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Resumen

En este trabajo se presenta un plan de formacién de formadores en el 4mbito no formal. Se
considera en su fundamentacién el perfil profesional de este actor de la formacién, a la vez
que se tiene en cuenta, como referente tedrico, el modelo contextual critico de formacién
de formadores.

En la concrecién del Plan se alude a los destinatarios, se formulan los objetivos gene-
rales y todo un conjunto de contenidos organizados en médulos desde la macrodiddctica
hasta la microdid4ctica. La modalidad semipresencial es una de sus caracteristicas bésicas,
asf como la multivariedad de estrategias metodoldgicas y recursos, integrando en todo ello
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Palabras clave: formacién de formadores, perfil profesional, modelo contextual critico,
macrodiddctica y microdiddctica, semipresencialidad, nuevas tecnologfas de la informa-
cién y la comunicacién.

Resum. La formacid de formadors. Apunts per a una proposta de pla de formacié

En aquest treball es presenta un pla de formacié de formadors en 'ambit no formal. Es
considera en la seva fonamentacié el perfil professional d’aquest actor de la formacié, a la
vegada que es té en compte, com a referent tedric, el model contextual critic de formacié
de formadors.

En la concrecié del Pla sal-ludeix als destinataris, es formulen els objectius generals i
tot un conjunt de continguts organitzats en moduls des de la macrodidactica fins la micro-
didactica. La modalitat semipresencial és una de les seves caracteristiques basiques, aix{
com la multivarietat d’estratégies metodologiques i recursos, integrant en tot ell les noves
tecnologies de la informacié i la comunicacié.

Paraules clau: formacié de formadors, perfil professional, model contextual critic, macro-
didactica i microdidactica, semipresencialitat, noves tecnologfes de la informacié i la comu-
nicacié.

Abstract. The training of trainers. Notes for a proposal of a training plan

This paper presents a plan to train trainers in the field of non formal education. Its foun-
dation considers the professional profile of this training actor, at the same time that it is
taken into consideration, as a theoretical reference, the critical contextual model for train-
ing trainers.

The Plan’s concretion refers to the target group, to the formulation of general objectives
and to the specification of a set of contents which are organized in modules from the macro
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to the microdidactics. Distance learning (in some modules) is one of its basic characteris-
tics, together with the variety of methodological strategies and resources, integrated in the
information and communication technologies.

Key words: training trainers, professional profile, contextual critical model, macrodidac-
tics and microdidactics, distance learning, communication and information technologies.
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1. Introduccién

No son pocas las experiencias que sobre la formacién de formadores se estdn
desarrollando en nuestro contexto desde hace ya algin tiempo, donde la for-
maci6n se ha convertido en un espacio de actuacién profesional destacado. Otra
cosa diferente es si las mismas estdn respondiendo a las necesidades reales deri-
vadas del entorno sociolaboral y cudl es la calidad de éstas. En este momento, con-
cretamente el Grupo de Investigacién CIFO estd preocupado y ocupado en esta
problemdtica y no queremos apuntar aqui los primeros resultados de nuestra
investigacién. Ciertamente, existen acciones de formacién de formadores de
distinto nivel y con muy diferente fundamentacién, tanto las que se ofertan
desde instituciones de titularidad publica como de titularidad privada.

Nuestro propdsito, pues, no es tanto realizar un estudio descriptivo sobre
la formacién de formadores, sino, a partir de la experiencia acumulada a lo
largo de la dltima década, incidir en lo que podria ser un plan de formacién
de formadores, capaz de dar respuesta a las necesidades derivadas del campo de
la formacién en el mundo del trabajo.

Por ello, hemos considerado oportuno arrancar, aunque sea brevemente,
de una minima consideracién sobre las tipologias y modalidades de forma-
cién de formadores que en nuestro contexto se estdn desarrollando, para des-
pués centrarnos en una propuesta de formacién de formadores.

Partimos, pues, en nuestra justificacién y fundamentacién, del plan de for-
macién de formadores de los propios perfiles profesionales de los propios acto-
res. Incidimos en la necesaria exigencia de un modelo de referencia de forma-
cién de formadores y para ello contamos con el, propugnado en su dia y cada
vez mds consolidado, modelo contextual critico de formacién de formadores,
que, con gran visién de futuro, atisbé el profesor Ferrdndez y que ha sido un
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referente en nuestra actuacién profesional, tanto investigadora como docen-
te, en diferentes dmbitos (formales y no formales) de la educacién.

Con ambos referentes estamos en disposicién de proponer un plan de for-
macién abierto, flexible y polivalente, que no es necesariamente novedoso en
todas sus dimensiones, sino que viene consoliddndose a lo largo de la trayectoria
de actuacién profesional del propio Grupo de Investigacién CIFO. En parte,
somos deudores de nuestra propia maestria de formacién de formadores y de
otras tantas actuaciones profesionales de formacién de formadores conveniadas
(Fondo de Formacién, RENFE, INAP-MAP, IPN de México, Departament
d’Agricultura, etc.).

2. Breve consideracidn sobre las tipologias de formacién y modalidades
de formacién de formadores

Consideramos oportuno reparar en las tipologfas y modalidades de formacién
de formadores, por cuanto las mismas son un fiel exponente del campo de
actuacion profesional del formador, a la vez que un referente necesario en la
articulacién de su formacién.

Partimos de una diferenciacidn inicial por lo que se refiere a la formacién
«para» y la formacién «en» empresa (Tejada, 2000; Tejada y Pont, 2001), tal y
como aparece en la figura 1.
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Figura 1. Tipologias, modalidades y contextos de actuacién del formador de formadores.
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En el primer caso, la formacién «para» la empresa, hacemos referencia a
la formacién profesional para el trabajo. La misma se suele realizar en centros
especificos, cuya articulacién formal y funcional queda circunscrita a plantea-
mientos propios de la formacién. Nos estamos refiriendo a instituciones for-
mativas, tanto de formacién inicial como continua, de profesionales de la
formacidn, a la vez que pueden considerarse instituciones formales y no for-
males de educacién (universidad y centros de formacién especificos). La ofer-
ta formativa de estas instituciones es variada, pudiéndose encontrar la forma-
cién de profesionales desde diplomaturas, licenciaturas, posgrados, mdsters u
otros titulos especificos de denominacién propia, dirigidos a profesionales
—futuros formadores— tanto del 4mbito formal como no formal, cual es el caso
de la universidad, hasta formadores de distinto nivel en instituciones de for-
macién especificas (INEM, sindicatos, entidades colaboradoras, organizacio-
nes no gubernamentales, etc.), eso si, mayoritariamente a profesionales del
dmbito no formal. En el segundo caso, ademds de la oferta formativa especifica
de cursos de formacién profesional y ocupacional, ofertan cursos de forma-
cién de formadores (generales, de 300 a 500 horas, o especificos, con los siguien-
tes aspectos concretos de la formacién: comunicacién, evaluacién, gestién del
aula, etc., y oscilan entre las 25 y las 50 horas aproximadamente).

La diferencia fundamental entre ambos tipos de instituciones es el nivel de
cualificacidn, en las primeras son un aspecto clave los #tulos académicos (aun-
que también integran certificados), mientras que en las segundas podrian serlo
los certificados de profesionalidad.

Si nos centramos en el segundo caso, el de la formacién «en» la empresa,
las variantes son menores. No hay que olvidar que este tipo de centros o ins-
tituciones laborales se articula, se organiza y se gestiona sobre diferentes par-
metros de referencia, fundamentalmente el de la produccién, por lo que la
formacién se convierte en una estrategia o necesidad a tal fin.

En este caso, podemos encontrar al menos dos tipologias segtin el tamafio
de la empresa o institucién sociolaboral (grande o pequefia); es decir, si pueden
disponer de un departamento especifico de formacién en su seno o no. Esta
tltima situacién llevarfa a demandar la formacién de formadores a otras ins-
tituciones (universidad, consultoras, entidades colaboradoras, INEM, etc.).
De cualquier forma, la preocupacién principal no es tanto la titulacién o la
certificacion, cuanto la respuesta a las necesidades concretas de formacién o
cualificacién de sus profesionales!.

