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Resumen

El presente trabajo trata de algunos aspectos bdsicos relacionados con la formacién de los pro-
fesionales de la formacién. Ubicados éstos en el 4mbito de la formacién en y para el trabajo,
se enfrentan, en su quehacer diario y en el desarrollo de su rol profesional, a una serie de dile-
mas que intentamos plasmar en esta aportacién. Profesionalidad, formacién, competencias
profesionales, momentos para la formacién y futuro de la formacién de los profesionales de la
formacién, son los cinco dilemas que planteamos. El recorrido por éstos nos evidencia las
problemdticas que se plantean en los procesos formativos que, lejos de estar resueltas, com-
plican considerablemente la tarea y el desarrollo de estos profesionales. Como complemento
al andlisis formulamos algunas propuestas que intentan vencer los escollos planteados.

Palabras clave: formacién para el trabajo, formacién de formadores, competencias profe-
sionales, profesionalidad.

Resum. La formacid dels professionals de la formacié per al treball: alguns dilemes i algunes
respostes

El present treball tracta d’alguns aspectes basics relacionats amb la formacié dels profes-
sionals de la formacié. Situats aquests en 'ambit de la formacié en i per al treball, s'en-
fronten, en el seu quefer diari i en el desenvolupament del seu rol professional, a una serie
de dilemes que intentem plasmar en aquesta aportacié. Professionalitat, referents forma-
tius, competéncies professionals, moments per a la formacié i futur de la formacié dels
professionals de la formacié, sén els cinc dilemes que plantegem. El recorregut per aquests
ens manifesta les problematiques que es plantegen en els processos formatius que, més
enlla d’estar resoltes, compliquen considerablement la tasca i el desenvolupament d’aquests
professionals. Com a complement a 'analisi feta formulem algunes propostes que intenten
vencer els esculls plantejats.

Paraules clau: formacié per al treball, formacié de formadors, competéncies professionals,
professionalitat.

Abstract. The Vocational Education and Training Teachers Training: Some Dilemmas and Some
Answers

This article is about some basic aspects linked with the training of trainers. The trainers,
in this work and in our context, are located in the scope of the education and training for



64 Educar 38, 2006 Antonio Navio Gdmez

work and they are faced in its daily task and in your professional role development, to dif-
ferent dilemmas that we tried to shape in this contribution. Professionalism, education
and training, professional competencies, training moments and future of training of train-
ers, is the five dilemmas that we raised. The analysis of these dilemmas show us the prob-
lems to training the trainers, important problems that difficult the professional development.
As complement to the analysis we formulated some proposals that try to overcome the
raised stumbling blocks.

Key words: Education and training for work, training of trainers, professional competen-
cias, professionalism.
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1. Situando el tema

Con la presente aportacién queremos hacer una reflexién, fundamentada en
la teorfa y en la prictica, en torno a la formacién de los profesionales de la for-
macién. Una reflexién que nos parece necesaria, habida cuenta de los cambios
que estdn ddndose en los sistemas de formacién para el trabajo en nuestro con-
texto europeo: convergencia de sistemas educativos y formativos, reconcep-
tualizacién de la formacién para el trabajo, replanteamientos de la formacién
de formadores, etc.

Para nuestro cometido situaremos previamente, aunque parezca una pero-
grullada, dos aspectos centrales que dan sentido a las propuestas que se reco-
gen en este texto. Por un lado, precisar lo que entendemos por profesional de
la formacién; por otro, lo que entendemos por la formacién de estos profe-
sionales.

Mds alld de precisiones que puedan hacerse en otros contextos, en este texto
el formador se entiende como aquel profesional relacionado con la formacién
en y para el trabajo y que, por tanto, desarrolla tareas tan variadas como la pla-
nificacién, el disefio, el desarrollo y/o la evaluacién curricular, as{ como la inves-
tigacién y la innovacién en su quehacer diario en contextos globales y locales
que condicionan su actuacién y en los que interviene activamente. Como com-
plemento a lo dicho, nos parecen muy clarificadoras todavia hoy las palabras
del profesor Bonifacio Jiménez cuando se expresaba del siguiente modo:

El término formador, por extensién, se refiere a toda persona que de alguna
forma o manera tiene relacion con la formacién desde la éptica de la respon-
sabilidad, de la concepcién o de la realizacién de la misma. Comprende un
grupo heterogéneo de personas, con profesiones muy distintas, dificil de dis-
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cernir, de conceptualizar, de establecer responsabilidades y de asignacién de
funciones. La distinta procedencia, su formacién inicial, su concepcidén tedri-
cay préctica de la vida y del trabajo, la diversidad de situaciones en las que
tienen que operar, los niveles y modalidades de formacidn, las especialidades,
los materiales que deben emplear o disefiar, la diversidad de los grupos desti-
natarios, no hacen sino afiadir complejidad a una «profesién» nueva y no per-
filada en la mayor parte de sus competencias. (Jiménez, 1996a: 307).

Por tanto, intentaremos responder a un conjunto de profesionales que en
distintos contextos y desde diferentes referentes profesionales y personales ac-
tdan en el amplio campo de la formacién.

