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Este articulo tiene el objetivo de visibilizar los aprendizajes no-académicos vinculados a
la superacidn profesional de los docentes de educacién basica a fin de determinar lineas
de acciéon para su desarrollo en la formacién docente. El trabajo se deriva de un proyecto
amplio que analiza la formacién para la investigacidn entre el profesorado de la regién
norte del estado de Chihuahua, México. A través de un ejercicio cualitativo, exploratorio
y descriptivo, en forma de estudio de caso, se entrevistd a siete docentes en servicio
que cursan estudios de posgrado. La discusion teérica se fundamenté en la formacién
docente, el aprendizaje permanente y las habilidades para la vida. Se concluye que exis-
ten avances significativos en el desarrollo de los aprendizajes no-académicos entre el
profesorado, en especial, las habilidades interpersonales, cognitivas y emocionales; sin
embargo, habilidades como la negociacion y el trabajo en equipo requieren enriquecerse.

The article aimed to make non-academic learning related to the professional development
of basic education teachers visible, to determine lines of action for their development in tea-
cher training. The work is derived from a broad project that analyzes training for research
among teachers in the northern region of the State of Chihuahua, Mexico. Through a qua-
litative, exploratory, and descriptive exercise, in the form of a case study, seven in-service
teachers undertaking postgraduate studies were interviewed. The theoretical discussion
was based on teacher training, lifelong learning, and life skills. Of the study is concluded
that there are significant advances in the development of non-academic learning among
teachers, especially in interpersonal, cognitive, and emotional skills; however, skills such as
negotiation and teamwork require enrichment.
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INTRODUCCION

n este texto analizamos el desarrollo de los aprendizajes no-académicos en-

tre el profesorado a partir de la experiencia de un grupo de maestros de

educacién basica que participan en un posgrado en educacién en el norte
de México. Desde una perspectiva amplia, este tipo de aprendizaje se adscribe a
las competencias o habilidades blandas -relacionadas con los contenidos actitudi-
nales y estratégicos-y las habilidades para la vida -necesarias para enfrentar las
exigencias de cada dia-. En el ambito del profesorado, las habilidades blandas, que
se refieren al “conjunto de capacidades que permiten [al docente] desenvolverse
de mejor forma en sus respectivos ambitos de accion” (Cobo y Moravec, 2011,
p. 196), estan colocandose como un tema emergente dada su contribucién a la
disminucion del estrés y la ansiedad, asi como la mejora de la autoestima y el au-
toconcepto, en especial, porque los docentes latinoamericanos padecen enferme-
dades fisicas, mentales y sociales resultado de las condiciones en que desempefian
su trabajo (Robalino y Kérner, 2005).

A nivel internacional, se argumenta a favor de programas de formaciéon docente
de mediano y largo plazo, centrados en la practica y situados en las comunidades
escolares, con base en el aprendizaje colaborativo y la participacién colectiva (Ava-
los, 2007). En la esfera nacional, la politica de formacién docente busca atender las
necesidades formativas del profesorado segun su funcién; considerar la diversidad
de los contextos; desarrollar el aprendizaje colaborativo a través de metodologias
participativas; y vincular la formacién al disefio de proyectos de aplicacion escolar
que incentiven procesos de intervencion.

Para lograrlo, se propone un conjunto de estrategias formativas para el profeso-
rado en dreas comunes, como planeacion didactica, evaluacién del aprendizaje, ges-
tion escolar, desarrollo de competencias en lectura, escritura, matematicas, ciencias,
entre otras; ademas, en ambitos emergentes o de relevancia social como educacion
para la paz, derechos humanos, pensamiento critico, perspectiva de género, diversi-
dad e inclusién educativa, interculturalidad y capacidades socioemocionales (Secre-
taria de Educacion Publica (SEP), 2019a).

Gradualmente, los aprendizajes no-académicos se colocan en un lugar central en
la formacién docente con la intencién de fomentar entre el profesorado habilidades
para el trabajo colaborativo, el didlogo reflexivo y el aprendizaje entre pares que, en
conjunto, posibilitan “el empoderamiento de los colectivos escolares como agentes
de cambio” (SEP, 2019a, p. 34).

Hoy, se perpetida la idea de la formaciéon docente como un proceso de aprendiza-
je enfocado exclusivamente al “fortalecimiento de los conocimientos curriculares
substantivos y [al] mejoramiento de las didacticas referidas a estos conocimien-
tos” (Avalos, 2007, p. 89), y se deja al margen el desarrollo de los aprendizajes no-
académicos. A pesar de los avances, el contexto latinoamericano demanda nuevos
trayectos formativos que ayuden a “atender a todos los docentes considerando su
situacion individual, sus necesidades, inclinaciones y el momento de su trayectoria”
(Ortega, 2011, p. 17).

En el caso mexicano, la formacion docente se ha orientado al desarrollo de saberes
especificos, en apego a los requerimientos del plan educativo en turno, que, luego,
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deberan acreditarse en los diversos momentos de la evaluacidon docente (Cervantes,
2019). Durante su trayectoria laboral, el profesorado debe comprobar el dominio
de los propdsitos educativos y enfoques didacticos, los contenidos del curriculo vi-
gente, el disefio de estrategias didacticas y de evaluacion, el conocimiento de los
fundamentos legales y las caracteristicas culturales de la comunidad, entre otros
(SEP, 2019b), a través de estrategias de evaluacion estandarizadas que ignoran otro
tipo de saberes.

Hasta ahora, la educaciéon socioemocional, entendida como un proceso de apren-
dizaje dirigido a integrar en la vida herramientas para generar un sentido de bien-
estar consigo mismo y hacia los demés (SEP, 2017), ha ocupado un lugar tangencial,
tanto en el curriculo de educacidn obligatoria como en la formacion docente:

Tradicionalmente, la escuela ha puesto mas atencién al desarrollo de las habilidades
cognitivas y motrices que al desarrollo socioemocional, porque hasta hace poco se pen-
saba que esta area correspondia mds al &mbito educativo familiar que al escolar, o que
el caracter o la personalidad de cada individuo determinan la vivencia y la expresion
emocional (p. 313).