Cuando se trata de grandes empresas que cuentan con departamento de for-
macién, ademds de la oferta formativa especifica de cursos de formacién profe-
sional y ocupacional, ofertan cursos de formacién de formadores de cardcter espe-
cifico, aunque pueden plantearse situaciones de formacién en cascada y contratar
servicios de formacién externa para cursos de cardcter mds general (aspectos con-

1. Este hecho inevitablemente incide sobre todos en sus sistemas de evaluacién o certificacién
de las competencias profesionales de sus formadores.
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cretos de la formacién: comunicacién, evaluacién, gestién del aula, etc.), su dura-
cién oscila entre las 25 y las 50 horas aproximadamente. Dado el cardcter de la
formacién muy aplicada al puesto de trabajo, la relacién con otros profesionales
de la institucién es muy estrecha, de manera que les hacen participes, a su vez, de
las modalidades de formacién en el puesto de trabajo (coaching, mentoring, ins-
tructor, etc.). Estos tltimos profesionales actuarfan como formadores ocasionales.

Por el contrario, cuando se trata de pequefias empresas, se suele recurrir a
departamentos universitarios o consultoras externas que vienen a llenar el vacio
del departamento de formacién. La tipologfa de cursos y organizacién es muy
similar a la situacién anterior.

Este acotamiento sobre los contextos de actuacién sigue siendo genérico y
puede dar una visién restringida si no se consideran simultdneamente los nuevos
entramados sociolaborales, culturales, econémicos, etc., que estdn generando las
nuevas tecnologfas, lo que afecta, por ende, a la formacién, dada su dependen-
cia o ligazén con los mismos. Queremos decir que hay que considerar los nue-
vos escenarios resultantes provocados por la globalidad, la inmediatez, la infor-
macién, el ritmo de cambio, el cambio organizativo laboral, la interactividad y la
inteligencia distribuida como notas definitorias (Cabero, 1998: 335).

Sobre este particular, un minimo apunte: aparecen nuevas modalidades for-
mativas con sus consiguientes repercusiones, tanto en lo organizativo como en
lo didéctico. Tal es el caso de los nuevos entornos, con la proyeccién directa
sobre el cibercentro y sus derivadas —campos virtuales, clases electrénicas, clase
global, etc. (Tirado Moreta, 1998)—; la revitalizacién del autoaprendizaje segtin
las necesidades e intereses de cada individuo, propiciando con ello que cada
uno pueda articular su propio itinerario formativo (Arnoud, 1996; Salinas,
1998; etc.); las nuevas posibilidades de estrategias metodolégicas, por su flexi-
bilidad; la superacién de los modelos comunicativos unidireccionales (profe-
sor-alumno) mediante el incremento de la interactividad a través de diferentes
medios y en tiempo real. En la misma linea, también se pueden apuntar al
menos dos consecuencias, coincidiendo con Cabero (1998), que evidencian
directamente esta situacién. De una parte, la asuncién del trabajo cooperativo
como procedimiento para superar las exigencias de este nuevo escenario; de
otra, el incremento del nivel de abstraccién de los usuarios, que de lo fisico han
de pasar a la representacién y ello va a tener repercusiones sobre la formacién.

3. El perfil profesional como referente préctico de los planes y programas
de formacién de formadores

Existe una gran heterogeneidad en torno a los profesionales que ejercen la fun-
cién de formacién con diferentes funciones y en diversos contextos de actuacién
(formal y no formal, inicial y continua)?. Asumimos, a modo de precaucién,

2. La literatura sobre las figuras profesionales del formador es bastante amplia. Nos remiti-
mos, sobre este particular, a algunos estudios de sintesis ya realizados: Comisién Europea

(1995), Rubio (1996), Jiménez (1998), CIFO (2000), Tejada (2000), Navio (2001), etc.
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la divisién del trabajo en el seno de la funcién del formador (CIFO, 2000:
125), que implica la emergencia de verdaderos profesionales, por un lado, hasta
la presencia cada vez mds numerosa de formadores ocasionales, por otro.

Todo ello nos indica que es dificil realizar cualquier tipo de clasificacién, cata-
logacién o identificacién sin correr riesgos y defectos. Pero asumimos, de entra-
da, que no puede abordarse dicho andlisis de manera unificada, por cuanto
tampoco lo son los contextos econémicos, laborales, politicos y culturales.
Ante esta situacién, apostamos por un andlisis funcional mds que semdntico.

Leclercq (1991: 32) nos indica que este profesional lleva asociadas toda
una serie de macrofunciones que tienen que ver con:

— Objetivos de la formacién: considerando las aptitudes funcionales (modali-
dades de saber-hacer que sean ttiles y tengan demanda social y que han de
desarrollar los formados), considerando los procesos mentales que el par-
ticipante ha de asimilar y dominar para demostrar dichas aptitudes en pro-
cesos de formacién y considerando los contenidos de formacién que han de
dominarse (seleccidn, secuenciacién y ubicacién del soporte material tra-
dicional o multimedia).

— Contexto: considerando la variedad de destinatarios y proyectos, recursos
y limitaciones; asi como los agentes y sus funciones.

— Estrategias y actividades de aprendizaje: considerando las teorfas de apren-
dizaje del adulto, estilos cognitivos, perfiles individuales, aplicando estra-
tegias de intervencién o los métodos mds propicios y evaluando la accién
y los resultados.

También cabe considerar, en este sentido, las aportaciones de la conferen-
cia flamenca sobre el tema «El formador, un consultor en una organizacién de
trabajo en evolucién» (1992), donde se especifica que las tareas del formador
deberfan ser las siguientes:

— Integrar la politica de formacién en la gestién del personal y de la organi-
zacion.

— Detectar las necesidades para el estudio de las demandas de formacién, en
concertacién con los departamentos concernientes y analizar si otras solu-
ciones no formativas son susceptibles de ser aprobadas como eficaces.

— Ayudar a la concepcién de métodos de aprendizaje abiertos que apoyen al
aprendizaje funcional y a la formacién al aprendizaje.

— Crear un ambiente de aprendizaje favorable optimizando el medio de tra-
bajo (sistemas de documentacidn, descripcién del trabajo, asistencia al
trabajo, simulaciones, formacién durante el trabajo) y organizando las for-
maciones sobre la medida de «justo a tiempo».

— Asistir a los trabajadores con el fin de permitirles mejorar su propia orga-
nizacién de trabajo.

— Evaluar los efectos de la formacién y del acompafiamiento del aprendiza-
je durante el trabajo en términos de eficacia a largo plazo y de la influencia
sobre la organizacién.
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Estos dos acotamientos iniciales sobre la funcién del formador son claros
exponentes de la dificultad que venimos exponiendo cuando se trata de analizar
el perfil profesional. Pero, ademds, hay que tener presente que bajo la deno-
minacién de «formacién» se integran un conjunto de personas que ejercen su
actividad profesional asalariada en este dmbito y no siempre realizan la for-
macién propiamente dicha, sino que se mueven en tareas periféricas —nece-
sarias— para la realizacién de la formacién, ocupando un lugar cada vez mds
importante, con un perfil profesional propio (management de la formacién,
por ejemplo). Con ello queremos indicar que existe una «extensién» del rol de
formador.

Ademds, otra diferencia importante en la bisqueda de luz sobre el perfil
del formador, podemos encontrarla en el contexto de actuacién profesional
especifico y las funciones de dicha actuacién. En otro trabajo ya hacfamos alu-
sién a los mismos al ubicar distintos actores de la formacién y sus funciones
en los diferentes contextos de actuacién (CIFO, 2000).

Partiamos, como se ilustra en el ideograma anterior, de tres dmbitos de
actuacién profesional diferenciales, pero intimamente interconectados en for-
macién, obviando en este momento su caracterizacién y las implicaciones de
su interconexién. Nos estamos refiriendo: ) al contexto general (entorno socio-
laboral), b) al contexto institucional (centro de formacién-centro de trabajo) y
¢) al contexto aula taller.