Lo variado de los profesionales de la formacién, como daremos a entender
en nuestro discurso, se aplica también a su formacién. Un andlisis rdpido de
las prdcticas nos deja entrever una gran variedad de acciones de formacién:
especificas y generales por cuanto a contenidos que abordan; iniciales y continuas
por cuanto se dirigen a los profesionales; largas y cortas en cuanto a tiempos,
etc. Complementariamente, un andlisis pausado y con indicadores clave nos
deja entrever que muchas de esas pricticas estdn construidas sin un referente
modélico claro que les de sentido, que abordan aspectos muy contextualiza-
dos o que se construyen, pero sobre todo se desarrollan, sin tener en cuenta la
formacién de base de los profesionales a los que va dirigida.

Con estos presupuestos apuntados presentamos este texto. Para ello, nos
hemos planteado la exposicién de algunos dilemas que afectan a la organizacién
y al desarrollo de la formacién de los profesionales de la formacién. Por supues-
to, es una propuesta abierta, inevitable en este campo pedagégico que estd
todavia en construccién y que es estudiado por otras ciencias sociales.

2. Algunos dilemas que se le plantean a la formacién
de los profesionales de la formacién

2.1. Dilema nikmero 1: la profesionalidad del formador

Un dilema que para nosotros es bdsico para afrontar la formacién de los pro-
fesionales de la formacién es el de la profesionalidad de estos. De hecho, dife-
rentes autores, desde diferentes perspectivas, han estudiado la profesionalidad,
el profesionalismo y el proceso de profesionalizacién!, haciendo referencia a
los profesionales de la formacién.

Para Le Boterf (1999), el profesional es la persona que sabe gestionar una
situacién profesional compleja. Asi, opta por una definicién que asocia el pro-
fesionalismo a la competencia. Su propuesta pasa por explicitar los diferentes
componentes que caracterizan a un profesional:

1. Podemos recurrir a Wittorski (1998: 69), que nos ofrece las siguientes definiciones de los
conceptos apuntados. Profesionalidad: Conjunto de competencias reconocidas socialmen-
te y que caracterizan a una profesién. Profesionalismo: Eficacia en la puesta en marcha de
la profesionalidad (en base a criterios fijados por la organizacion). Profesionalizacién: Pro-
ceso de produccién de las competencias que caracterizan a una profesion.
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— Sabe proceder de manera pertinente, mds alld de lo prescrito, en un contexto
o situacién determinada.

— Sabe combinar recursos personales y del entorno, movilizdndolos de la
mejor manera posible, en un determinado contexto.

— Sabe transferir sus recursos personales a las situaciones que el contexto
requiere.

— Sabe aprender de la experiencia y aprender a aprender.

— Sabe comprometerse con su tarea y en la relacién profesional con los demds.

Gérard (1999), por su parte, especifica varias etapas en la profesionaliza-
cién de los formadores:

— Identificacién de actividades y tareas especificas del sector.

— Sector econémico propio.

— Reivindicacién de la autonomia y del reconocimiento social.

— La disponibilidad de un corpus de conocimientos que puede transmitirse
mediante acciones de formacion.

— La ética profesional.

Podemos considerar, por nuestra parte, que las funciones ejercidas por estos
profesionales son especificas, concretas y, en cierto modo, delimitadas. No
podemos obviar que, como profesionales, aunque se enmarquen en una fami-
lia profesional amplia (la de la educacién), disponen de funciones, tareas y
competencias especificas. Por otra parte, siendo su contexto de actuacién deli-
mitado (empresas, organizaciones de formacidn, etc.), estas actividades son
ain mds especificas.

El de la formacién y, de manera especifica, el de la formacién continua,
constituye un sector econémico per se. Tanto los recursos financieros como el
ndmero de acciones realizadas y los agentes de la formacién que en las mis-
mas se implican justifican la existencia de un profesionalismo especifico.

La reivindicacién y el reconocimiento de estos profesionales puede cons-
tatarse en Europa. Asi, por ejemplo, en Francia, las confederaciones sindica-
les disponen de secciones especificas de asalariados formadores. Por otra parte,
la existencia de asociaciones profesionales que defienden intereses colectivos
es otro ejemplo. La distincién de diferentes roles o funciones que pueden atri-
buirse a estos profesionales es otro indicador. La existencia de redes no sélo a
nivel nacional, sino también a nivel europeo e internacional son un claro ejem-
plo?. No obstante, debemos apuntar algunos aspectos relacionados con la auto-

2. El CEDEFORP estd trabajando activamente en la profesionalizacidn de los formadores. En
este sentido, genera publicaciones, investigaciones, encuentros y otras acciones tanto a nivel
europeo como a nivel nacional. La red de formacién de formadores del CEDEFOP (TTNet)
estd desarrollindose en Espafia bajo el auspicio del INEM. A nivel internacional, podemos
destacar los trabajos de la ASTD (American Association of Training and Development) asi
como los trabajos que en América Latina desarrolla el CINTERFOR (OIT) en lo que se
refiere a los profesionales de la formacién.
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nomia. ;Hasta qué punto un formador goza de autonomia? En ocasiones, los
formadores asumen gran parte de la responsabilidad del proceso formativo:
planifican la formacidn, la desarrollan, la evaltan e incluso innovan e investi-
gan nuevas formas de ensefanza as{ como intervienen en el contexto organizativo
en el que la formacidn se lleva a cabo. Otras veces, en cambio, el formador
s6lo desarrolla un programa ya preestablecido y lo hace, en la mayoria de las oca-
siones, no porque no sea un profesional, al contrario; lo es pero no de la for-
macién. Suelen ser profesionales que ocasionalmente o eventualmente se dedi-
can a la formacién, identificindose en pocas ocasiones como formadores desde
un punto de vista profesional.

