifiesto mis emociones como mías, sin calificarlas implícita-
mente como causadas por la acción del otro.

•	 Pregunta: describo al otro mi percepción de su comportamiento, pidiéndole que 
aclare su significado.

•	 Comentario positivo: destaco aspectos objetivamente positivos del comportamiento 
del otro, sin llegar al elogio.

•	 Comentario negativo: señalo errores y límites de comportamiento por el otro, sin 
llegar al reproche.

8. Incisividad

•	 Orden de la exposición: al comunicar contenidos complejos organizo la estructura 
del discurso, declarando mis intenciones y permitiendo a quien me escucha saber 
adónde quiero ir y dónde estoy.

•	 Coherencia: uso los canales paraverbales y no verbales coherentemente, para guiar la 
atención y el interés de aquellos que me escuchan hacia la comprensión de los conte-
nidos que pretendo transmitir.

•	 Recordar: llamo la atención de mis interlocutores desde el principio, enfocándola en 
un aspecto que sé que es importante para ellos.

•	 Participación: despierto la participación de las personas que me escuchan, estable-
ciendo con ellas un feeling e involucrándolas en una experiencia interactiva.

3. La investigación: administración y análisis de datos

La intención del trabajo de investigación era identificar, a través de la herramienta de 
autoevaluación elegida, qué dimensiones de las competencias organizativo-gestionales y 
relacionales, los docentes entrevistados creen que todavía tienen que desarrollar, verifi-
cando si hay diferencias entre los futuros docentes y los docentes en activo.
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La muestra consta de 1.166 docentes o futuros docentes sicilianos en formación que 
se distribuyen en 4 grupos: 565 Pre-fit2 (48%), 351 de Apoyo3 (30,10%), 188 de Cien-
cias de la Formación Primaria (16,12%) y 62 docentes en activo matriculados en un 
Máster (5,32%).

La administración tuvo lugar en marzo de 2018 a través de google form, siguiendo un 
mismo protocolo. Los participantes voluntariamente se unieron a la investigación por 
interés personal y fue aclarada la confidencialidad y el anonimato de las divulgaciones.

Durante la administración sugerimos que antes los entrevistados leyeran cuidadosa-
mente la lista de las competencias (de las cuales se proporciona una definición ilimitada) 
y después la lista de las dimensiones de cada competencia. 

Los datos recopilados permiten cuantificar cuántos docentes han elegido una dimen-
sión específica de competencia con respecto a las propuestas4. 

Del análisis cuantitativo de las respuestas de los docentes, pudimos verificar qué di-
mensiones de las competencias organizativo-gerenciales y relacionales los docentes creen 
que todavía tienen que desarrollar, y comparar las diferentes categorías de docentes en 
formación.

Los resultados, resumidos en las tablas (1 y 2) presentadas a continuación, permiten 
ver la frecuencia de elección realizada por los docentes en formación, respectivamente 
para las dos áreas de las competencias organizativo-gestionales (la estratégica y la geren-
cial) y para las dos áreas de las competencias relacionales (la interpersonal y la comuni-
cativa), reproduciendo los datos también en relación con los cuatro tipos de docentes 
(Curso de Especialización en Apoyo, Máster, Curso Pre-fit, Curso de Grado en Ciencias 
de la Educación Primaria)5. 

Del análisis de las respuestas, surge que en el área de las competencias estratégicas, 
para la creatividad, el 34% ha elegido la dimensión “ductilidad”, el 33,6% de los do-
centes el “cambio de perspectiva”, el 17,5% la “flexibilidad mental”, mientras que el 
14,8% la “mente abierta”; los porcentajes son un poco más bajos para los estudiantes de 
Ciencias de la Formación Primaria (27,7%); la mente abierta y la ductilidad son para los 
estudiantes un requisito previo indispensable para implementar la creatividad.