De otra parte, podrian articularse las diferentes funciones de actuacién
profesional en formacién en torno a dos ¢jes, siendo el punto de conexién o
encuentro el propio desarrollo de la formacién. Nos referimos concretamente:
a) ala planificacién, b) al desarrollo, ¢) ala evaluacion, d) a la gestion-coordina-
cion'y e) ala investigacidn-innovacion.

Del cruce de contextos de actuacién y funciones a desempenar, tal como
se ilustra en la figura 2, emergen diferentes perfiles profesionales en torno al
predominio de una de las funciones en un contexto especifico, sin que por ello
queden afectados por el resto, como comentaremos.

Como ya hemos indicado, en esta clasificacién existe una gran diferencia
entre el profesional que opera en el aula taller (el formador propiamente dicho)
como contexto de actuacién y el resto de profesionales —técnicos de forma-
cién—, cuyo contexto de actuacién se circunscribe a la institucién conectada
con el entorno sociolaboral, sin tener relacién directa y continuada con los
grupos de aprendizaje.

En todo caso, baste de momento la advertencia de que aunque el formador
pueda circunscribirse al aula taller, y, por tanto, a la funcién de desarrollo de la
formacién (docencia: impartir cursos de formacién), su competencia profe-
sional no queda circunscrita como tal a dicho contexto. Para que la funcién
de desarrollo (funcién docente) sea efectiva, necesita de aditamentos compe-
tenciales del resto de las funciones y relaciones con el resto de los contextos en
los que queda inscrita el aula taller. De tal manera que el formador es también
un profesional que integra el resto de las funciones. Por este motivo podemos
verificar que el formador queda afectado por la funcién de planificacidn,
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Figura 2. Los perfiles especificos de la formacién en los diferentes contextos y funciones.

en la medida en que ha de disefiar y ajustar cursos de formacién de acuerdo
con grupos de aprendizaje; por la funcién de evaluacién, en cuanto debe eva-
luar la formacién impartida y verificar consecuentemente los aprendizajes
(logros) adquiridos por el grupo de aprendizaje; por la funcién de gestién y
coordinacién en cuanto ha de participar en la dindmica y la politica organiza-
tiva en pro del desarrollo organizacional y la mejora de la formacién, ademds
de crear y mantener relaciones con el entorno profesional, y, por dltimo, por
la funcién de investigacién e innovacién, ya que ha de analizar el propio desem-
pefo y los programas desarrollados, incorporando los cambios en los proce-
sos de formacidn segtin las exigencias del entorno, con ello contribuye a la
mejora de la calidad de la formacién.

Ni que decir tiene que estas competencias profesionales entrafiardn toda
una red de saberes (capacidades, actitudes, conocimientos, etc.). Algo pareci-
do acontece con el resto de roles (perfiles) profesionales, de ahf que ahora nos
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detengamos con mayor exclusividad en el formador propiamente dicho, en el
dmbito de la formacién ocupacional®.

Como ya hemos indicado, ha de moverse en el dmbito de la planificacién,
el desarrollo y la evaluacién de procesos de ensenanza-aprendizaje desde una épti-
ca microdiddctica. En este sentido, no existirfan diferencias entre los distintos
profesionales dentro y fuera del sistema educativo (formal y no formal, for-
macién reglada y no reglada).

En este caso, existe mayor heterogeneidad entre los profesionales que desa-
rrollan su actividad, por cuanto también es mds diferencial su marco de accidn,
sobre todo en formacién ocupacional continua. Proliferan diferentes institu-
ciones que se ocupan de la formacidn, tanto puiblicas como privadas, centros
de formacién y centros de trabajo (formacién en la empresa), etc., pero no
existe un marco normativo uniformador de competencias y funciones, de acce-
so, de condiciones sociolaborales, de cualificacidn, etc., excepto en algunos
casos concretos de la formacién en las instituciones denominadas «escuelas
taller» (legislacién de 1993).

Si tenemos en cuenta lo anterior y consideramos las NTIC, no cabe duda
que el papel del formador queda trastocado, por no decir radicalmente trans-
formado®. Obviamente, no puede afirmarse que el mismo desaparezca como
«medio pedagdgico» (Cruz, 1995; Escolano, 1997), aunque algunos posmo-
dernos lo hayan querido profetizar. «La era del profesor agoniza entre las nue-
vas redes de memoria y los juegos de lenguaje que los cibernautas ensayan, que
los roles docentes cldsicos no sélo estén cuestionados, sino que pueden ser des-
legitimados» (Lyotard, 1984). Optamos por el reconocimiento de una nueva
posicién de «maestro de obra de la dindmica del aprendizaje» (Arnoud, 1996:
12). Las posibilidades formativas de las NTIC permiten liberar al formador
de las tareas repetitivas, estrictamente informacionales, y reconvertirlas —que
no disminuirlas— dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje. La tutorizacidn,
la orientacién, la motivacién, la programacién, la evaluacién cobran nuevo
protagonismo. La dindmica relacional se proyecta en esta direccién y no tanto
en la transmisién. El papel en la estrategia se modifica, no desaparece; conse-
cuentemente, emergen nuevos roles: instructor, tutor, ingeniero pedagdgico,
experto tecnoldgico, administrador, documentalista, evaluador, grafista, edi-
tor de documentos (Thacth y Murphy, 1995: 62).

En cualquier caso, el formador sigue siendo un elemento clave en la
mediacién, pero considerado en un contexto concreto de exigencia de nuevas
modalidades organizativas, posibilitadas e integradas por los medios en inte-
raccién con los participantes como protagonistas y mediadores de su propio
aprendizaje. Mds atin, «el formador desde esta perspectiva, serd un profesional

3. También podrian considerarse sus caracteristicas personales, formacion inicial y continua,
etc. Para ello, nos remitimos a un trabajo anterior titculado E/ formador de formacién profe-
stonal y ocupacional (CIFO, 2000).

4. En otro trabajo incidimos en los nuevos roles y competencias profesionales del formador

(Tejada, 1999, 2002).
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que ha firmado un compromiso ineludible con el cambio; es decir, es un
actor en el escenario de las innovaciones. Siendo éste el compromiso, la
sociedad tiene que disponer de “actores” reflexivos en la escenificacién del
papel que como formadores le corresponde. Sélo desde aqui, desde la deli-
beracidn, la reflexién y la investigacién, las acciones formativas dispondrdn
de profesionales capaces de impulsar sin tregua la innovacién» (Ferrdndez,
1996a: 50).

En la linea del mismo autor, no proponemos que el formador se adecue al
uso de las NTIC para tener éxito en su trabajo como mediador en un contex-
to cambiante, aunque estudiado y conocido. Abogamos por un formador que
sea un innovador capaz de «hacer saber» en este campo de recursos. «Tiene la
obligacién deontolégica de “viajar” dentro de las posibilidades diddcticas de
las redes y generar nuevas posibilidades de ensefianza y aprendizaje» (Ferrdndez,
1996: 50). En esta situacién se tendrd que abogar por el dominio de nuevas
competencias profesionales que garanticen tanto el saber, como el saber hacer,
el saber estary el hacer saber (Tejada, 1999¢).

A la luz de lo expuesto, se torna necesario realizar algunos comentarios,
por cuanto de la conceptualizacién tedrica se desprenden algunas implicacio-
nes para la prictica de la formacién de formadores.

De lo que no cabe duda es que hoy dia es inconcebible el formador como
mero ejecutor de programas de formacién. Actualmente se cree en un profesor
transformador de disefios segtin su propia situacién, su contexto de funcio-
namiento, con lo cual estarfamos posiciondndonos en torno al profesor como
implementador y agente curricular (Tejada, 1998). Atin mds, el formador es
un profesional que forma a personas cuyos perfiles cambian por el mero hecho
del cambio social. Lo apuntado en relacién con las nuevas tecnologias serfa un
fiel exponente de ello. «Esto obliga a estar en una constante situacién de cam-
bio, lo que servia ayer no es vélido para hoy porque la tecnologia, por ejem-
plo, encontré una nueva manera de hacer, mediante artilugios mds adecuados.
El formador tiene que conocer inmediatamente el artilugio, sus aplicaciones
y el esquema competencial necesario para que entre en el esquema de aprendizaje
para el trabajo. El formador no se entiende hoy fuera de una realidad contin-
gente» (Ferrdndez, 2000: 27).