Con base en la nocién de agencia y los principios del paradigma humanista de la for-
macion docente, se insiste en la construccion de estrategias formativas dirigidas al
profesorado que incorporen la movilizacion de los aprendizajes no-académicos, de
esos “otros aprendizajes [como] género, autoestima académica y motivacién esco-
lar, de clima de convivencia escolar, participacion y formacion ciudadana y habitos
de vida saludable” (Agencia de Calidad de la Educacion, 2018, p. 14).

En este sentido, nuestro trabajo tiene como objetivo visibilizar los aprendizajes
no-académicos vinculados a la superacion profesional de los docentes de educacion
basica a fin de determinar lineas de accién para su desarrollo en la formacién do-
cente en México. Para la discusion, abordamos dos cuestiones clave: qué habilidades
para la vida desarrollan los docentes que realizan estudios de maestria y qué estra-
tegias se pueden formular para incorporarlas al posgrado docente.

LA FORMACION DOCENTE: ENTRE LA ECOLOGIA DE LOS SABERES Y LA
ECOLOGIA DEL APRENDIZAJE

En este trabajo se propone el término de ecologias de la formacién docente, inspira-
do en el cruce de la ecologia de los saberes, la ecologia de la educacién y las ecologias
del aprendizaje. Con la nocién de ecologia de los saberes, De Sousa-Santos (2009)
sugiere “no s6lo recuperar conocimientos suprimidos o marginalizados, sino tam-
bién identificar las condiciones que tornen posible construir nuevos conocimientos”
(p- 12), sobre todo porque entre el profesorado perdura la idea de que “los produc-
tores reconocidos del conocimiento docente no son los maestros, sino los especialis-
tas o ‘tedricos de la educacidon” (Moreno, 1998, p. 76). Ante la infravaloracion de los
saberes docentes, se busca el agenciamiento del profesorado que, desde la posicion
de Giddens (2006), alude a “ser capaz de ‘obrar de otro modo’ [...] de intervenir en
el mundo [...] de producir una diferencia” (p. 51).

De modo complementario, Cobo y Moravec (2011) plantean una nueva ecolo-
gia de la educacién a partir de la idea de aprendizaje “como un continuum que
se prolonga durante toda la vida y que puede ocurrir en cualquier momento o
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lugar” (p. 23). Desde esta perspectiva, se sustenta la idea del aprendizaje a lo
largo y ancho de toda la vida y se incorporan nuevos adjetivos al aprendizaje:
ubicuo -disponible en todo momento y lugar (Boude y Sarmiento, 2017)-, in-
visible -imposible de registrarlo con nuestros ojos (Cobo y Moravec, 2011)-,
expandido -sucede fuera de la escuela y los procesos formales (Ferndndez y An-
guita, 2015)- o incidental -se da por casualidad (Gonzalez-Sanmamed, Sangra,
Souto-Seijo y Estévez, 2018)-, entre otros.

En esta linea, surge el concepto de ecologias del aprendizaje para referir el con-
junto de contextos e interacciones que proporcionan oportunidades de aprendizaje
visible e invisible y para los sujetos de tomar el control de su propio proceso (Gon-
zalez-Sanmamed et al., 2018). Estas cualidades del aprendizaje aluden a nuevas ma-
neras y posibilidades de formacion docente. En el siglo XXI, los modelos formativos
se multiplican y sus contextos se tornan mas difusos. En el momento actual, los dife-
rentes dispositivos de la formacion docente -desde la perspectiva de Souto (2019)-
se ubican dentro o fuera de la escuela, individuales o colectivos, en entornos fisicos
o virtuales, a través de propuestas formales, informales o no formales; con ello se
muestra que, independientemente del enfoque y la modalidad, “no existe programa
o iniciativa alguna de los organismos de gobierno de la educacién que no incluya
en algin momento a la formacién y actualizacién de los docentes como ambito de
intervencion y estrategia de cambio” (Vezub, 2007, p. 3).

Nuestro trabajo se sustenta en el concepto de aprendizajes no-académicos para
referirnos a las habilidades para la vida o habilidades blandas (soft skills), las cuales
son definidas por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) como un

conjunto de habilidades de caracter socioafectivo necesarias para la interacciéon con otros

y que permiten hacer frente a exigencias y situaciones desafiantes cotidianas, es decir, que
estas le permiten a la persona tomar decisiones, resolver problemas, pensar de manera
critica y creativa, comunicarse de manera efectiva, reconocer las emociones de otros y
construir relaciones saludables a nivel fisico y emocional (Guerra-Béez, 2019, p. 2).

Este tipo de habilidades se organizan en tres categorias: interpersonales, cognitivas
y emocionales (ver tabla 1).

Tabla 1. Habilidades para la vida

Habilidades interpersonales

Habilidades cognitivas

Habilidades emocionales

Trabajo en equipo
Comunicacion asertiva

Negociacion

Autonomia
Resolucion de problemas
Pensamiento critico

Toma de decisiones

Autoconocimiento
Autorregulacion
Modulaciéon emocional

Gestion de la incertidumbre

Adaptabilidad

Cooperacion Anédlisis y comprension de las conse-

cuencias

Empatia
Fuente: Elaboracién con base en Mangrulkar, Whitman y Posner (2001), OMS (1994) y Vera (2016).

Dado que en la formacion docente se ha priorizado el desarrollo de las competen-
cias cognitivas, el trabajo se fundamenta en el paradigma humanista que coloca a
la persona en el centro del proceso formativo (Nieva y Martinez, 2016), asi como
en la incorporacion de las habilidades socioemocionales a los trayectos formativos,

Cervantes. Los aprendizajes no-académicos en la formacion del profesorado de educacién basica
Sinéctica 55 www.sinectica.iteso.mx



en especial ante las “debilidades en la formacion del profesorado para la educacion
socioemocional [...] pues en las universidades se privilegia la preparacién para el
desarrollo cognitivo, en desmedro de la adquisicion de competencias para la for-
macion social, valdérica y emocional” (Cuadra, Salgado, Leria y Menares, 2018, p. 3).