2. Fit: Formazione Iniziale e Tirocinio.
3. N. d. T. El docente de Apoyo (Sostegno), en Italia, es un docente especializado asignado a la clase 

donde está presente un alumno discapacitado con el objetivo de promover su inclusión.
4. Para el procesamiento de los datos cuantitativos se ha utilizado el paquete de estadísticas SPSS versión 28.
5. Cada entrevistado pudo elegir en qué dimensión reflexionar profundamente. La ventaja de dejar una 

pregunta abierta para cada dimensión era la de otorgar mayor libertad de expresión y espontaneidad a los 
docentes entrevistados. Para una lectura más detallada del análisis cualitativo llevado a cabo sobre cómo los 
docentes en formación creen que pueden desarrollar ciertas dimensiones de las competencias indicadas en 
el cuestionario, ver: La Marca, Longo (2018).



Escoles, pobles i famílies. Noves perspectives sobre l’escola rural a Catalunya

135 

Tabla 1. Competencias organizativo-gestionales
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Para el aprendizaje, el 34,0% de los docentes cree que necesita desarrollar más la 
dimensión “serenidad”, el 31,2% el “interés por mejorar”, el 28% la “experiencia” y 
sólo el 6.9% la “humildad”; de la prueba de Chi-cuadrado, χ2 (9) = 34.205, p <.001, 
las dimensiones a desarrollar identificadas en comparación con el aprendizaje están sig-
nificativamente vinculadas a la tipología de encuestados/estudiantes, los estudiantes de 
Máster eligen principalmente “experiencia” (40,3%), los estudiantes del Curso de Espe-
cialización en Apoyo “interés por mejorar” (39,3%) y los estudiantes de la Licenciatura 
en Ciencias de la Formación Primaria “serenidad” (38.8%).

Con respecto a la planificación, es posible notar que el 30,2% ha elegido “tensión 
ideal”, el 28,0% “realismo”, mientras que el 22,0% y 19,7% respectivamente “orien-
tación al resultado” y la “concreción”; las dimensiones a desarrollar identificadas con 
respecto al resultado de la planificación resultan significativamente relacionadas con 
la tipología de encuestados/estudiantes (χ2 (9) = 33.964, p <.001). Se puede destacar 
“orientación al resultado” como el más elevado entre los estudiantes de Máster (35,5%), 
y “realismo” entre los estudiantes de Licenciatura en Ciencias de la Formación Primaria 
(36,2%).

En cuanto a la proactividad, el 34,6% de los docentes dijo que tenía que desarrollar 
más la “audacia”, el 29,6% indicó el “autocontrol”, el 18,7% la “concentración” y final-
mente el 17,2% la “reflexión”. Las dimensiones a desarrollar identificadas con respecto 
a la proactividad están significativamente vinculadas a la tipología de los encuestados/
estudiantes (χ2 (9) = 36.835, p <.001), “autocontrol” entre los estudiantes de Licencia-
tura en Ciencias en Formación Primaria (42,6%) y “audacia” entre los estudiantes Pre-fit 
(37,3%).
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Observando el área de competencias gerenciales, es posible detectar cómo para la mo-
tivación, el 33,1% de los docentes cree que tiene que desarrollar la dimensión “intercam-
bio” (condivisione), el 28,9% el “compromiso” (commitment), el 19,1% la “profundidad” 
y el 18,9% la “previsión” (envisioning); de la prueba de Chi-cuadrado, χ2 (9) = 20,87, p 
=.013, las dimensiones a desarrollar con respecto a la motivación resultan relacionadas 
significativamente con la tipología de encuestados/estudiantes, “intercambio” (condivi-
sione) entre los estudiantes del Grado en Ciencias de la Formación Primaria (40,4%), 
“previsión” (envisioning) entre los estudiantes de Máster (24,2%).