Esto nos lleva a reparar en nuestra realidad, cambiante, que en la actualidad
puede caracterizarse en relacién con la actuacién del formador por:

a) La necesidad del cambio, lo que implica un cambio de actitud y adquirir
nuevas competencias profesionales.

b) La aplicacion prictica de la investigacidn-accidn, como elemento de mejora
de la propia prictica profesional y por tanto la innovacién.

o) El zrabajo en equipo, lo que le exige nuevas destrezas sociales (el formador
aislado en su aula no tiene sentido hoy dia, por las propias exigencias del
desarrollo curricular de cualquier tipo, formal y no formal). Todo ello con-
figura una nueva concepcién de las instituciones educativas y su sistema
relacional, valores y estructuras.
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d) La existencia de otros protagonistas (medios de comunicacién, otros profe-
sionales, agentes sociales, responsables de politica de formacién, etc.) con
los que tiene que relacionarse.

e) La presencia de otros medios (las nuevas tecnologfas) que le permiten libe-
rarse de la rutina, dejar a un lado los planteamientos memoristicos tradi-
cionales, etc.

En una palabra, el formador de hoy, por las exigencias de su préctica, es
un profesional que toma decisiones, es flexible y estd libre de prejuicios (acti-
tud de anteponerse y rectificar a tiempo), comprometido con su prictica (refle-
xiona sobre la misma y aporta elementos de mejora), que se convierte en un
recurso mds para el grupo (Tejada, 1998).

Al margen de cualquier comentario de lo espeaﬁcado, lo que sf parece cier-
to es que este nuevo profesional, con mayor prestancia y reconocimiento social,
debe desarrollar una actitud critica frente a su manera de ensefar, contrastar la
teorfa y la prictica educativas a partir del estudio reflexivo y desarrollar acti-
tudes colaborativas. En la linea del modelo contextual critico —que comen-
taremos con posterioridad—, concretamente:

[...] el formador tiene que aprender a contrastar lo que se va consiguiendo
con la realidad laboral que se va modificando. Este aprendizaje le permite estar
en constante evaluacién continua, en la que el referente, no sélo son los pro-
pésitos propuestos en el curriculo disefiado, sino que también es la situacién
laboral y su demanda inacabada de perfiles concretos. También serd un buen
actor de la reflexidn, tanto durante el proceso de ensefianza como desde ella,
una vez que acontecid. La contrastacién y la reflexién son los medios adecua-
dos para vivir profesionalmente en la innovacién, de acuerdo con la realidad y
con las necesidades que van surgiendo en la familia profesional, primero, y en
el perfil concreto, después (Ferrdndez, 2000: 28).

Este perfilamiento integra toda una serie de conocimientos, capacidades,
habilidades o destrezas, actitudes. Dado que el listado puede ser muy exten-
s0, a la par que unos pueden integrar o exigir otros, vamos a concretarlo en
torno a los més relevantes (Tejada, 1998): ) conocimiento del entorno, ) capa-
cidad de reflexién sobre la préctica, ¢) actitud autocritica y evaluacién profesional,
d) capacidad de adaptacidén a los cambios (flexibilidad), ¢) tolerancia a la incer-
tidumbre, al riesgo y a la inseguridad, f) capacidad de iniciativa y toma de
decisiones, g) poder y autonomia para intervenir, /) trabajo en equipo, z) volun-
tad de autoperfeccionamiento y j) compromiso ético profesional.

Si reparamos ahora minimamente en el perfil desde la légica de las com-
petencias profesionales, caemos directamente en la posibilidad de poder hablar
de las competencias del formador y podemos plantearlas desde dos lgicas: la
primera légica hace referencia a las distintas cazegorias de competencias en dife-
rentes dominios, en la linea de multiples autores (Bunk, 1994; Bessire y Guir,
1995; Guir, 1996; CIFO, 2000; etc.) y que nosotros aglutinamos en torno a
tres tipos. Esta clasificacion es de gran utilidad en el disefio de la formacién
de formadores, fundamentalmente para la seleccién y secuenciacién de con-
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tenidos de la misma, asi como para la orquestacién de las estrategias en su desa-
rrollo’.

1. Competencias tedricas o conceptuales (analizar, comprender, interpretar)
integrando el saber (conocimientos) relativos a la profesién (conocimientos
del contexto general, institucional, aula taller, conocimientos sobre bases
psicopedagdgicas de la formacién, teorfas del aprendizaje, conocimiento
de los destinatarios, macrodidictica, microdiddctica, pswopedagogla, orien-
tacion, etc.) y el saber hacer cognitivos (implicando el tratamiento de la
informacidn, estrategias cognitivas, etc.).

2. Competencias psicopedagdgicas y metodologlcas (saber aplicar el cono-
cimiento y el procedimiento adecuado a la situacidén concreta) integrando
el sabery el saber hacer (procedimientos, destrezas, habilidades). Desde la pla-
nificacién de la formacién hasta la verificacidon de los aprendizajes, pasan-
do por las estrategias de ensefianza y aprendizaje, tutorfa, monitorizacién,
implicando en ello diferentes medios y recursos diddcticos, incluyendo las
NTIC, etc.

3. Competencias sociales (saber relacionarse y colaborar con otras personas de
forma comunicativa y constructiva) integrando el saber sery el saber estar
(actitudes, valores y normas). Incluye competencias de organizacién, admi-
nistracién, gestién, comunicacién y animacién en la formacién (procesos
de grupo, trabajo en equipo, negociacidn, relacién interpersonal, liderazgo,
andlisis estratégico interno y externo, mdrqueting formativo, etc.).

Desde la segunda légica, mds centrada en la evaluacién de este profesio-
nal, podemos tener presentes las funciones y los contextos de actuacién del
formador apuntados con anterioridad. Un ejemplo de este planteamiento lo
encontramos en el propio INEM (1996), al abordar la figura del formador
dentro de la familia profesional de docencia e investigacién y el real decreto
1646/1997, sobre el certificado de profesionalidad del formador ocupacional.

Podriamos decir que la competencia general de este profesional:

[...] «desarrolla de manera sistemdtica y planifica acciones de formacién con vis-
tas a la adquisicién de competencias profesionales de los destinatarios, en el
marco de una politica de formacién. Programa su actuacién de manera flexible
coordindndola con el resto de acciones formativas y con los demds profesionales
de la formacién. Implementa las acciones formativas, acompafia y proporciona
las orientaciones para el aprendizaje y la cualificacién de los trabajadores. Eva-
lda los procesos y resultados del aprendizaje para mejorarlos y verifica el logro
de los objetivos establecidos. Analiza el propio desempefio y los programas desa-
rrollados. Incorporando los cambios en los procesos de formacion segtin las exi-
gencias del entorno, contribuyendo a la mejora de la calidad de la formacién.

5. Un ¢jemplo es este planteamiento es el que realizamos en nuestro méster de formacién de

formadores (Grupo CIFO).
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Se establecen para ello distintas unidades de competencias, ademds de todo
un conjunto de realizaciones profesionales y criterios de ejecucién. En este tra-
bajo sélo apuntaremos las unidades de competencia:

1. Programar acciones formativas vinculdndolas al resto de las acciones de for-
macién de la organizacién, de acuerdo con las demandas del entorno.

2. Proporcionar oportunidades de aprendizaje adaptadas a las caracteristicas
de los individuos o grupos y a sus necesidades de cualificacién, asi como
acompafiar y orientar, de manera contextualizada, el proceso de aprendi-
zaje y la cualificacién de los mismos.

3. Verificar y evaluar el nivel de cualificacién alcanzado, los programas y las
acciones, de modo que permita la toma de decisiones para la mejora de la
formacién.