ESTRATEGIA METODOLOGICA

Este articulo forma parte del proyecto La formacién para la investigacion entre el
profesorado de educacion basica, llevado a cabo de 2019 a 2020 en la regién norte
del estado de Chihuahua, México. El texto aborda dos de las dimensiones del pro-
yecto general —posgrado y formacién de investigadores educativos-, que analiza la
formacidn para la investigacion a partir de la experiencia de un grupo de docentes
de educacién basica becados por el Gobierno del Estado para realizar estudios de
posgrado en una institucion publica local.

En términos generales, el posgrado representa la etapa mas alta del desarrollo
profesional docente, que comienza en la formacion inicial, se fortalece en la forma-
cion continua -mediante la actualizacién y la capacitacién-, y se consolida en la su-
peracion profesional, caracterizada como aquella “formacién destinada a quienes
desean especializarse en campos diversos relativos al quehacer educativo y alcan-
zar mayores niveles de habilitacién profesional y desarrollo [...] a través de estudios
de especializacion, maestria y doctorado” (SEP, 2008, p. 45).

El trabajo se adscribe al paradigma construccionista que se centra en la com-
prension de la realidad construida y coconstruida desde la experiencia individual
y colectiva (Guba y Lincoln, 2012), con un enfoque cualitativo orientado a capturar
la perspectiva de los sujetos acerca de sus vivencias, emociones y perspectivas, asi
como el sentido que le otorgan a su accién (Mendizabal, 2019). A partir de un estu-
dio de caso, entendido como el estudio que se realiza para alcanzar una compren-
sion significativa de la singularidad y complejidad de un fen6meno concreto (Stake,
1999), recuperamos la experiencia de los estudiantes en torno a dos categorias de
andlisis: el posgrado y la formacién de investigadores educativos.

Tabla 2. Categorias y subcategorias de analisis

Categorias de analisis Subcategorias
Motivos de ingreso

Eleccién del posgrado

Tipo de estudios

Posgrado o o
Contribuciones a la practica docente
Aprendizajes logrados
Proyectos al egreso
Desarrollo de competencias
Formacidn de investigadores educativos Linea de investigacion

Usos potenciales de los resultados de la investigacion

En atencion a los propdsitos del trabajo, este se desarroll6 en el Centro Chihuahuen-
se de Estudios de Posgrado (CCHEP), Unidad Juarez, institucién publica encargada
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desde 1992 de la formacidn de docentes en servicio de la region, mediante dos pro-
gramas: la maestria en Desarrollo Educativo (MDE) y la maestria en Competencias
para la Docencia (MCD), ambas de caracter profesionalizante y con orientacion a la
investigacion, evaluacion e intervencion educativa (CCHEP, 2018a).

Dado que la subjetividad constituye “un elemento esencial de la comprensién”
(Stake, 1999, p. 48), recurrimos a la entrevista semiestructurada, como “el cauce
principal para llegar a las realidades multiples [...] [a] experiencias Unicas, historias
especiales” (p. 63); para ello, empleamos una guia de entrevista, organizada en tres
partes: apertura, consistente en una breve introduccion de la investigacion y pre-
sentacion de los objetivos del estudio; desarrollo, en torno a una serie de preguntas
planificadas sobre su experiencia en el posgrado y la formacion para la investiga-
cion; y cierre, para agradecer la participacion. Cada encuentro fue audiograbado,
con el consentimiento de los participantes, para su transcripciéon posterior. El uso
de la entrevista posibilité generar una narrativa colectiva en la que las experiencias
individuales cobraron un nuevo sentido.

Los participantes son siete docentes de educacion basica que fueron selecciona-
dos a partir de un muestreo intencional -usualmente empleado para elegir a de-
terminados sujetos al ser considerados fuentes importantes de informacion (Saba-
riego, 2004)- con base en tres criterios: ser docente en servicio; ser estudiante o
egresado de alguno de los programas del CCHEP; y contar con beca para la profe-
sionalizacion docente por parte del gobierno estatal durante la realizacion de sus
estudios. Las entrevistas se llevaron a cabo en diferentes dias y lugares del edificio
escolar durante septiembre y octubre de 2019.

Asi, contamos con la colaboracién de un grupo de docentes que se caracterizan
por:

*Datos generales: cinco mujeres y dos varones con edades entre los veinticin-
Co y cuarenta y tres anos.

*Trayectoria académica: la totalidad cuenta con titulo de licenciatura en Edu-
cacion de diferentes instituciones en la entidad, cinco son estudiantes del
cuarto semestre -tres de la MDE y dos de la MCD- y dos egresadas de la MDE.

*Trayectoria docente: cuentan con una antigiiedad variante entre los tres y
diecinueve afnos de servicio en los niveles y modalidades de la educacion ba-
sica -preescolar (2), primaria (3), secundaria (1) y educacién especial (1)-,y
desempefian funciones docentes y solo una, funciones directivas.

*Tipo de beca: dos egresadas con beca comision, consistente en “la autori-
zacién de movimiento lateral que se otorga para realizar estudios de espe-
cializacién, maestria, doctorado o posdoctorado” (Gobierno del Estado de
Chihuahua, 2015, p. 1), y cinco estudiantes con beca econ6mica, consistente
en “la autorizacién de una aportacion econémica a quienes inician o estan
cursando estudios de posgrado” (p. 1).

Para la fase analitica, recurrimos al analisis de contenido —-que alude tanto al analisis
de los significados como al de los significantes (Bardin, 2002)-, efectuado a partir de
las categorias teoricas y emergentes en atencion a las preguntas y los objetivos de la
investigacion. En su realizacion, consideramos los tres niveles del lenguaje propuestos
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por Ruiz (2006): de superficie, tendente a la descripcion de la informacion; analitico,
dirigido a clasificar, ordenar y categorizar; e interpretativo, orientado a la compren-
sién y construccion de sentido.