Con respecto a la interacción, resulta que el 29,4% de los docentes eligió el “discerni-
miento” como dimensión que debía desarrollar más, el 27,2% en cambio indica la “selec-
ción”, el 23,6% la “prudencia” y el 19,8% la “información”; la “mediación”, la “búsqueda 
de alternativas” y la “calma” están indicadas como dimensiones a desarrollar respectiva-
mente por el 31,2% y 31,1%, mientras que el 19,7% cree que debe crecer en términos de 
“distanciamiento” y el 17,9% de “lucidez”; finalmente, para la formación, el 36,4% de los 
docentes ha indicado la “necesidad” como una dimensión a mejorar, el 30,2% la “defensa” 
(championing), el 19,0% el “aprecio” y sólo el 14,4% la “comprensión”.

Las dimensiones a desarrollar identificadas con respecto a la formación resultan re-
lacionadas significativamente con la tipología de encuestados/estudiantes, (χ2 (9) = 
18.576, p =.029), “defensa” (championing) entre los estudiantes Pre-fit (34,9%) y “nece-
sidades” entre los estudiantes de Máster (48,4%). 

No están significativamente relacionadas con la tipología de encuestados/estudiantes 
las dimensiones: interacción, mediación.
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decir, una manifestación clara de las intenciones y expectativas de uno, el 27,5% la 

“calma”, es decir, el tener que aprender a recibir críticas con serenidad y responder 

objetivamente, el 26,1% la “autonomía”, considerando cuidadosamente las opiniones o 

propuestas de otros y disintiendo o rechazándolas en caso de desacuerdo, y sólo el 

16,1% de los docentes en formación y en activo declaran que tiene que mejorar las 

competencias relacionadas con el “equilibrio”, con particular referencia a la posibilidad 

de apoyar los propios puntos de vista con respecto a los de los demás. 

De la prueba de Chi-cuadrado, χ2 (9) = 20.797, p = .014, las dimensiones a 

desarrollar identificadas con respecto a la asertividad, están significativamente 
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Obsérvese cómo en el área de las competencias interpersonales (Tab. 2), con respecto 
a la asertividad, el 30,3% de los docentes eligió la dimensión “solicitud”, es decir, una 
manifestación clara de las intenciones y expectativas de uno, el 27,5% la “calma”, es 
decir, el tener que aprender a recibir críticas con serenidad y responder objetivamente, 
el 26,1% la “autonomía”, considerando cuidadosamente las opiniones o propuestas de 
otros y disintiendo o rechazándolas en caso de desacuerdo, y sólo el 16,1% de los docen-
tes en formación y en activo declaran que tiene que mejorar las competencias relaciona-
das con el “equilibrio”, con particular referencia a la posibilidad de apoyar los propios 
puntos de vista con respecto a los de los demás.

De la prueba de Chi-cuadrado, χ2 (9) = 20.797, p =.014, las dimensiones a desarro-
llar identificadas con respecto a la asertividad, están significativamente vinculadas a la 
tipología de los encuestados/estudiantes, “equilibrio” entre los estudiantes de Ciencias 
de la Formación Primaria (22.3%), “calma” entre los estudiantes de Pre-fit (30.3%).

Para la acogida, entendida como una calidad destinada a hacer sentir cómodos a los 
demás creando las condiciones para que puedan expresarse mejor y buscando activamen-
te su punto de vista, el 45,7% de los docentes eligió la dimensión “afinidad”, es decir, 
el poder escuchar activamente a otros y descodificar sus comportamientos, estados de 
ánimo, poniéndose en su lugar para comprender su perspectiva, el 25,1% la “apertura”, 
el 17,1% la “simplicidad”,  y sólo el 12,1% la “amabilidad”; las dimensiones a desarrollar 
identificadas con respecto a la acogida resultan relacionadas significativamente con la 
tipología de encuestados/estudiantes (χ2 (9) = 46.895, p <.001), mayor la “amabilidad” 
y la “simplicidad” entre los estudiantes de Pre-fit, respectivamente el 16,3% y el 19,8%.