4. Contribuir activamente a la mejora de la calidad de la formacién.

Como puede verificarse, estas cuatro unidades de competencia coinciden con
cuatro de las funciones apuntadas (planificacién, desarrollo, evaluacién e inno-
vacién-investigacién), que también el formador de formadores ejecuta, con
independencia del 4mbito formal o no formal. El problema se plantea en los
niveles de dicha ejecucién. Puesto que el formador de formadores es un pro-
fesional cuyos destinatarios son los propios formadores, es obvio pensar que
el nivel de ejecucién ha de ser superior. Si bien globalmente coincidimos en
las tres primeras unidades de competencia, la distancia se marca sobre todo
en la tltima, donde los procesos de investigacién-accién e innovacion serfan
los mds distintivos de estos profesionales, a la vez que se integran los de ges-
tién y coordinacién de la formacién. Basta pensar, a titulo de ejemplo, que la
reflexidn sobre la prictica, la investigacién fundamentada en la contrastacidn,
el andlisis y la evaluacién de los proyectos de innovacién, légicamente se ver-
tebran como ejes centrales en esta funcién, a la vez que se convierten en una de
las claves de la formacién continua de estos profesionales.

En cualquier caso, el problema queda planteado, y su resolucién pasa por
el andlisis en detalle de los conocimientos, procedimientos y actitudes impli-
cadas en tales funciones o unidades de competencia. Ello excede de los limites
de este trabajo, ya que los implicitos de los mismos afectan incluso al propio dise-
fio curricular de la formacién de formadores (contenidos, modalidades, estra-
tegias, organizacién, recursos y medios, etc.), el modelo de referencia formativo
(que no ha de ser otro que el contextual critico: Ferrdndez, 1998), por no alu-
dir directamente al problema de quién forma al formador de formadores, y el
propio futuro de la cualificacién profesional, tanto en el dmbito formal como
no formal.

4. El modelo contextual critico de formacién como referente tedrico
de la formacién de formadores

Ferrindez (1989, 1996b, 1997) nos ofrece un modelo de formacién dentro
de este enfoque: el modelo contextual critico de formacién. No vamos a apor-
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tar nada nuevo sobre €1, sino sencillamente retomar minimamente su des-
cripcién. En €l se pueden observar cuatro elementos fundamentales clave:
a) campo de la formacion inicial (dominio de la estructura cientifico-cultural,
pedagdgica y contextual); &) dmbito de la formacién permanente (dominio del
andlisis de procesos, resultados y prospectiva); ¢) proceso permanente de inno-
vacion, y d) contexto referencial de los dmbitos ocupacional y profesional cuya
sustantividad es preparar para la flexibilidad y la accién innovadora. Se forma
al formador para que, en principio, diagnostique la accién del entorno en la
que ha de desarrollarse la profesién o cumplird con las funciones de su puesto
de trabajo. La situacidn fisica y social varfa y el hombre ha de asimilarla y aco-
modarse para sacar partido personal y social (Ferrdndez y Tejada, 1998). El
formador, conocedor del contexto, se sittia en estado de alerta, reflexiona sobre
la realidad fenomenoldgica y toma decisiones para facilitar la adaptacién del
discente a la realidad y darle pistas de participacién y transformacién.

El modelo que se presenta en la figura 3 se conforma como una evolucién
del original (Ferrdndez, 1996b; Ferrdndez y Tejada, 1998). Aparte de los flu-
jos que van relacionando los distintos elementos, los priorizan o los subordinan,
exige previamente detenerse en los cuatro fundamentos clave que dan estruc-
tura global y l6gica interna al modelo:

1. Campo de formacién inicial especificado en los siguientes procesos:

— Dominio de la estructura técnica y cultural, es decir, lo que habitual-
mente se conoce como «contenidos de las disciplinas del curriculo».

— Conocimiento de las estructuras psicopedagdgicas que constituyen las
bases del curriculo.

— Préctica de la realidad social y econémica del mundo global; mundo
del trabajo.

2. Ambito de la formaczon permanente que, a su vez, también se espec1ﬁca en:

— Dominio de las técnicas de andlisis del proceso (técnicas de seguimiento
y toma de decisiones). Se basa fundamentalmente en la reflexién cri-
tica in facto.

— Dominio de las técnicas de andlisis de los resultados (procesos de con-
trastacién entre perfiles profesionales y demandas del mercado laboral).
La dimensién socioecondmica es la base de la reflexion ex post facto.

— Conocimiento puntual y prospectivo de las tendencias socioculturales
respecto a las demandas y las exigencias para ejercer profesiones u ocu-
par puestos de trabajo.

3. Proceso permanente de innovacidn de estrategias de accién que requiere la
movilidad laboral como base adaptativa y renovadora.
4. Contexto referencial a los dmbitos de exigencia profesional y ocupacional

(necesidades).

6. En estudios anteriores hemos operado con el mismo y se ha demostrado su valia, a la vez que
ha permitido su consolidacién, lo que nos ha permitido centrar las lineas de investigacién

del propio grupo de investigacién CIFO.
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Figura 3. Modelo contextual critico de formacién de formadores (Ferrdndez, 1996b).

A la luz de nuestra dltima investigacién (CIFO, 2000), de la cual obvia-
mos los resultados y las conclusiones, nos detenemos minimamente en el sig-
nificado sobre la experimentaciéon del modelo y su revisién, de donde pudi-
mos comprobar que:

— No existe una separacion taxativa entre formacidon inicial y formacién conti-
nua del formador, salvo en los niveles de innovacién y de contextos refe-
renciales del mundo del trabajo, porque es necesario estar dentro de los
centros de formacién y participar activa y colaborativamente en su deve-
nir para innovar.

— Incorporacion de la reflexion en la formacién inicial. Por tanto, se opta por un
modelo de formacién conforme con la realidad profesional. De esta forma,
pueden superarse las dificultades de aplicar la reflexién a la realidad, deri-
vadas de proyectos formativos desconectados de la misma, de manera que,
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vencida esta limitacién, no existe razén para que también el formador en sus
inicios pueda poner en prictica las técnicas de reflexién y contrastacién.
Al principio, légicamente, serd un ejercicio que rozard los minimos estra-
tos de la competencia profesional.

— Potenciacion de los contenidos relativos al marco del contexto sociolaboral, dado
que los mismos se nos han evidenciado como los de mds bajo nivel

5. Nuestra propuesta de plan de formacién de formadores

La consideracién de los diferentes apartados anteriores en este escrito, nos cata-
pulta hacia el establecimiento de una propuesta de plan de formacién de for-
madores. Hay que advertir que la misma la vamos a realizar desde una expe-
riencia prictica de investigacion e imparticién de cursos de formacién de
formadores en el seno del grupo CIFO y en otros dmbitos e instituciones de for-
macién de formadores.

Partimos, pues, en sintesis, de la asuncién del perfil del formador como
referente prdctico, y del modelo contextual critico como regulador de nuestro
objetivo. De ah{ que ahora, prescindiendo de las necesidades de formacién,
integradas en dicho perfil, nos ubiquemos directamente en el plan de forma-
cién de formadores. La presencia del contexto general y del contexto formativo,
en particular, es indiscutible en dicho plan; ademds de ser una de las claves del
propio modelo. Su atencién se justifica por ser también un componente més
del propio plan.

El intento de este plan es, pues, dotar a las personas que quieran dedicar-
se a la profesion de formador, en el 4émbito ocupacional, de las herramientas
y habilidades, primero, y del dominio de tareas y competencias, después, para
dedicarse a este menester profesional. A pesar de ello, y para ser consecuente,
tampoco este profesional quedard exento de la experiencia de formacién con-
tinua. Esto quiere decir que los objetivos del plan tendrdn que ser completados
con otros programas formativos que cumplan los principios de la formacién
permanente.

5.1. Destinatarios

El grupo de destinatarios del plan de formacién de formadores lo constituyen
el conjunto de profesionales que, durante uno u otro momento, asumen fun-
ciones de formacién. Cabe precisar que al considerar dichos profesionales
partimos de diferentes responsabilidades en el propio proceso de formacién;
de manera que contemplamos, de un lado, a formadores con funciones especi-
ficas de formacién —imparticién de cursos— y, por otro, a aquellos profesio-
nales de la formacién que ademds asumen responsabilidades de gestidn y
coordinacidn de programas y cursos de formacidn, entre ellas las de formacién de
formadores.