El primer nivel se llev6 a cabo con un anadlisis vertical de cada entrevista; el se-
gundo con un analisis horizontal por categorias y subcategorias; y el tercero con un
analisis transversal. Como resultado, elaboramos un sistema de categorias que ini-
ci6 con una revision global que, gradualmente, fue develando categorias mas espe-
cificas. Estas se ordenaron de manera jerarquica y, luego, se agruparon en conjuntos
de significado desde los cuales se redactaron los resultados.

Debido al alcance exploratorio y descriptivo del estudio, el trabajo permiti6 carac-
terizar el desarrollo de aprendizajes no-académicos entre el profesorado de educa-
cion basica como una situacidn concreta a partir de sus rasgos diferenciadores (Ba-
11én, Pulido y Zufiiga, 2007); sin embargo, el proceso enfrenté dos limitaciones: uno,
el tamafio de la muestra: el criterio que solicitaba ser becario limité la participacion
de un mayor numero de docentes, en especial, ante la suspensidn de la convocatoria
estatal y la reduccién en la cantidad de becas, y dos, los datos autoinformados: el
material primario se basa en la opinién declarada de los participantes sobre su ex-
periencia en el posgrado, comentarios que pueden presentar sesgo por el papel que
la investigadora tiene en la institucion.

LUZ Y SOMBRA DEL APRENDIZAJE NO-ACADEMICO EN LA SUPERACION
PROFESIONAL

En el marco de la oferta institucional, la MDE propone, por un lado, colocar a los
estudiantes en el centro, y asumir su desarrollo pleno -cognitivo, fisico, social y
afectivo—; por otro, situar al docente como persona a través de la movilizaciéon de
conocimientos, actitudes, valores y habilidades (CCHEP, 2018b). Mientras, la MCD
se muestra como una opcién de superacidon profesional con orientacién humanista
(CCHEP, 2018c).

Ambos programas cuentan con un plan curricular organizado en contenidos
de aprendizaje de cuatro tipos: declarativos, procedimentales, actitudinales y
estratégicos, que se expresan en las competencias del perfil de egreso. Dichas
competencias se agrupan, a su vez, en cuatro tipos: a) profesionales-académicas,
incluye aquellas competencias relacionadas con el ejercicio profesional docente;
b) instrumentales, refiere a aquellas competencias asociadas a la generacion,
gestion y aplicacion del conocimiento para resolver problemas relacionados con
la practica docente; c) interpersonales, reline las competencias vinculadas al de-
sarrollo social y comunitario; y d) sistémicas, alude aquellas competencias en
las que el propio estudiante puede lograr la transferencia de lo tedrico hacia
ambitos practicos y viceversa, situado en contextos reales de aprendizaje. En
correspondencia a los propositos del trabajo, destacan las competencias inter-
personales y sistémicas de los dos programas.

En el caso de la MDE, aun cuando en su justificacion se reconoce la importancia
de la dimension afectiva, el plan curricular carece de referencias especificas a las
habilidades socioemocionales; ademas, asume “la evaluacion [...] como un proce-
so integral [que] aborda de forma holistica el desarrollo de las y los estudiantes”
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(CCHEP, 2018b, p. 34) y omite orientaciones para evaluar el logro de las compe-
tencias interpersonales y sistémicas.

Por su parte, la MCD incluye, de forma explicita, las habilidades socioemocionales
desde dos planos: en primer lugar, propone desarrollar en los docentes las habi-
lidades que les permita “tomar conciencia del propio mundo emocional y de los
estados de animo y las emociones presentes en los ambientes educativos” (CCHEP,
2018c, p. 36); en segundo lugar, destaca el papel de los docentes como promotores
de la educacién socioemocional al crear ambientes de aprendizaje en donde los es-
tudiantes “se sientan aceptados, apreciados, reconocidos y valorados, a partir de
reconocer, nombrar, modular y trabajar permanentemente en el modelaje de sus
propias emociones” (p. 33). Respecto a la evaluacién de estas habilidades, el pro-
grama propone desarrollar entre los participantes las competencias para gestionar
“estrategias de evaluacion con un enfoque formativo, en las distintas dimensiones
del hecho educativo” (p. 33); sin embargo, carece de orientaciones especificas sobre
como evaluarlas.

Del andlisis curricular anterior, reconocemos el esfuerzo de la instituciéon por in-
cluir los aprendizajes no-académicos —en forma de habilidades interpersonales y
sistematicas- en sus planes de estudio; no obstante, la omision de orientaciones
para su desarrollo y la falta de criterios para evaluarlas confirma que “los sistemas
de evaluacion de la educacion formal no necesariamente incentivan ‘otros’ procesos
de aprendizaje [...] [y] omiten (o invisibilizan) el reconocimiento de aquellas com-
petencias y habilidades que van mas alla de las establecidas en el curriculo formal”
(Cobo y Moravec, 2011, pp. 33-34).

LOS APRENDIZAJES NO ACADEMICOS EN EL POSGRADO: EL CORAZON
DOCENTE

En general, para los docentes la realizacion de sus estudios de maestria les ha po-
sibilitado desarrollar un conjunto de competencias interpersonales, cognitivas y
emocionales que les nutre como personas y profesionales de la educaciéon. En aten-
cion a las intenciones del proyecto central, la experiencia colectiva se configura alre-
dedor de la formacién para la investigacion usualmente definida a partir de diversos
aspectos -metodoldgicos, discursivos, instrumentales, heuristicos, hermenéuticos-,
entre los que destacan aquellos de caracter ético y socioemocional. Las competen-
cias éticas refieren la honestidad académica y la busqueda de justicia social, mien-
tras las socioemocionales aluden a trabajar en equipo, comunicar ideas, afrontar la
adversidad y la apertura a nuevas experiencias (Fontaines-Ruiz, Carhuachin, Zente-
no y Tusa, 2018). En este texto describimos los aprendizajes no-académicos que, en
forma de habilidades, caracterizan este trayecto formativo.