El corpus de conocimientos para estos profesionales es claro. El impacto
de las nuevas tecnologfas, la relacién entre formacién y puestos de trabajo y la
calidad son probablemente los tres elementos que mds caracterizan este impac-
to. No obstante, muchos formadores inician su actividad con un déficit claro
en el dominio de estos conocimientos. Incluso en ocasiones estos conocimientos
son demasiado parcelados y descontextualizados, aunque se presenten en forma
de «recetas», pretendidas habilidades, para intervenir en las situaciones de for-
macion.

La profesionalizacién, que pasa por disponer de un cédigo ético, cuenta
con algunos problemas. Atin que existen reflexiones al respecto (Bergenhene-
gowen, 1996), no puede hablarse de un cédigo deontolégico claro y compar-
tido por y para los profesionales de la formacidn.

Otra propuesta, complementaria a la anterior es la que nos ofrecen Nij-
horf'y De Rijk (1997) cuando distinguen cuatro estadios en el proceso de desa-
rrollo de una profesion:

— Concentracién de tareas. Etapa inicial en la que se delimitan las tareas, acti-
vidades, roles, funciones y competencias de una profesién que le servirdn pos-
teriormente al profesional. En esta etapa inicial, los profesionales que com-
parten un determinado campo ejercen tareas, actividades, funciones y
competencias muy variadas y dispersas.

— Diferenciacidn respecto a otras profesiones. Etapa en la que los profesiona-
les de un determinado campo buscan las diferencias entre otros profesionales
con el fin de delimitar claramente la profesién que ejercen. Asimismo, los
autores plantean que es en este momento cuando surge la formacién vin-
culada a la profesién.

— Estandarizacién de la profesién. Se refiere a las normas, mds o menos exten-
sas, en funcién de cada contexto, que delimitan a una profesién en lo que
a funciones, competencias, campos de actividad se refiere.

— Proliferacién de la profesion. La dltima etapa estd representada por el papel
que la profesién y, por extensién, sus profesionales, brindan a la sociedad.

Con relacién a esta propuesta, podemos decir que los profesionales de la
formacién (incluyendo sus especialidades, como puede ser la formacién con-
tinua) han cubierto el primer estadio, parcialmente el segundo y entramos de
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lleno, sobre todo en el contexto europeo, en la fase de estandarizacidn. El reto
pues, al decir de los citados autores y a nuestro entender, estd en la prolifera-
cién de la profesién; es decir, en el papel que estos profesionales pueden y
deben brindar a la sociedad, asi como el reconocimiento que deben lograr.

En sintesis y para dar contenido especifico al dilema planteado podemos
concluir del siguiente modo:

— Las funciones de la formacién son permeables. Esto, por supuesto, dificulta
la profesionalidad. En ocasiones, y para formadores de formacién conti-
nua en la empresa, es habitual el traslado de las acciones de la formacién
a la produccién. Muchos mandos intermedios o jefes de departamento asu-
men las tareas de la formacidn sin que estén debidamente preparados para
ello. Asi, el intrusismo profesional es un elemento a considerar cuando se
ejerce la profesién sin disponer de una formacién adecuada. Ello conlleva
dos tendencias contrapuestas: la sobrevaloracién de la formacién por no con-
siderar medidas no formativas o la infravaloracién de la misma por no
atender a unos niveles de calidad minimos

— El empleo de los formadores es, en la mayoria de los casos, precario. Tanto
si nos ubicamos en el terreno de la empresa como en el terreno de los orga-
nismos que proporcionan formacién, nos encontramos con lo siguiente.
Los formadores no se estabilizan siendo poco viable y probable la cons-
truccién o desarrollo de una competencia colectiva y tendiéndose mds hacia
el desarrollo de la competencia individual. En las empresas, los formadores
suelen cambiar muy a menudo de puesto de trabajo. Estos aspectos difi-
cultan la profesionalizacién por la dependencia de estos profesionales del
mercado. Ademds, el formador se encuentra entre un ejercicio profesional
como asalariado de una empresa u organismo de formacién o como un
profesional liberal (por ejemplo, consultor) que no es trabajador sino pro-
veedor de un cliente (por ejemplo, empresa u organismo de formacién).

— Otro de los aspectos débiles de los formadores es el de su formacién. Curio-
samente, la formacién de los formadores es fundamentalmente continua
sin demandarse una formacién inicial. Aunque esto no es una debilidad por
si misma, si que deberd considerarse en los procesos de formacién el elenco
experiencial que estos profesionales aportan a los procesos de formacién.