Ambos colectivos provienen de la prictica, por tanto dominan el conteni-
do a impartir, pero tienen déficits en lo relativo al desarrollo de la formacidn.
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De ahi que el plan de formacién de formadores se centre en los contenidos de
tipo psicopedagdgico —microprogramacion y desarrollo—, aunque incluye ele-
mentos de macroprogramacién, sobre todo los dirigidos a los responsables y
coordinadores de formacién.

El planteamiento del plan, por lo que se refiere a los responsables y coor-
dinadores de formacién, permite, ademds, en el futuro, que los mismos puedan
asumir la funcién de formacién de formadores. Es decir, adquirir las compe-
tencias necesarias para impartir ellos mismos los contenidos propios de lo psi-
copedagégico y actuar «en cascada» segtin las necesidades de formacién de for-
madores que se les pueda plantear en su contexto de actuacién.

5.2. Objetivos

Se pretenden lograr los siguientes objetivos generales, sabiendo que el desa-
rrollo del plan puede decantar la ponderacién de cada objetivo hacia un lado
u otro mediante la adecuacién conveniente de los objetivos terminales.

a) Dominar las técnicas y la capacidad reflexiva para organizar, dirigir y coor-
dinar acciones formativas en la empresa y para la empresa, de acuerdo con
su cualificacién.

b) Una vez que la institucién empresarial ha establecido la politica formativa
de la empresa, el formador deberd saber analizar el marco empresarial desde
la cultura y la politica de empresa hasta el modelo o los modelos organi-
zativos de la formacién.

c) Conocer y usar la mercadotecnia para difundir la oferta formativa.

d) Evaluar los programas de formacién elaborados para la empresa de acuer-
do con el sistema de necesidades, con el potencial formativo y con los gru-
pos destinatarios.

Estos cuatro objetivos sélo se contemplarfan para aquellos formadores
que tengan responsabilidad de coordinacién o direccién de planes y pro-
gramas formativos. Ademds, deberdn alcanzar los objetivos que a conti-
nuacién se proponen, que, a su vez, constituyen el programa para aquellos
formadores que sélo se dediquen a trabajar con los grupos de aprendizaje
y que, por lo tanto, deben saber planificar la accién, desarrollarla y eva-
luarla.

e) Elaborar disefios curriculares a partir de los fundamentos del curriculo,
nacidos de la politica formativa de la empresa o la institucién. En todo
caso, también tiene que saber valorar disefios curriculares existentes de
acuerdo con las competencias, las tareas y las acciones que tiene que desa-
rrollar el trabajador de un perfil profesional.

f) Ponderar las caracteristicas psicoldgicas de los adultos en funcién de la tipo-
logia de aprendizaje a realizar. Esto supone determinar el peso especifico
que los componentes conceptuales, procedimentales y actitudinales, entre
otros, tienen en el proceso de aprendizaje de estas personas.
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g) Dominar las técnicas de seleccién y secuenciacion de contenidos instructivos,
no segdn un criterio epistemoldgico, sino de acuerdo con criterios peda-
gogicos.

h) Saber aplicar toda la técnica evaluadora que lleva a realizar un buen diag-
néstico de las posibilidades, dificultades e imposibles del disefio curricu-
lar preelaborado y de las caracteristicas del grupo diana.

i) Disefiar y desarrollar las estrategias metodoldgicas en funcién de las dimen-
siones sintdcticas, semdnticas y pragmdticas de la diddctica.

j) Reflexion in facto'y ex post facto del proceso de la ensefianza en funcién de
los datos de la evaluacién continua.

Estos dltimos objetivos, insistimos, conformarfan el curriculo de la for-
macién de formadores que no van a tener responsabilidades directivas o coor-
dinadoras en el organigrama de la formacién ocupacional. A los que se les exija
este dominio, tendrdn también que alcanzar los cuatro objetivos primeros. De
este modo, el plan cumple una doble funcién sin necesidad de multiplicar
innecesariamente los recursos. Todo el planteamiento que se haga a continua-
cién tendrd en cuenta esta dualidad.

k) Ser capaz de introducir innovaciones tanto en la planificacién como en el
proceso, teniendo como referente el comportamiento del grupo diana en
el momento interactivo.

1) Aplicar el esquema de investigacién en todo su amplio espectro y habi-
tuarse a la toma de decisiones en un clima de autonomia e iniciativa personal.

5.3. Estructura modular y crediticia de los contenidos

La propuesta que presentamos se organiza en distintos médulos, que vendrdn
a coincidir con la estructura y los contenidos de los cursos presenciales, como
posteriormente justificaremos. Dicha estructura modular, a su vez, intenta dar
respuesta, de acuerdo con los objetivos previamente presentados, a los médu-
los constitutivos del curriculo de formacién de los posibles destinatarios del
curso (profesionales con responsabilidades de coordinacién y gestién de la for-
macién —que podrdn asumir también dentro de la institucién la formacién
de formadores— y profesionales con responsabilidad directa en el desarro-
llo de cursos de formacién (formadores propiamente dichos). De acuerdo con
lo anterior, la estructura modular de los contenidos podria concretarse como
muestra la figura 4.

Este plan de formacién gira originariamente en torno a seis grandes nicleos,
que, a su vez, se subdividen en unidades modulares bien interrelacionadas. Es
un modelo que sirve para distintas modalidades de formacién de formadores
y perfiles o subperfiles a los que se quiera atender. La diferencia dependerd de
la importancia que cada médulo alcance, de la concrecién de cada unidad
modular y del referente tedrico y prictico que en cada momento se emplee.

En la actualidad, dentro del grupo CIFO, estamos operando con siete mddu-
los bien diferenciados, aunque interrelacionados, que dan pie a distintas ofertas
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Figura 4. Estructura modular de los contenidos (Ferrdndez, 2000).

formativas, como posteriormente comentaremos. Esta asuncién deviene de la
propia experiencia y las demandas habidas en el seno del propio grupo de inves-
tigacion para acomodar la oferta a las diferentes necesidades de formacién de
formadores que hemos tenido (desde responsables de formacidn, hasta for-
madores ocasionales, expertos en evaluacidn, etc.), y que han sido analizadas
desde la 16gica de los subperfiles de la formacién con anterioridad comenta-
dos, acomodando la respuesta formativa a dichas necesidades.

Mds concretamente, y desde la légica del disefio curricular de formacién
de formadores, se trata de una propuesta que integra la flexibilidad y la poli-
valencia en dicho disefio. Flexibilidad por cuanto se garantiza la articulacién,
a pesar de lo cambiante, sin necesidad de tramar un plan esencialmente diver-
so al anterior; polivalencia en cuanto el propio plan es un garante de facilidad
para acomodarse a lo nuevo por disponer de todo un plan en funcién de las
necesidades de formacién. Con esto estamos apostando por una cierta conti-
nuidad en nuestro planteamiento. El plan en sf es capaz, sin necesidad de cam-
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Figura 5. Estructura modular y crediticia de la formacién (Ferrdndez, 2000).

bio total, sino acomodo, de dar respuesta a las variaciones mds o menos sus-
tanciales en el mundo del trabajo.

Nuestro querido y continuamente recordado profesor Ferrdndez, desde
hace tiempo vislumbré esta idea y apunté algunas claves para la articulacién
curricular de dichos contenidos de formacién (Ferrdndez, 2000). Su modelo
modular-criterial, que seguimos, garantiza estas dos caracteristicas fundamen-
tales (figura 5).