Habilidades interpersonales

Las habilidades de comunicacién constituyen un factor clave en la calidad de vida
de las personas y el éxito de sus relaciones sociales. La comunicacién interpersonal
que se distingue por ser eficaz y asertiva posibilita que la persona sea capaz “de
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expresar sus sentimientos, ideas y opiniones, haciéndolo de forma que, aun defen-
diendo sus propios derechos, se respeten de forma escrupulosa los derechos de los
demas” (Van-der Hofstadf, 2006, p. 185), e implica la puesta en juego de la escucha
activa para poner “atencion [a] la totalidad del mensaje [...] tratando de interpretar
el significado correcto del mismo” (p. 192). “Lo que mas disfruto es la parte de la
recoleccion de datos de informacidn, esta parte donde te encuentras con el otro [...]
la parte de las historias de cada participante” (DMDE01).

La negociacion se relaciona con el trabajo en equipo y alude a la capacidad “para
generar diversas estrategias o alternativas con la finalidad de disipar las diferencias
o desacuerdos que se pueden presentar en la interaccién entre dos o mas perso-
nas” (Guerra-Baez, 2019, p. 3). En apego a las ecologias de la educacién, el trabajo
en equipo representa una oportunidad para promover el aprendizaje formal-ines-
perado (Cobo y Moravec, 2011); mientras, en la formacién docente constituye una
estrategia para fomentar la cultura colaborativa entre el magisterio por sus efectos
en la mejora del trabajo pedagogico y la transformacién de la ensefianza y las expe-
riencias escolares de los alumnos (Vezub, 2007). En opinién de los participantes,
esta habilidad es un importante desafio:

Estabamos en equipo en tesis y tuve muchos conflictos con mi equipo porque, bajo mi
perspectiva, ponian muchos pretextos del porqué no hacian tarea (DMDEO02).

Entre las dificultades [...] el proyecto de titulacién es algo que se me ha hecho muy pesa-
do, porque es un trabajo en equipo y pues cada uno tiene diferentes maneras de trabajar
[...]- Soy muy aprensiva en mis trabajos, a sacar las cosas como deben de ser [...] y eso me
va sacando mas estrés (DMCDO05).

La cooperacion refiere a la predisposiciéon de la persona a ser ttil, a colocarse al
servicio de los demads y a fortalecer actitudes sociales, lo que exige una alta sensi-
bilidad a los intereses comunes y a la mejora del potencial humano, asi como un
distanciamiento del interés individualista por el poder (Coleman, Deutsch y Marcus,
2014). En este punto cobra sentido el llamado de Giddens (2006) para ser agente de
cambio “capaz de desplegar (repetidamente, en el fluir de la vida diaria) un espectro
de poderes causales” (p. 51) para hacer la diferencia:

Elegila educacién inclusiva en el aula regular porque es algo personal. En la escuela don-
de yo trabajo la directora no acepta a personas con discapacidad (DMDE02).

Ser docente [...] para mi significa poder ayudar a quienes lo necesiten [y para ello] pre-
pararte para ser mejor cada dia (DMCDO5).

La empatia, entendida como la habilidad para “comprender los sentimientos y emo-
ciones de otros” (Guerra-Baez, 2019, p. 3), constituye una herramienta clave para de-
sarrollar la amistad, la comunicacion efectiva y la solidaridad comunitaria. Esta, como
los demas aprendizajes no-académicos, rebasan el espacio escolar, en tanto que por
su ubicuidad ocurre en el aula, el hogar, el parque, la biblioteca y en las interacciones
cotidianas con otros (Boude y Sarmiento, 2017; Gonzalez-Sanmamed et al., 2018):

Creo que me ha humanizado mas el hecho de conocer, de estar en el contexto [...] [Du-
rante mis primeros afios como docente] yo seguia siendo muy rigida y no queria sensi-
bilizarme ante las necesidades de los estudiantes [...] la maestria me humanizé de forma
que, aunque a lo mejor yo quiera exigirle mucho a los papds y a los estudiantes [...] ellos
traen un trasfondo que lo que entregan en la escuela, que a lo mejor lo que pueden o
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hasta lo que sus esfuerzos alcanzan a llegar (DMDEO02).

Aqui hice grandes amistades no solamente con los compafieros, sino también con los
maestros (DMDE04).

Habilidades cognitivas

Entre las habilidades cognitivas, la soluciéon de problemas alude a la capacidad de
las personas para comprender una problematica y generar alternativas de solucion.
Reconocer la complejidad de la profesion docente implica disefiar trayectos forma-
tivos en los cuales los docentes tengan oportunidad de reflexionar sobre su realidad,
desarrollen nuevos conocimientos, enfrenten la adversidad y encuentren “solucio-
nes pertinentes y personalizadas a sus problematicas” (Mendoza y Roux, 2015, p.
48): “Tengo otra perspectiva de como puedo mejorar mi ensefianza, de como puedo
buscar estrategias, apoyos, métodos que, a lo mejor antes de ingresar a la maestria,
no tenia ese panorama de como indagar sobre herramientas para fortalecer el pro-
ceso educativo” (DMDEO02).

Para Chaves (2016), el pensamiento critico es una habilidad clave del siglo XXI que
refiere “un proceso autodirigido, auto-disciplinado, autoregulado y autocorregido
[para] idear soluciones a problemas complejos” (p. 18). Esta habilidad resulta clave
para erradicar la histdrica “desautorizacion de los docentes como agentes legitimos
[...] al ubicarlos en el lugar del no-saber” (Vezub, 2007, p. 4) y, desde la ecologia de
los saberes, recuperar su contribucién al conocimiento pedagdégico:

Regularmente los docentes nos concebimos como eso [...] docentes; entonces otros son
los que investigan, otros son los que nos dicen que hacer [...]. Creo que cuando uno se
posiciona con esas facultades de yo puedo, puedo dirigir procesos de investigacién en mi
escuela, puedo generar proyectos de intervencién [entonces] no solamente somos estos
docentes que repiten los programas asi sin cuestionarlos, sino que te envuelve en otra
dindmica. A veces pareciera que nosotros mismos las minimizamos [...] creo que eso es
lo importante que te permite encontrarte como una persona que puede tener esas habi-
lidades para transformar tu propio entorno (DMDE01).