2.2. Dilema niimero 2: los referentes de la formacién de los formadores

Cuando nos referimos en este texto a los referentes de la formacién de los for-
madores consideramos dos aspectos bdsicos: por una parte, el referente tedri-
co 'y, si se quiere, modélico sobre el que asentar la formacién; por otro, el pric-
tico, referido al perfil especifico, sin entrar ahora en funciones y/o competencias
mds o menos especificas, de los distintos profesionales de la formacién.

Estd claro que no existe un modelo dnico y compartido para formar a los
profesionales de la formacién por cuanto los contextos, las finalidades y la con-
sideracién del proceso educativo y formativo varfa considerablemente de un
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Cuadro 1. Sintesis de las principales orientaciones de la formacién docente (a partir

de Tejada, 1997 y Ferndndez y otros, 2000)

Orientaciones Caracteristicas bdsicas

Orientacién académica  Considera al docente como un especialista del contenido
que debe transmitirse en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Asi, la formacién docente se basa en el contenido
con el fin de que se disponga de un dominio altamente
especializado de la materia.

Orientacién técnica El centro de interés en la formacién del docente estd en el
conocimiento del contenido y en las destrezas (compe-
tencias) necesarias para la ensefianza.

Orientacién personalista Considera que el docente es un facilitador del aprendiza-
je del discente y, por tanto, debe conocer las caracterfsti-
cas bdsicas del discente.

Orientacién practica Considera la ensefianza como una actividad compleja y
contextualizada. Por ello, el docente debe ser un profesio-
nal reflexivo que pueda dar respuestas adaptadas a las situa-
ciones complejas. El elemento fundamental de esta orien-
tacién estd en la reflexién que, desde la prictica, permite al
profesional intervenir y dar respuesta a los retos que se le
plantean.

Orientacién A la reflexién se anade el espiritu critico que debe tener el
social-reconstruccionista docente. De hecho, la complejidad de proceso de ense-
fianza-aprendizaje requiere en el profesional de la educa-
cién y de la formacidn no sélo de procesos de reflexién,
sino también de una actitud critica frente a dicho proceso.
Ademds, como orientacién ubicada en el paradigma eco-
16gico, hace del contexto un elemento bdsico sobre el que
se asienta la reflexién y la critica. Queremos hacer notar,
ademds, que la consideracién del contexto es amplia. Por
una parte, como otras orientaciones apuntaban, el con-
texto es el de ensefianza-aprendizaje. Pero también consi-
dera el contexto social en el que se desarrolla el proceso de
ensefianza-aprendizaje sobre el que el profesional deberd
actuar de manera critica con una actitud transformadora.

autor a otro, de un contexto a otro y porque cada uno considera aspectos bdsi-
cos y, lo mds importante o destacable, relaciones especificas entre estos aspec-
tos bésicos. Por ello, puede servir la sintesis del cuadro 1 que plantea diferen-
tes orientaciones que pueden considerarse en la formacién de los profesionales
de la formacién.

No podemos afirmar qué orientacién es mds éptima para la planificacién
de la formacién de los formadores, aunque aconsejamos que cualquier pro-
puesta formativa reflexione y explicite su opcién para evitar las acciones hue-
cas 0 huérfanas de referentes tedricos.
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Ortro aspecto relacionado con los referentes es el que hemos llamado préc-
tico. Con esta denominacién queremos evidenciar la presencia variada, rica,
aunque también confusa, de distintos perfiles profesionales en el campo de la
formacién. Centrados en el dmbito de la formacién para el trabajo, llegamos
a encontrar hasta trece propuestas de perfiles profesionales de la formacién
con denominaciones muy variadas y competencias en algunos casos muy dis-
pares y en otros muy similares (Navio, 2001).

Sin duda, la leccién aprendida en el proceso de recogida de informacién
es concluyente: cada propuesta proviene de contextos muy especificos, puesto
que el profesional de la formacidn en sus distintas denominaciones y acciones
asume tareas, funciones y competencias de acuerdo a sus propias caracterfsti-
cas y a las que le recomienda su entorno profesional. Por ello, con el 4nimo
de proponer criterios mds que figuras profesionales concretas, tenemos lo
siguiente:

— En funcién de la responsabilidad que los diferentes profesionales tienen res-
pecto a la formacién, tenemos diferentes figuras: responsables, coordina-
dores, formadores, consultores, etc. Mds alld de considerar que todos estos
profesionales son formadores en sentido amplio, podemos distinguir una pri-
mera diferenciacién o especificacién de competencias en relacién al tipo
de actividad que desarrollan.

— Otro aspecto a destacar es el temporal; es decir, el tiempo que les lleva ejer-
cer las tareas o actividades relacionadas con la formacién. En este sentido,
se plantean formadores a tiempo completo y formadores a tiempo parcial
y/u ocasionales?.

— Finalmente, podemos destacar un tercer elemento que se pone en juego a
la hora de diferenciar las figuras profesionales. Nos referimos al #po de for-
macién que planifican, desarrollan y evaltian. Asi, aparecen especificaciones
que apuntan a la formacién inicial y a la formacién continua asi como a la
Formacién Profesional y a la ocupacional. Con esto, por ejemplo, podemos
apuntar que el €érmino enseiiante, aparecido en algunas propuestas, enlaza con
la Formacién Profesional inicial que se ubica en el sistema educativo.