Con respecto a la confianza, el 33,5% eligió como dimensión a desarrollar mayor-
mente la “docilidad”, el 27,2% el “crédito”, el 20,4% la “suspensión del juicio” y sólo el 
18,9% la “actitud no fiscal”, es decir, esa actitud que nos permite construir relaciones in-
terpersonales sólidas basadas en la confianza dentro de la propia red personal y profesio-
nal; para la confianza, están significativamente vinculadas a la tipología de encuestados/ 
estudiantes χ2 (9) = 31.269, p <.001 las dimensiones: “docilidad” entre los estudiantes 
de Máster (41,9%) y “actitud no fiscal” elegida entre los alumnos del Grado en Ciencias 
de la Formación Primaria (28,2%).

Finalmente, para la gestión del conflicto, el 35,8% de los docentes indicó que tenía que 
mejorar con respecto a la dimensión “diagnóstico”, el 26,6% con respecto a “preven-
ción”, el 25,9% con respecto a la dimensión “recuperación”, es decir, el disculparse cuan-
do se está equivocado para recuperar una relación y sólo el 11,7% indicó “corrección”. 
Las dimensiones por desarrollar identificadas con respecto a la gestión de conflictos no 
están significativamente vinculadas a la tipología de encuestados/estudiantes.

Teniendo en cuenta el área de las competencias de comunicación, es posible detectar 
que, en cuanto a la escucha o la capacidad de dedicar al otro la propia atención completa, 
el 36,4% de los docentes eligió la dimensión “interpretación auténtica”, el 27,6% la 
“atención”, el 20,8% la “percepción” y sólo el 15,1% la “convalidación”. De la prueba 
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de Chi-cuadrado, χ2 (9) = 45.795, p <.001, las dimensiones a desarrollar identificadas 
con respecto a la escucha están significativamente vinculadas a la tipología de encuesta-
dos/estudiantes, “atención” entre los etudiantes Pre-fit (31,7%) y “percepción” entre los 
estudiantes del Grado en Ciencias de la Formación Primaria (28,2%).

Para el reflejo (rispecchiamento), entendido como el mecanismo por el cual podemos 
entrar en contacto con el interlocutor de manera más efectiva y rentable de lo que podría 
ser si nos basáramos sólo en el lenguaje verbal, el 28,9% de los docentes eligió la dimen-
sión “empatía”, que construye y solidifica las relaciones entre personas, en una relación 
de cualquier tipo o en un equipo de trabajo o estudio, el 24,4% indicó el “calco”, el 
24,3% el “uso de metáforas” y el 22,4% la “repetición”.

Las dimensiones por desarrollar identificadas con respecto al reflejo (rispecchiamento) 
están significativamente vinculadas a la tipología de encuestados/estudiantes (χ2 (9) = 
20.491, p =.015), entre las cuales podemos señalar el “uso de metáforas” para los estu-
diantes de Máster (35,5%) y “calco” entre los estudiantes del Curso de Especialización 
en Apoyo (27,1%). 

En cuanto al feedback, es decir, la capacidad de comunicar las percepciones propias 
relacionadas con el otro de forma distinta a las propias interpretaciones, entregándolas a 
su evaluación, el 36,0% eligió la dimensión “observación negativa”, el 25,5% la “interro-
gación”, 20,6% la “observación positiva” y el 17,9% la “autodescripción”. De la prueba 
de Chi-cuadrado, χ2 (9) = 8.449, p =.490, las dimensiones a desarrollar identificadas 
con respecto al feedback no están significativamente vinculadas a la tipología de encues-
tados/estudiantes. 

Finalmente, para la incisividad, es decir, usar de manera ordenada y coordinada los 
tres canales de comunicación para atraer la atención y promover la claridad en la com-
prensión, el 33,8% de los docentes indicó “implicación”, el 31,6% el “orden de expo-
sición”, el 23,0% la “llamada” y el 1,6% la “coherencia”. Las dimensiones a desarrollar 
identificadas con respecto a la incisividad están significativamente relacionadas con el 
tipo de encuestados/estudiantes (χ2 (9) = 21,882, p =.009), “coherencia” entre los es-
tudiantes de Máster (19.4%) y “orden de exhibición” entre los alumnos del Grado en 
Ciencias de la Formación Primaria (38,3%).