La toma de decisiones apunta a la posibilidad humana de lidiar constructivamente
con las demandas y los desafios de la vida cotidiana. Segin la OMS (1994), las perso-
nas responden ante las situaciones por impulso, y delegan la posibilidad de decidir o
hacer de la procrastinacion un modo de vida. Ante la complejidad de la vida moder-
na, tomar una decision conlleva el reconocimiento del problema, la identificacién de
alternativas, la valoracion de cada opcion para elegir alguna y la comprension de sus
posibles consecuencias:

Ahora que tengo un cargo directivo tengo una autonomia que no tenia antes [...] genero
trayectos formativos con mis docentes, cuestiones de gestion con la escuela y la comu-
nidad. Creo que esa autonomia, esa autoridad que te da la vida académica con la que me
puedo mover con los docentes o esa autoridad de gestion con los padres de familia o con
las diferentes organizaciones que benefician a las escuelas es gracias a las habilidades
que obtuve en la maestria (DMDEO1).

Ligada al pensamiento critico y la toma de decisiones aparece la autoevaluacién, en
la cual la persona emite una evaluacién sobre su propio desempefio con el objeti-
vo de valorar la distancia entre el rendimiento logrado y el deseado a fin de iden-
tificar estrategias para mejorar su desempefo (McMillan y Hearn, 2008): “Entre
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las satisfacciones [...] el poder darme cuenta de mis errores y poder modificarlos”
(DMCDO5).

Por su parte, la habilidad para el analisis y la comprensién de las consecuencias
consiste en identificar las alternativas que contribuyan a la solucién de un proble-
ma o la toma de decisidn y consideren los resultados a corto, mediano y largo plazo
(Guerra-Baez, 2019): “Siento que cuando tu estas enfocado y tienes una meta, trazas
tus acciones a seguir para cumplir el plazo. Cuando tu motivacion esta en concluir la
meta haces que todo sea posible, si tienes problemas personales encuentras la ma-
nera de lidiar con ellos e igual con el trabajo para conseguir tu objetivo” (DMDEO02).

Desde las ecologias del aprendizaje, se muestra que en los procesos formativos
“existe un aprendizaje a veces no percibido, informal, invisible, silencioso que, sin
embargo, nos permite adquirir competencias fundamentales” (Gonzalez-Sanmamed
etal, 2018, p. 30).

Habilidades emocionales

A partir de 2017, en México se instauré un modelo educativo que impulsé un plan-
teamiento curricular de enfoque humanista con especial atencién en las habilidades
socioemocionales que permitiera “a los estudiantes ser felices, tener determinacion,
ser perseverantes y resilientes, es decir, que puedan lidiar y adaptarse a nuevas si-
tuaciones, y ser creativos” (SEP, 2017, p. 63). Al mismo tiempo, se propuso “promo-
ver que los docentes apoyen y alienten a los estudiantes a fortalecer la regulacion de
sus emociones, asi como acompafiar, gestionar y monitorear su desempefio escolar”

(p. 74):

El afio pasado entré el tema de la educacion socioemocional. A muchos docentes nos
agarr6 de bajada y creo que la mayoria no teniamos la preparaciéon para impartir esta
asignatura. En el equipo, al inicio pensamos en el desarrollo de habilidades socioemo-
cionales en el alumno, pero cuando hicimos el diagndstico descubrimos que los docentes
no manejamos la educacién socioemocional, asi cambiamos el tema, le dimos un giro,
porque si los docentes no las conocemos, ;como las vamos a desarrollar en los alumnos?
(DMCDO06).

La conciencia de si mismo alude a la habilidad de entenderse a si mismo que implica
evaluar sus propias competencias. Tyler (1991) propone el término de autoeficien-
cia para referirse al grado en que los individuos se ven a si mismos como valiosos,
como personas causalmente importantes y como individuos efectivos para dar for-
ma a los eventos y resultados en sus vidas. En el contexto mexicano, esta habilidad
se denomina autoconocimiento e “implica conocerse y comprenderse a si mismo,
tomar conciencia de las motivaciones, necesidades, pensamientos y emociones pro-
pias, asi como su efecto en la conducta y en los vinculos que se establecen con otros
y con el entorno” (SEP, 2017, p. 327):

Para mi la docencia es una oportunidad de conocerme, de conocer las habilidades que
hasta ese momento ni siquiera lo habia pensado [...]. Es una oportunidad de desarrollar
habilidades, de generar espacios creativos, de crecer como persona (DMDE01).

[Ser docente] me ha permitido conocer habilidades que, la verdad, yo no sabia que tenia,
o tenerme esa fe de que si puedo hacer algo por alguien (DMCDO05).
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La autorregulacion es la “capacidad de regular los propios pensamientos, senti-
mientos y conductas, para expresar emociones de manera apropiada, equilibrada
y consciente” (SEP, 2017, p. 333). En ella se incluye la modulacion emocional, la
tolerancia a la frustracion, la perseverancia, el afrontamiento pacifico de los retos
y la resolucion del conflicto, entre otros: “Como parte de un equipo de trabajo, el
saberme miembro de un equipo también ha sido un tanto dificil porque aqui en la
maestria tienes que aceptar cualquier tipo de critica” (DMDEO03).

En el marco de la evaluacién del desempefio profesoral, los docentes mexicanos
precisan reconocerse como profesionales que mejoran continuamente para apoyar
a los alumnos en su aprendizaje, para lo cual deben “comprender que su quehacer
implica tener capacidad para aprender de la experiencia docente y para organizar la
propia formacién continua que se proyectara a lo largo de su vida profesional” (SEP,
2019b, p. 20). Como extension de la nocién de autorregulacion del aprendizaje, que
apunta a la idea del aprendizaje permanente y el papel de las personas en su propio
proceso formativo (Gonzalez-Sanmamed et al., 2018), proponemos el concepto de
autorregulacién de la formaciéon docente como una habilidad para decidir su propio
trayecto formativo -qué, como y dénde.