Estamos defendiendo, pues, dentro de la propuesta, que hay contenidos
curriculares, de cardcter general, que aunque no tienen una permanencia en
el tiempo, el consenso general le da una cierta pervivencia de futuro. En este sen-
tido, se convierten en contenidos fundamentales o nucleares y como tales son
clave en los logros formativos. Por otra parte, se ofrecen contenidos que se
encuentran sometidos a cambios rdpidos, a partir de la introduccién de mejo-
ras cualitativas que no significan mayor esfuerzo que la simple transferencia
horizontal; sin embargo, también existen variaciones cuantitativas y cualitati-
vas que requieren la puesta al dfa mediante un aprendizaje especifico. Estos
tltimos adquieren el cardcter de obligatorio, pero esa obligatoriedad es tran-
sednte; es decir, en tanto que las competencias laborales asi lo exijan. Por dlti-
mo, podemos hacer referencia a aquellos contenidos que se planifican pun-
tualmente y, en ocasiones, no es necesario que el participante los cultive si sélo
se piensa en su trabajo, aunque serd adecuado que se le motive a ello. Nos esta-
mos refiriendo a los contenidos oprativos.

A continuacidén presentamos los médulos y contenidos con especificacién
de su cardcter’, que en la actualidad se proponen dentro del plan de forma-
cién de formadores (tabla 1).

7. Obviamos, dados los limites de este trabajo, la especificacién de los contenidos. De mane-
ra que sélo presentamos los contenidos generales de cada uno de los médulos.
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Tabla 1. Médulos y contenidos en la formacién de formadores.

Médulos

Cr. fundamentales

Cr. obligatorios

Cr. optativos

Médulo L.

El contexto laboral
y la formacién
del formador

* La organizacién
del trabajo
* La comunicacién en
la empresa
* La cultura de empresa
* Perfiles profesionales
* Competencias
profesionales

* Modalidades
productivas

¢ Competencias
profesionales de la
familia de la formacién

* Depto. de recursos
humanos: el trabajo
interdisciplinario

* El momento de
la globalizacién

* Los agentes sociales
y la formacién

* Tendencias en el
mundo de la
empresa

* Instituciones
de formacién

Médulo II.
La planificacién
de la formacién

* Tipologfas de necesidades
¢ Evaluacién de necesidades
* Técnicas de andlisis

de necesidades
* Elaboracién de planes

y programas de formacién

Necesidades formativas
enla UE

Necesidades y

nuevas tecnologfas
Modelos de formacién
para el trabajo
Mercadotecnia

* Nuevas necesidades
individuales:
tiempo laboral
y tiempo libre

* Las necesidades

culturales del que

trabaja

Politica formativa

y politica de

produccién

Médulo III.
Disefio curricular
de la formacién

¢ Capacidades y
competencias en el
trabajo

* La programacién del
aprendizaje

* Condicionamientos en
el proceso de ensefianza-
aprendizaje

La especificacién

de objetivos
Seleccién y
secuenciacién de
contenidos

Disefio de estrategias
metodoldgicas

Modelos formativos
enla UE

Modelos
presenciales,
semipresenciales y
no presenciales

Médulo IV.
Desarrollo curricular
de la formacién

¢ Habilidades did4cticas
del formador
* La comunicacién diddctica
* Procesos y dindmica
de grupos
* Modales organizativas en
el aula

Competencias bdsicas
del formador

Bases del aprendizaje
adulto

La motivacién en

el proceso E-A
Seleccién y empleo
de medios

* Las prdcticas en
alternancia

* Laatenciénala

diversidad

El trabajo en

equipo cooperativo

Médulo V.
La evaluacién
de la formacién

* La evaluacién
de los aprendizajes

* Instrumentos y técnicas
de evaluacién

La evaluacidn de impacto
La coevaluacién

interna y externa

* Modelos de evaluacién

o El sistema de
certificaciones

* Procesos y sistemas
de certificacién




112 Educar 30, 2002 José Tejada Ferndndez

Tabla 1. Médulos y contenidos en la formacién de formadores (continuacin).

Médulos Cr. fundamentales Cr. obligatorios Cr. optativos
Mddulo VI.
Investigacion * Evaluacién de programas ~ * Investigacion en el * Auditorfas de
¢ innovacion * Evaluacién de instituciones  puesto de trabajo formacién
de formacién * Modelos y estrategias ~ * Innovacion
* Procesos y métodos de innovacién formativa y
de investigacién o Sistemas y modelos de  objetivos
* Innovacién en formacién evaluacion de la calidad ~ productivos de la
en formacidn empresa

* Futuro del trabajo
y futuro de la
formacién: estudios
prospectivos

Médulo VIL
Proyecto de investigacién
0 innovacién

5.4. Organizacidn del plan de formacion

La organizacién del plan queda conformada por los siete médulos, cada uno de
los cuales constituirfan los contenidos a desarrollar en cada una de las fases
presenciales, a excepcién del dltimo —Proyecto de investigacién o innova-
cién—, dado su cardcter eminentemente aplicativo y prictico.

La modalidad organizativa implicada para su desarrollo, considerando los
criterios de flexibilidad y polivalencia aludidos, igualmente es diversa. Segin sea
el caso de los destinatarios (perfil, formacién inicial o continua, experiencia
laboral o formativa, etc.) y dadas las posibilidades de desarrollo, podemos ubi-
carnos en modalidades de mercado, de mediacién, de autoaprendizaje o de
autoorganizacién del aprendizaje (Puente, 1992; Ferrdndez, 2000). Las dos
primeras se acomodarfan, ademds, mejor a planteamientos de formacién inicial
de formadores con perfil especifico de formador; mientras que las dos dltimas
darfan respuesta a situaciones de formacién continua de los formadores, con per-
files especificos de técnicos de formacién (responsables de formacién, progra-
madores, evaluadores, formador de formadores, etc.).

Esto da pie a hablar sobre el desarrollo del plan. Los siete médulos irfan
destinados a los formadores con responsabilidades de gestién y coordinacién en
formacién, mientras que los médulos III, IV y V irfan destinados como curso
bdsico a formadores que imparten cursos especificos de formacién.

En este sentido, puede integrar tanto el itinerario formativo de un forma-
dor con responsabilidad vy, a la vez, el itinerario formativo de los formadores
especificos. Ademds, desde su légica de desarrollo, al tener los médulos uni-
dad de contenido, pueden cursarse independientemente unos de otros en dife-
rentes momentos temporales mds alld de la secuencia propuesta. Es decir, un
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formador o responsable puede realizar un médulo o varios de la primera ofer-
ta formativa y realizar el resto en otras ofertas o en otros afios. Eso si, respe-
tando el encadenamiento légico implicito en el conjunto del plan.

El plan de formacién se desarrollard en siete fases coincidentes con los siete
médulos de contenido. El conjunto de créditos total es de 37 para los forma-
dores con responsabilidades de gestién (mddulos del I al VII) y de 15 para los
formadores especificos (médulos de contenido I1I; IV y V).

La modalidad serd semipresencial. Especificamente se articula el cronogra-
ma con 35 horas presenciales (alo largo de una semana intensiva de 7 horas
diarias, incluyen teorfa y practlca en el aula) y 15 no presenciales (incluyen
tutorfa, elaboracién y correccién de las actividades que los participantes reali-
zardn en cada médulo). El sumatorio de cada uno de los médulos es de 50
horas (valor crediticio horario: 10 horas/crédito. 5 créditos = 50 horas).

Los distintos médulos de contenido se desarrollardn uno por mes (prime-
ra semana del mes), de manera que puedan realizarse las actividades de ejerci-
tacién y tutorfa a lo largo de las tres semanas siguientes.

Esta modalidad, para que sea viable, se apoya en un conjunto de recursos
humanos, materiales y funcionales (figura 6). Sin entrar en el detalle de la
orquestacién de dichos medios, conviene realizar algunas precisiones.

En relacién con los recursos humanos, cabe integrar todo un equipo con
distintas funciones. Nos referimos concretamente al coordinador del médu-
lo, los formadores presenciales y los monitores tutores a distancia. El primero
de ellos, especialista general del médulo, tiene la funcién de coordinar todo el
equipo humano (desde la seleccién de los formadores hasta la evaluacién del
mdédulo). Los segundos, los formadores, ademds de asumir el trabajo presencial

Aulr—» Médulos

Presencial o
Formadores Gufa del alumno
WWW Médulos
Informdtico < correo Créditos
electrénico .
Autoevaluacién
Audiovisual —p Teleconferencia  Créditos
optativos
Biblioteca
& Gred
Tutores Impreso —p
Dossieres

Figura 6. Medios y recursos diddcticos.
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(explicacién, orientacién, motivacion, evaluacion continua, etc.), tienen la res-
ponsabilidad de elaborar el material multimedia de apoyo y ayuda (gufas del
alumno) en la fase presencial y a distancia. Por tltimo, los monitores coordi-
nadores son los encargados de las funciones orientadoras que acttian mds a la
hora del trabajo individual a distancia. De este modo, la actividad mediadora
estd garantizada, tanto en el momento de trabajo presencial, como en el tiem-
po que dura la actividad a distancia. No se establecen categorfas de forma jerdr-
quica, sino de acuerdo con las competencias a desarrollar y con la responsabi-
lidad que a cada cual se le exige.