3. Compartimos con Proenga la advertencia que lanza cuando trata de los formadores oca-
sionales o a tiempo parcial: «La Formacién Profesional debe ser resultado de una adecuada
“dosificacién” entre los profesionales a tiempo completo y a tiempo parcial. No es posible
obtener una buena calidad de formacién cuando la regla es que los técnicos y mandos pro-
ductivos sean retirados a tiempo parcial de sus tareas normales para ejercer funciones de
gestién, organizacion y supervision de la formacién. El proceso formativo es también, en si,
un proceso altamente especializado que exige ser realizado, en buena parte, por técnicos
debidamente calificados.» (Proenga, 1991: 8). Por nuestra parte, afiadimos que el término
ocasional puede tener dos acepciones que deben ser consideradas en los discursos sobre el for-
mador. Por un lado, lo ocasional puede vincularse con lo eventual o accidental. En este sen-
tido, el formador ocasional podtria ser aquel que llega a desarrollar dicha funcién porque
en su contexto no le queda mds remedio. Por otro, lo ocasional puede vincularse con la
mejor opcidn. Asi, el formador ocasional serfa aquel que ejerce dicha actividad por ser el
mids indicado y, complementando la cita del autor, por disponer de las competencias nece-
sarias para ello.
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Debemos afiadir a esto que existirdn un conjunto de competencias genéricas,
aplicables a todos los profesionales, que se podrdn especificar cuando criterios
como los propuestos y para cada contexto de aplicacién permitan generar per-
files profesionales de la formacién mds concretos o especificos. La légica debe-
rd ser, ahora para cada perfil, la de las competencias especificas.

2.3. Dilema niimero 3: el papel de las competencias
en la formacion de los formadores

Aunque asumimos que hay distintas y variadas definiciones en torno a la com-
petencia profesional, podemos afirmar, sin riesgo a equivocarnos, que en los
actuales discursos profesionales, la competencia profesional puede definirse
del siguiente modo (Navio, 2005: 75):

La competencia o competencias profesionales son un conjunto de elementos
combinados (conocimientos, habilidades, actitudes, etc.) que se integran aten-
diendo a una serie de atributos personales (capacidades, motivos, rasgos de la
personalidad, aptitudes, etc.), tomando como referencia las experiencias per-
sonales y profesionales y que se manifiestan mediante determinados compor-
tamientos o conductas en el contexto de trabajo.

Esta definicién asumida nos conduce a algunos comentarios clarificadores
que den sentido a las competencias profesionales y a su traslacién y utilidad
en los contextos formativos que, con mayor o menor formalidad, nos ayuden
a aprender a trabajar.

— Distintos elementos conformadores de la competencia son considerados
de manera combinada, donde la persona competente asume un papel acti-
vo en la combinacién referida. Por tanto, los elementos a combinar y la
manera de combinar son objeto de formacién.

— La competencia tiene una parte individual-personal derivada de la combi-
nacién de recursos a la vez que de una parte social, representada por los
requerimientos. Por tanto, los estdndares de actuacién son un elemento
pero no el tnico y delimitador de la competencia profesional. Sin duda,
esto supondrd asumir una determinada concepcién de la formacidn: vin-
culada a requerimientos, por una parte, vinculada a las necesidades de los
participantes por otra.

— El contexto es un elemento clave en la consideracién de la competencia.
Por una parte tenemos las experiencias de trabajo y su contribucién a la
competencia. Por otra, la constatacién de que la competencia, sometida a
las consideraciones del contexto se diversifica en el espacio y en el tiempo,
complicando su apercibimiento y la posibilidad de estandarizarla. Qué
duda cabe que la formacién debe estar permanentemente conectada con
el contexto si quiere ser generadora de competencia profesional.

— La competencia profesional debe contemplarse también como un proceso
y no s6lo como un estado. En este sentido, interacciona con otros ingre-
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dientes profesionales que pueden ser desarrollados y/o procesados median-
te acciones formativas y, como no, también mediante acciones no forma-
tivas: capacidades y cualificaciones prioritariamente.

Podemos partir de una idea bdsica aceptada en el campo de la formacién de
formadores relacionada estrechamente con la competencia profesional:

La formacién se considera productora de competencias y no sélo de saberes

(Coulon y Haeuw, 2001: 45)

Asi, cobra sentido una formacién de formadores basada en el actual concepto
de competencia profesional. Una formacién que debe tener las siguientes carac-
teristicas bdsicas:

1. Considerar que no es la via exclusiva para adquirir el nivel competencial
deseado. Asi, «las experiencias obtenidas de la accién, de la asuncién de
responsabilidad real y del enfrentamiento a problemas concretos, aportan
realmente competencias que la mejor ensefianza jamds serd capaz de pro-
porcionar» (Lévy-Leboyer, 1997: 27)