Desde esta posicion, los docentes asumen el control de su formacion, reconocen
sus necesidades formativas, disefian metas, identifican recursos y autoevaltian sus
resultados: “Creo que la labor del docente es prepararse para uno mismo [...] no
quedarse en un estado de inactividad, [necesitamos] actuar por uno mismo para
prepararse y seguirse formando” (DMCDO06).

Frente a situaciones de estrés, es comun que las personas actien “de forma confu-
sa, desorganizada, irracional y hasta erratica [disminuyendo] su capacidad para res-
ponder y tomar decisiones de manera responsable, objetiva y reflexiva” (SEP, 2017,
p.- 33). En el caso de los participantes, la elaboracion de la tesis, la falta de tiempo
y la sobrecarga de actividades constituyen condiciones detonantes de estados de
ansiedad y estrés. Para Robalino y Kérner (2005), el estrés representa uno de los
principales problemas de salud entre el magisterio, situacién que aumenta tomando
en cuenta que los docentes tienen “poco tiempo libre que permita organizar estrate-
gias compensatorias y de recuperacion del desgaste” (p. 99):

[Estudiar la maestria] me ha tomado mucho tiempo familiar, tiempo social... (DMDE03).

Pues siento que a veces la carga laboral y la carga como estudiante chocan y no sabes a
qué darle prioridad [...] igual los dos son importantes, pero llega un momento en el que
estds hasta el tope. En la madrugada, a las dos de la mafiana dices: no he terminado [...]
Siento que a veces [a los profesores] se les olvida un poquito el ponerse en el lugar de
cuando ellos fueron docentes de primaria, las problematicas que venian arrastrando. A
veces se les olvida que tenemos un director que nos exige trabajo extra o trabajo en casa,
se les olvida que los docentes no descansamos (DMCDO06).

En la actualidad, la docencia se desenvuelve en una época de acelerados cambios
y la obsolescencia del conocimiento; por ello, la gestion de la incertidumbre cons-
tituye una habilidad para enfrentar el miedo, la decepcién, el desgaste y el estrés
que, con frecuencia, acompafan la tarea de ensefiar (Villalobos, 2019). En este sen-
tido, la formacidn del profesorado necesita “generar nuevas herramientas [...] que
les ayud[en] a afrontar el creciente caos y la ambigliedad de un mundo cambiante”
(Cobo y Moravec, 2011, p. 69):
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La maestria me ha ayudado en lo profesional para enriquecerme, para saber [...] por-
que la docencia es una profesién en la que tienes que estar en constante innovacion
(DMDEO02).

Ingresé a la maestria porque soy docente y los docentes no nos podemos quedar nada
mas con ese conocimiento, sino que hay que actualizarse (DMDEOQ3).

Creo que la profesion esta en constante cambio [...] los docentes tenemos que es-
tar preparandonos para enfrentar todos estos cambios que la sociedad esta teniendo
(DMCDO06).

A las habilidades anteriores se agrega la resiliencia docente, que apunta a la capa-
cidad de superar la adversidad vinculada al trabajo docente (Brunetti, 2006), en
especial, cuando se realiza en contextos de precariedad y exclusion social. Los con-
textos sociales adversos como Ciudad Juarez, “localidad emblematica de la violencia
en las ultimas décadas” (Limas, 2012, p. 1), requieren de docentes con un alto com-
promiso con la justicia social (Garcia-Huidobro, 2016) y, estos, de trayectos formati-
vos pertinentes, dado que “la evidencia indica que muchos profesores llegaron a los
contextos de pobreza con la esperanza de colaborar en pos de un cambio social [...]
después de un tiempo sintieron que esto era casi imposible” (p. 8).

Esta habilidad, que se constituye al lado de la “satisfacciéon, compromiso, autoe-
ficacia y bienestar psicologico del profesorado” (Villalobos, 2019, p. 113), resulta
necesaria, sobre todo, porque la mayor parte de los programas de formacidn inicial
carecen de estrategias para ensefar en contextos desfavorables (Ruffinelli, 2014):
“Pues yo soy muy idealista y para mi ser docente significa cambiar la vida de los
pequefios. No sé si es por el contexto social donde laboro que siento que mi practica
puede hacer grandes cambios” (DMDE02).

Estrategias para desarrollar aprendizajes no-académicos en la formacién docente

Considerando la experiencia colectiva, generar un trayecto formativo que promue-
va el desarrollo integral del profesorado requiere un modelo educativo centrado
en la persona, es decir, un enfoque que considere lo interno del sujeto y sus in-
teracciones sociales (Nieva y Martinez, 2016). Se precisa, como sefiala Jiménez
(2008), un paradigma humanista de la formacién docente: “Elegi la maestria [...]
para superarme, abrir mi panorama, seguir creciendo como persona; ya no tanto
como docente, sino como persona” (DMCDO05).

Ademas de incorporar el paradigma humanista a la formacion docente, diversos
estudios proponen el aprendizaje experiencial, el aprendizaje-servicio y la investi-
gacion con impacto social como algunas estrategias para desarrollar los aprendiza-
jes no-académicos en la formacion docente.

El aprendizaje experiencial es propuesto por Vera (2016) como una opcién para
promover diversas habilidades como comunicacién efectiva, pensamiento critico,
resolucién de problemas, trabajo en equipo, emprendimiento y el liderazgo. Este
tipo de aprendizaje “promueve el concepto de aprender a través de la experiencia
[...] otorga a los estudiantes oportunidades reales para enfrentarse mejor prepara-
dos a los desafios del contexto laboral” (p. 65). En esta linea, la investigacion en el
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aula constituye una alternativa para analizar, indagar y reflexionar sobre los proce-
sos que se desarrollan en ella; se trata de una “modalidad de desarrollo profesional
innovadora [...] que apuesta a la participacién activa de los maestros en procesos de
investigacion en el aula encaminados a resolver problematicas especificas y contex-
tualizadas” (Mendoza y Roux, 2015, p. 70).