En relacién con los recursos materiales, todos los profesionales implicados dis-
ponen de unos soportes, entendidos dentro de lo propio de medios y recur-
sos, que van usando en funcién de la actividad que se esté desarrollando. Huel-
ga comentar las disponibilidades del trabajo material, en donde todos los
medios diddcticos de la institucién estdn a disposicién del formador y del moni-
tor tutor. El material informdtico (soporte y medio de informacién y comu-
nicacién) serd la columna vertebral durante el momento de realizar el trabajo
a distancia, aunque no hay inconveniente, sino todo lo contrario, de emplearlo
durante la actividad presencial. Consta este medio de dos canales abiertos, con
distintas posibilidades: ) uno bidireccional, como es el correo electrénico,
mediante el cual formadores-monitores-tutores mantienen comunicacién con
los participantes, el forum de debate entre los distintos participantes y forma-
dores-monitores-tutores, y también el chat como medio de comunicacién entre
todos los implicados; y 4) otro unidireccional, como es la pdgina web, donde
el participante puede acudir a ella en busca de informacién, pero no puede
quitar ni afiadir. Este medio se conforma fundamentalmente a partir de las
guias del alumno, donde se articula el contenido a transmitir como las actividades
de autoaplicacidn, ejercitacién y autoevaluacion.

Es necesario disponer, ademds, de un buen elenco de material, como dos-
sieres para un curso especifico y que gufan al alumno hacia nuevos enfoques,
ampliados con bibliografia especifica (la biblioteca sigue siendo un recurso
importante en la formacién).

Desde la posibilidad de la evaluacién y certificacién, puede considerarse
también la misma flexibilidad y polivalencia. Mds concretamente, apuntarfa-
mos el siguiente sistema de certificacién que afecta a los diferentes médulos
bajo la consideracién académica de estudios propios, posgrado o maestria. Este
hecho obliga a la prescriptiva matriculacién académica y a la evaluacién del
rendimiento al final del proceso. También cabe considerar otro tipo de eva-
luacién o certificacién segun la institucién demandante de la formacién, pudién-
dose implicar la misma en tales procesos y asumir protagonismo y responsa-
bilidad en este quehacer, a partir de los mecanismos que se consideren
oportunos, eso si, dentro de un planteamiento de negociacién colegiada.

En la tabla 2 tratamos de integrar algunas de las consideraciones aqui plan-
teadas. En ella es posible observar diferentes itinerarios formativos y sus con-
secuencias evaluativas y certificadoras, ademds de verificar la carga crediticia y
la propia modalidad semipresencial.
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Tabla 2. Posibles itinerarios de formacién de formadores.

Opcidén: maestria formador de formadores

Créditos no presenciales

Modalidad Créditos presenciales  Tutorfa Total
Médulo 1 3,5 1,5 5
Moédulo 1T 3,5 1,5 5
Médulo 111 3,5 1,5 5
Médulo IV 3,5 1,5 5
Moédulo V 3,5 1,5 5
Moédulo VI 3,5 1,5 5
Médulo VII 7 7
Total 21 9 37

Opcién: posgrado de formacién de formadores

Créditos no presenciales

Modalidad Créditos presenciales  Tutorfa Total
Médulo II 3,5 L5 5
Médulo IV 3,5 L5 5
Médulo V 3,5 1,5 5
Total 10,5 4,5 15

Opcién: estudios propios!

Créditos no presenciales

Modalidad Créditos presenciales  Tutorfa Total
Médulo I 3,5 1,5 5
Médulo I 3,5 L5 5
Médulo III 3,5 1,5 5
Médulo IV 3,5 1,5 5
Médulo V 3,5 1,5 5
Médulo VI 3,5 1,5 5

1. Estos médulos que constituyen los estudios propios son independientes unos de otros y se
certifican por separado. La opcién es libre para la realizacion de los mismos.

6. Consideraciones finales

No queremos concluir este trabajo sin insistir en algunas de las virtualidades del
plan de formacién de formadores presentado.

En primer lugar, y derivado de la flexibilidad y polivalencia del disefio
curricular implicado, asi como las modalidades organizativas en las que se
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apoya, debemos decir que dicho plan propicia diferentes itinerarios formativos
para los profesionales de la formacién. Es mds, incluso podriamos articular
tanto la formacidn inicial y continua de dichos profesionales. Sirva como
ejemplo el ultimo apunte en relacién con el posgrado como respuesta a la
formacién inicial del formador, con lo que la maestria se convierte en el terri-
torio especifico de la formacién continua. En este caso, partimos del supues-
to que para llegar a ser técnico de formacién en cualesquiera de los subper-
files planteados en nuestra caracterizacién de la familia profesional del
formador, necesariamente hay que provenir de la experiencia profesional
como formador.

No obstante, la formacién continua de cualesquiera de los profesionales
no sdlo hay que contemplarla desde esta consideracién, por cuanto también
puede articularse desde las nuevas exigencias profesionales de actualizacién
derivadas de los cambios acontecidos, tanto en el dmbito especifico del profe-
sional formador como en las propias derivadas de las modificaciones y conse-
cuentes actualizaciones profesionales en el campo psicopedagdgico. Los nuevos
escenarios profesionales tienen mucho que decir sobre este particular de actua-
lizacién cientifico-did4ctica de los formadores. En todo caso, el modelo modu-
lar de contenidos permite realizar la incorporacién de dichas actualizaciones
en cualesquiera de los créditos planteados, con independencia de su cardcter
(fundamental, obligatorio u optativo), si bien los créditos optativos son los
que mejor se acomodan a la incorporacién de las nuevas exigencias, mien-
tras que el resto queda afectado en menor medida.

En segundo lugar, la propuesta cabalga sobre el modelo contextual critico, en
la medida en que dicho contexto estd presente tanto en la formacién inicial
como continua del formador. Cabe advertir en todo caso que, como hemos
ilustrado en el ideograma sobre los perfiles profesionales, existen diferentes
niveles de contexto (aula taller, institucional y sociolaboral). Esto conlleva la
presencia también de contenidos especificos de dichos médulos, como puede
apreciarse en la propuesta, de manera que para los técnicos de formacién se
saturan mds los contenidos relacionados con el contexto sociolaboral e insti-
tucional; mientras que para los formadores especificos nos centramos més en
contenidos ligados al contexto de aula taller e institucién.

Por otra parte, los médulos de investigacién e innovacién, asi como el rela-
tivo al propio proyecto de investigacién o innovacidn, integran las exigencias
del propio modelo, sobre todo desde la formacién continua. No olvidemos
que estos médulos se desarrollan en aquellos profesionales que ya cuentan con
experiencia y conexién con la prictica, donde pueden llevar a cabo tanto la
reflexién 7z facto y ex post facto como la contrastacién en aquellos procesos de
intervencidn, innovacién, indagacién en los que participan desde una légica
de optimizacién o mejora. Es éste el territorio idéneo para hilvanar la forma-
cién continua del formador; es decir, a partir de proyectos concretos, extraer las
problemdticas y nuevas exigencias (necesidades, también) de formacién. En
nuestro caso, se ofrece la posibilidad de articular, simultdneamente con el pro-
yecto de investigacién o innovacién, seminarios especificos nacidos de las mis-
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mas. Para ello, contemplamos tres seminarios con cardcter voluntario, a lo
largo del afio previsto para afrontar este médulo, nacidos de las propuestas
propiciadas por los propios participantes de la formacién.
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