2. Compartir espacio de accién con otras modalidades formativas a medio
camino entre la formacién y la experiencia. El desarrollo, especialmente
en los contextos empresariales, como una forma especifica de formacién
continua, se manifiesta como una modalidad interesante en los contextos
de cambio continuo por la vinculacién estrecha con los contextos de trabajo
(Garavan, 1997). Asi, la idea de desarrollo toma sentido cuando se rela-
ciona con los logros de la formacién. No sélo supone extender la forma-
cién a todos los contextos de la vida profesional (durante la vida activa y
mediante la misma), sino que, ademds, se desarrolla el propio concepto de
la formacién incorporando elementos experienciales, contextuales y de
accién. Sirva de ilustracién la siguiente afirmacién: «En el momento de la
realizacién de la funcién, el trabajador no sélo aplica y practlca conoci-
mientos adquiridos en los momentos de reflexién y capacitacién “formal”,
sino que también descubre y aprende trabajando, desarrollando asf su com-
petencia» (Mertens, 1998: 47).

3. Basarse en la accién (Bunk, 1994). El desarrollo de la competencia inte-
grada (competencia de accién) requiere de una formacién (o de un desarrollo
segtin se trate) dirigida a la accidn; es decir, puede y debe relacionarse con
las situaciones de trabajo con el fin de que la competencia cobre su senti-
do genuino y global. De este modo, en los procesos de formacién basada en
competencias, los procesos de aprendizaje que se favorecen deben orien-
tarse hacia la accién del participante tomando como referente el marco
organizativo en el que la situacién de trabajo es situacién de aprendizaje.

4. Diversificarse en y para todos los campos de la persona profesional, con-
siderando aspectos técnicos, metodoldgicos, sociales, afectivos y participa-
tivos y asumiendo el papel que juegan las capacidades en el desarrollo de
las competencias profesionales (Ott, 1999).
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5. Escoger la modalidad mds interesante de acuerdo a la intencién formativa
que interacciona con las competenc1as (Mulcahy, 2000): a) Modalidad ins-
tructiva: la formacién estd sujeta a estdndares prescritos (competencias) y,
en este sentido, la formacién se limita a los requerimientos del puesto de tra-
bajo. Habitualmente se da esta formacién cuando la consideracién de la
competencia estd fundamentada en un conjunto de elementos estdticos
que, aunque evolucionan, lo hacen lentamente y siempre sobre la consi-
deracién de una prescripcién estricta propuesta por la empresa (Le Boterf,
2000); b) Modalidad de desarrollo: 1a formacién considera dos referentes:
el individual y los requerimientos del puesto. Adn existiendo una pres-
cripcién derivada de los requerimientos del puesto de trabajo, la forma-
cién atiende a las necesidades, intereses, experiencias, capacidades y carac-
teristicas de las personas que intervienen en la misma; ¢) Modalidad
educativa: el referente principal de la formacién es el contexto y las perso-
nas en dicho contexto. El contexto define la competencia y le otorga espe-
cificidad, complejidad y, por tanto, libertad en el desarrollo de la forma-
cién. El puesto de trabajo es desconsiderado como tal en beneficio del lugar
o contexto de trabajo. La competencia y, por extensién, la formacién basa-
da en competencias estd asumida como un proceso y no como un listado
estdtico de diversos elementos.

6. Organizar el proceso formativo de acuerdo a un perfil profesional (com-
petencial) que sea la pauta para el desarrollo de las intenciones educativas
¥, como no, para la seleccién de la estrategia metodoldgica mds adecuada para
cada intencién. En este caso, los contenidos, como portadores de la cultu-
ra, son un elemento clave que enlaza con el perfil o perfiles considerados
(Navio, 2005).

2.4. Dilema niimero 4: momentos para la formacién de los formadores

Un dilema que se le plantea a la formacién de los profesionales de la forma-
cién tiene que ver con los momentos en los que esta formacién se lleva a cabo.
Nos referimos, no al horario de las acciones (durante, antes o después de la
jornada laboral), sino a los momentos en los que el profesional recibe esta for-
macién (formacién inicial y formacién continua).

Plantear este dilema no es gratuito; de hecho, diferentes autores destacan en
sus aportaciones la poca coherencia que existe entre formacion inicial y continua
de los profesionales de la formacién. Y no sélo eso, también se llega a cues-
tionar el papel que las acciones formativas tienen en la conformacién de la
competencia profesional.

Partamos de una consideracién general que afecta a la formacién de los
profesionales en general. Lévy-Leboyer (1997) conviene en que hay tres for-
mas de desarrollar las propias competencias:

— En la formacién previa, antes de la vida activa. A esta formacién para el
contexto profesional la podemos llamar formacién inicial.
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— A través de cursos de formacion para adultos, durante la vida activa. Tam-
bién considerada como formacién en el contexto profesional, formacién
continua.

— Por el ¢jercicio mismo de una actividad profesional, mediante 1a vida acti-
va. También considerada como una formacién implicita, llamada también
desarrollo profesional y que puede estar estrechamente vinculada con la
tradicional formacién entinta. En cualquier caso es una accién, no forzo-
samente formativa, en el contexto profesional.