4. Conclusiones 

En esta investigación hemos elegido dar voz a los docentes y futuros docentes, consi-
derándolos una fuente de información estratégica para identificar algunas soft skills que 
ellos mismos consideran necesarias desarrollar para desempeñar de la mejor manera su 
trabajo en la escuela. La herramienta utilizada ha demostrado ser útil para identificar 
las necesidades formativas de los docentes en las dos áreas elegidas: por un lado, una 
dimensión más organizativa y de gestión; por otro lado, una dimensión relacional más 
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específica. Esto ha permitido especificar el establecimiento de objetivos de mejora (goal 
setting) y las estrategias apropiadas para lograrlos.

También hemos podido verificar que la autoevaluación, si se lleva a cabo correcta-
mente para fomentar la capacidad personal de predecir, planificar, monitorar, evaluar 
sistemáticamente las soft skills, es un trampolín fundamental para adquirir plena con-
ciencia de la propia profesionalidad y de los factores cruciales que inciden para mejorar 
los niveles de aprendizaje de los alumnos. Los resultados obtenidos nos brindan algunas 
formas posibles de trabajo para orientar la preparación de los futuros docentes en for-
mación y en activo y para identificar algunos principios de acción y tipos de práctica 
formativa dirigidos a la promoción de soft skills adecuadas.

Asumir el desarrollo de las soft skills como objeto de formación prioritario de los 
docentes nos permitirá comprender cada vez más cuán importante es una formación 
adecuada de la personalidad del docente, no sólo en su profesionalidad, sino también 
en algunos aspectos fundamentales de especificidad de la escuela como la colaboración 
escuela-familia, la relación con el territorio, la colegialidad de la profesión.

En un futuro próximo, es posible configurar previamente pistas de investigación que 
indaguen empíricamente en las prácticas de formación existentes con el objetivo no sólo 
de generar conocimiento basado en evidence-informed sino también extraer indicaciones 
para mejorar su efectividad.

La detección sistemática de las soft skills atestigua una transformación fundamental de 
la forma de pensar con respecto a las competencias necesarias para enfrentarse con éxito 
a la profesión docente: se reconoce oficialmente que algunos factores intra e interperso-
nales de naturaleza socioemocional o no directamente relacionados con el conocimiento 
y las competencias específicas afectan de manera significativa al éxito profesional, tam-
bién en un sentido compensatorio (véase, por ejemplo, el papel de la motivación).
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Las sociedades actuales se caracterizan por rápidos e incesantes cambios en la 
economía, las tecnologías, las políticas, las relaciones sociales y, sobre todo, en las 
necesidades educativas. En este escenario complejo, con la Agenda 2030 y los ob-
jetivos para el desarrollo sostenible como telón de fondo, este libro pretende pro-
fundizar en dos cuestiones principales: por un lado, en los cambios en el aprendi-
zaje permanente para docentes y educadores, responsables de educar a las nuevas 
generaciones, promoviendo a su vez una perspectiva de aprendizaje y educación 
para toda la vida entre sus estudiantes; y, por el otro, en el aprendizaje profundo a 
lo largo de la vida (Lifelong, lifewide y lifedeep learning), con especial atención en 
los jóvenes, adultos y personas mayores, haciendo énfasis en la interculturalidad. 

Está formado por un primer capítulo y trece más agrupados en tres secciones: 
El desarrollo profesional de los docentes y aprendizaje permanente: contextos 
y escenarios; La Educación no formal e informal para toda la vida: problemas y 
perspectivas; La educación permanente hoy: procesos, problemas y desarrollos. 
Presenta un compendio ecléctico de trabajos elaborados por autoras y autores de 
Ciencias de la Educación, rigurosamente seleccionados, teniendo en cuenta la ori-
ginalidad y la transversalidad de sus contenidos. Con un enfoque particular en las 
políticas educativas, realidades y prácticas, problemas y perspectivas en España e 
Italia, en una dimensión de diálogo activo y bidireccional.