Desde la posicion de Lazcano-Pefa, Viedma y Alcaino (2019), se sugiere la “in-
vestigacion con impacto social y sentido de servicio publico, que aporte -desde
cualquiera que sea su especialidad disciplinaria- a la construccién de una mejor
sociedad” (p. 28). Tomando en cuenta la complejidad de la vida escolar, se requiere
una investigacién comprometida con la mejora educativa ya sea para avanzar en
una mejor comprension de la realidad, aportar alternativas de solucion o fomentar
innovaciones que contribuyan al aprendizaje y al desarrollo profesional docente. En
el contexto del posgrado, la construccion de la tesis representa el eje articulador de
los compromisos formativos que puede concluir en un requisito administrativo para
obtener el grado de maestria o en una oportunidad para responder a las necesida-
des de las comunidades escolares, en especial, cuando se desarrollan “emociones
positivas, la convivencia con el otro, la ética personal en el ejercicio de la autonomia
individual para elegir y decidir” (Fontaines-Ruiz et al., 2018, p. 120). En el ambito
de la formacién docente, la investigacion con impacto social se traduce en una inves-
tigacion comprometida con la justicia social, resultado de la participacion colectiva
del profesorado sobre sus propios intereses, problemas y luchas (Cervantes, 2019).

Para el fortalecimiento de los aprendizajes no-académicos en la educacion superior,
Paredes, Sansevero, Casanona y Avila (2017) proponen el aprendizaje-servicio para de-
sarrollar entre estudiantes y docentes competencias integrales a través de procesos de
aprendizaje que unan la investigacién y la accion solidaria en torno a problemas reales,
en especial, ante la “marcada desconexion entre los problemas de la sociedad y el mun-
do académico” (p. 636). Ademas, este tipo de aprendizaje contribuye a que los docentes
desarrollen o renueven sus habilidades, confronten sus propios saberes, intercambien
experiencias, mejoren su practica y se reconozcan como agentes de cambio.

CONCLUSIONES

Con base en el andlisis de la oferta educativa de una instituciéon de posgrado y
la experiencia de un grupo de docentes, en este articulo analizamos los aprendi-
zajes no-académicos vinculados a la superacién profesional del profesorado de
educacion basica. Del estudio se concluye que existen avances en el desarrollo
de los aprendizajes no-académicos entre el profesorado. La experiencia docen-
te muestra logros en el fortalecimiento de habilidades interpersonales —comuni-
cacidn, cooperacién y empatia-, habilidades cognitivas -solucién de problemas,
pensamiento critico, toma de decisiones, autoevaluacidn, analisis y comprension
de las consecuencias-, y habilidades emocionales -conciencia de si mismo, auto-
rregulacion, gestion del aprendizaje y, de manera emergente, resiliencia docente-;
sin embargo, su impulso es resultado de estrategias no planificadas, colaterales a
las actividades formales del posgrado. Por otra parte, habilidades como la nego-
ciacién y el trabajo en equipo requieren fortalecerse; finalmente, el paradigma hu-
manista, el aprendizaje experiencial, el aprendizaje-servicio y la investigacion con
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impacto social se recomiendan como estrategias para promover los aprendizajes
no-académicos en el posgrado docente.

Gonzalez-Sanmamed et al. (2018) proponen la metafora del iceberg para ilustrar
lo que sucede con el aprendizaje, alegoria que puede emplearse para representar el
conjunto de saberes implicados en la formacién docente. En esta metafora la parte
externa del iceberg, visible en la superficie, representa el aprendizaje académico
con objetivos concretos medibles y comparables; la parte interna, sumergida en el
agua y oculta a simple vista, se refiere a los aprendizajes no-académicos que usual-
mente son ignorados por los sistemas educativos.

Asi, las actitudes prosociales, la introspeccidn, la valoracion critica del propio des-
empefio, el trabajo colaborativo, la innovacién, la creatividad y la autonomia son
aprendizajes que suceden en variedad de contextos formales e informales con un
importante efecto en la docencia. Reconocer la ubicuidad, invisibilidad, informali-
dad y difusividad del aprendizaje invita a replantear el cuando y dénde de la for-
macién docente, asi como el papel activo de las personas frente a su propio proceso
formativo, el aprendizaje permanente ante la obsolescencia del conocimiento y la
vinculaciéon entre el desarrollo personal y profesional.

Si bien el trabajo constituye un primer acercamiento al aprendizaje no-académico
en la formacion docente, su mayor limitacion es la condicion de becarios de los par-
ticipantes, quienes gozan de una beca gubernamental para sus estudios de maestria.
Considerando que este apoyo se ofrece a un niumero reducido de profesores, luego de
acreditar un examen oficial de conocimientos generales, es probable que los resulta-
dos de la investigacion con estudiantes con desempenos diferenciados sean distintos.

La investigacion sobre los aprendizajes no-académicos entre el profesorado se en-
cuentra en sus etapas iniciales, por lo que resulta necesario incentivar nuevos estudios
que permitan identificar los elementos y procesos que contribuyen a la formacién in-
tegral de los docentes, lo que facilitara el disefio de trayectos formativos con orienta-
ciéon humanista. Avanzar en esta linea favorecera el profundizar en cuestiones como
;qué papel desempefian los aprendizajes no-académicos en el desarrollo profesional
docente?, ;qué orientaciones se pueden derivar de este tipo de aprendizaje para ge-
nerar itinerarios alternativos de formacién docente?, ;cémo influyen en la mejora de
la practica docente?, ;qué recomendaciones se pueden formular para evaluar su de-
sarrollo?, entre otras. En definitiva, se necesitan nuevas miradas sobre la formacion
docente que ofrezcan nuevos horizontes para la conformaciéon de un magisterio que
se reconozca como “agente activo de su aprendizaje [...] autotransformador y trans-
formador de la realidad social” (Nieva y Martinez, 2016, p. 20).
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