No obstante, Capelani (1999) insiste en que las ofertas en formacién son
muy variadas, desconectadas entre ellas y con referentes distintos y variados
en torno a lo que el formador debe desarrollar profesionalmente. De mane-
ra parecida, Thibault (1997), profundizando en el andlisis de las prdcticas
de formacién de formadores, constata que tienen un peso relativo en la pro-
fesionalizacién de los formadores. Para la autora, gran parte de esta formacién
se integra en el proceso de profesionalizacién en forma de dispositivos en
alternancia, sin existir apenas acciones de formacién inicial previas al ejer-
cicio de la profesién. Asi, cuando el formador accede a la formacién, apor-
ta una experiencia a veces incipiente y a veces amplia en el campo profesio-
nal. Con ello, la formacién deberd considerar el aporte de estas experiencias
para, desde su consideracidn, construir la profesionalizacién del formador.
Por ello, la formacién en alternancia parece ser una posible via para la pro-
fesionalizacién del formador al considerar que las competencias se constru-
yen desde la formacién y desde la accién profesional contextualizada
(Schneider, 1999).

Esta dltima constatacién es también apuntada por Ferrdndez y otros (2000).
La principal fuente de formacién del formador es la experiencia profesional,
que se refuerza con acciones de formacién de formadores especificas y a menu-
do aisladas del contexto de trabajo. En algunos paises europeos se exige una
titulacién especifica vinculada con procesos de formacién inicial (Holanda,
Alemania, Portugal, Gran Bretana, entre otros). La formacién continua del
formador estd dispersa en todo el conjunto europeo. No obstante, abarca, al
menos, dos tipos de formacién en este sentido:

a) «la mejora de las técnicas pedagoglcas (por ejemplo: metodologfa, ayuda
pedagdgica, evaluacién, programacmn etc.) y

b) la actualizacién cientifico-técnica sobre la especialidad que se ejerce.» (Ferrdn-
dez y otros, 2000: 152).

Para Donders (1999), la formacidn inicial del formador debe centrarse en
los siguientes aspectos:

— Familiarizacién con cursos y programas.

— Posibilidad de poder observar cémo ensefar.

— La posibilidad de poder intervenir como formadores mediante la asistencia
de expertos.
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— La capacidad de poder reflexionar sobre sus propios resultados.
— Disponer de una sélida formacién diddctica de base.

Por otra parte, la formacién continua del formador debe garantizar:

— El conocimiento de la evolucién tecnoldgica del mundo empresarial.

— Los cambios que se producen en la sociedad y en la evolucién de las empresas.
— La profesionalizacién del formador.

— Evitar el desgaste profesional de los formadores.

Las propuestas consideradas desde el contexto europeo enlazan, aunque
no se manifieste abiertamente, con modelos de formacién de formadores que
consideran los presupuestos del paradigma ecoldgico. Algunos aspectos pro-
puestos estdn enlazados con las caracteristicas del modelo contextual-critico
de formacidén de formadores:

— La necesidad de la formacién continua que enlace con la formacién inicial
del formador.

— La consideracién del contexto como referente principal para la organiza-
cién de la formacidn.

— La necesaria relacién teorfa-prdctica como elemento para la contrastacién
desde la reflexién critica.

Por supuesto, esto son propuestas que deben contrastarse con la realidad
que, a menudo, podrd estar mds vinculada a modelos propios del paradigma pro-
ceso-producto. Esto es mds una hipdtesis que una realidad pero que, en cual-
quier caso, deberd ser considerada en el proceso de andlisis y en las propues-
tas realistas de formacién de formadores.

2.5. Dilema nikmero 5: el futuro de la formacion
de los profesionales de la formacion

El mundo de la formacién estd en continuo cambio y, con él, el de los profe-
sionales que la planifican, la desarrollan, la evaldan, la investigan y la innovan.
Por ello, apuntar hacia dénde se encamina la formacién de los formadores es
una tarea necesaria.

Desde 1998, el CEDEFOP (Centro Europeo para el Desarrollo de la For-
macién Profesional) organiza reuniones internacionales en el marco de la red
de formacién de formadores (Training of Trainers Network, TTNet). De las
temdticas tratadas hasta el momento® podemos apuntar algunas tendencias
con relacién a la formacién de formadores:

— La evolucién del rol y de las competencias de los formadores, con especial
referencia a la influencia que las tecnologfas de la informacién y de la comu-
nicacién tienen en la actividad profesional del formador.

4. Pueden consultarse los diversos documentos generados en la siguiente direccién de Internet:.
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Cuadro 2. Usos de los estdndares de competencia (Garrick y McDonald, 1992: 18).

Para especificar las competencias requeridas:

— Por su inclusién en las descripciones profesionales y laborales de los formadores.
— Por el reclutamiento y la seleccién.

— Por la definicién del trabajo.

Para evaluar y formar a los formadores:

— Por evaluar la actuacién de los formadores.

— Por asistir a los formadores menos experimentados.

— Por clarificar qué competencias son requeridas para los que su actividad principal
no es la formacién.

Para guiar el desarrollo personal profesional:
— Evaluacidén personal de las habilidades.
— Priorizacién de las necesidades de formacién.

Para guiar a los formadores de formadores y a los procesos de certificacién:
— Por el establecimiento de lineas generales para el desarrollo de programas de for-
macién de formadores.

Para guiar a las organizaciones en su concepcién de la formacién:
— Desarrollo de estrategias de empresa para la formacidn y el desarrollo.

Para explicitar el rol de la formacién en las diferentes ocupaciones:
— Inclusién en las clasificaciones ocupacionales.

— La validacién de la experiencia de los formadores, por ser una profesién a
la que se accede mediante experiencia y no exclusivamente por la acredi-
tacién de una formacién inicial especifica.

— Los estandares de cualificacién de los formadores, en el marco de los distintos
sistemas de cualificacién que aparecen en los distintos estados europeos.

De las tres tendencias identificadas, la tercera parece preocupar especial-
mente en el contexto europeo. Desde la inexistencia de estdndares de compe-
tencia o de cualificaciones en algunos paises europeos (Taalas, 1999), hasta
propuestas especificas que se plantean desde las profesiones de la formacién
como elemento para acordar una politica europea compartida en materia de
formacién de formadores. Es en este sentido que Garrick y McDonald (1992)
abogan por el desarrollo de estdndares de competencia de los formadores. La
preocupacién pragmdtica pretende tener una utilidad en torno al profesiona-
lismo de esta figura profesional. En el cuadro 2 puede constatarse el uso poten-
cial de la identificacién de dichos estdndares.

También preocupa la primera tendencia. Asi, un estudio realizado por
encargo del CEDEFOP (Déret y Blignieres-Légeraud, 2003) evidencia los
cambios que se dan en las competencias profesionales de los formadores en los
dmbitos de las acciones de formacién abierta y a distancia. De manera especi-
fica, Coulon y Haeuw (2001) hacen una aproximacién bastante significativa y
que presentamos sintetizada en el cuadro 3 atendiendo a las competencias del
formador para hacer frente a una formacién abierta y a distancia de calidad.
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Cuadro 3. Matriz de andlisis de competencias del formador para la formacién abierta
y a distancia (a partir de Coulon y Haeuw, 2001: 102-110).

El entorno global y local

El dispositivo o programa

La relacién individual

* Identificar y compren-
der los elementos del
contexto econdmico,
social y cultural.

* Aprehender los criterios
generales de la situacién
pedagégica.

* Dominar uno o varios
contenidos disciplinares.

¢ Conducir una reflexién

E * Dominar las técnicas de  epistemoldgica reflexiva.
2 * Desarrollar una aproxi-  diferenciacién pedagé-

8  macidn sistémica y cri-  gica.

é‘ tica sobre la sociedad.

* Comprender los efectos
y los riesgos de la mun-
dializacién de la socie-
dad de la informacién.

* Utilizar las nuevas tec- ¢ Concebir un dispositi- * Construir situaciones y
nologfas de la informa-  vo y administrar un  problemas pluridiscipli-
cién y de la comunica-  proyecto de formacién  nares movilizadores.
cién. abierta y a distancia. o Poper en marcha dife-

* Utilizar los elementos ¢ Poner en marcha el dis-  rentes tipos de evalua-
del contexto econémi-  positivo. cién.
co, social y cultural. * Administrar la produc-

¢ Construir colaboracio-  cién.

« .

S5 nes locales. * Escoger las herramien-

\§ tas de autoformacién.

= * Mediatizar los conteni-
dos y concebir los sopor-
tes did4cticos adaptados
a la autoformacién.

* Poner en marcha las
condiciones que favo-
rezcan la articulacién
individual-colectivo.

¢ Gestionar un colectivo.

* Comunicar e informar- ¢ Trabajar en equipo. * Estar a la escucha y co-
se a través de las TIC. Adaptarse, gestionar los ~ Mmunicar, con intencién

< * Rendir cuenta y trans-  sucesos. fle refo.rzar. y aumentar
) . a motivacién.

g ferir. * Organizarse.

g * Definir el proyecto per- * Poner en marcha un

T sonal y autoformarse. proceso de desarrollo

conjunto.

* Favorecer los procesos
metacognitivos.
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Para ello, como puede comprobarse, seleccionan tres tipos de competencias
—conceptual, técnica y humana— y tres contextos de actuacion del profe-
sional de la formacién: el entorno social e institucional, el del programa for-
mativo y el de la relacién con el participante.

Propuestas parecidas nos hacen Perrenoud (2004) y Gil y Martin (2004)
que listan, sin pretender ser concluyentes, las competencias de los profesiona-
les de la formacién para el siglo xx1. Propuestas todas que recogen, sin duda,
las preocupaciones actuales de una formacién de formadores estrechamente
vinculada con la competencia profesional.

Con lo dicho, podemos concluir que el futuro de la cualificacién de los
formadores pasa por lo siguiente:

— La consideracién de la profesionalidad del formador desde el punto de vista
de la profesionalizacién. La profesionalizacién, por el hecho de ser una pro-
fesién que evoluciona de manera constante.

— La clarificacién de las funciones, roles y competencias desde la perspectiva
evolutiva pero con un referente paradigmdtico y modélico que le de sentido.

Una apuesta clara por una formacién de calidad que, bajo planteamientos
contextuales y reflexivos, atienda a los desafios que la profesién y el entorno
plantean a los formadores.
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