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SIGNIFICADOS Y SENTIDOS EN LA FORMACION DE
FORMADORES UNIVERSITARIOS

Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo general el analisis de la formacion de
formadoras universitarias, a partir de su proceso formativo con base en sus experiencias
personales y educativas. El objetivo particular es el estudio acerca de su reflexion critica y
transformadora sobre su practica docente para lograr construirse y reconstruirse como
formadoras de formadores. Uno de sus hallazgos fue el encontrar cdbmo su experiencia
educativa, deviene en su proceso de construccion del conocimiento técito, es decir el bagaje
(know how) de las formadoras de formadores, para revelar como aprendieron a ser profesoras
de profesores, es decir, el saber de la experiencia. En este trabajo la recuperacion de las
experiencias de formacion de las formadoras ha sido relevante para conocer sus procesos de
resignificacion en su formacion y desde su practica docente y de construccion del saber de
la experiencia. El estudio aporta desde la voz de formadoras como fue la construccion de su
saber docente y como han construido significados y sentidos, en sus procesos formativos, en
sus practicas docentes y en su vida personal, lo que constituye, el bagaje, conocimiento tacito
o know how. La investigacion cualitativa, se llevd a cabo desde la perspectiva de la
experiencia educativa, se entrevistaron en los afios 2015 y 2016 a cuatro formadoras de
formadores del Diplomado “Formacion del docente en educacion a distancia”, de la
COORDINACION DE UNIVERSIDAD ABIERTA Y EDUCACION A DISTANCIA de la UNAM. Se
concluye que ademas de la formacion formal, disciplinaria y pedagégica de la formacion de
formadores, es necesario abordar la experiencia educativa para explorar y desarrollar el saber
que necesitamos para la educacion. Se puede decir que el saber de la experiencia, nos remite
a preguntarnos por el sentido de lo vivido y de lo que significa. Lo que se reveld es que la
formacion de formadores es una relacion de alteridad.
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MEANINGS AND SENSES IN THE TRAINING OF UNIVERSITY
TRAINERS

Abstract

Thais resecar has as a general objetive te analisis of te formacion of universito
trainers, from its formative process; based on their personal and educational experiences.
And as a particular objective, the study is about their critical and transformative reflection
on their teaching practice to be built and rebuilt as trainers of trainers. One of his findings
was to describe how their educational experience becomes their process of building tacit
knowledge, that is, the background of the trainers of trainers, to reveal how they learned to
be teachers of teachers, that is, the know how, about the experience. In this work the recovery
of the training experiences of the trainers has been relevant to know their resignification
processes in their training and from their teaching practice and construction of the knowledge
of the experience. The study provides from the voice of trainers how was the construction of
their teaching knowledge and how they have built meanings and senses, in their training
process, in their teaching practice and in their personal life, what constitutes, baggage, tacit
knowledge or know how. The qualitative research, carried out from the perspective of the
educational experience, in 2015 and 2016 were interviewed four trainers of trainers of the
Diploma "Teacher training in distance education”, of the COORDINATION OF OPEN
UNIVERSITY AND DISTANCE EDUCATION OF THE UNAM. It is concluded that beyond the
formal, disciplinary and pedagogical training of the training of trainers, it is necessary to
address the educational experience to explore and develop the knowledge we need for
education. It can be said that the knowledge of experience, leads us to ask ourselves about
the meaning of the experience and what it means. What was revealed is that the formation
of trainers is a relationship of alterity.
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Introduccion

Ante las condiciones del mundo actual, de desigualdad, inequidad, de pobreza,
exclusion y desercion escolar, entre otras problemadticas y la necesaria participacion de los
docentes para atender los retos que la sociedad y la educacion demandan, y por otra parte,
desde mi experiencia de mas de treinta afios en proyectos de formacion de formadores, en
educacion media superior, superior y de posgrado, tanto en docencia como en investigacion,
surgi6 la necesidad de ir mas alld de la educacion formal, de investigar la experiencia
formativa de los formadores de formadores desde su propia voz, desde su vivencia y su
interpretacion, consideré necesario y fundamental escuchar a formadores de formadores e
indagar como aprendieron a ser profesores de profesores, como construyeron su bagaje, su

saber docente, desde su propia experiencia formativa.

La formacion de docentes universitarios ha sido estudiada y analizada desde
diferentes enfoques y proyectos. En el siglo XX en la Universidad Nacional Auténoma de
México, se concibid la necesidad de formacion de formadores, es decir, formacion de los
profesores que orientaran o contribuyeran al proceso formativo de los profesores de
bachillerato y de licenciatura. También se considerd formacioén de formadores, a partir de
cursos, diplomados, maestrias, es decir, desde la educacion formal, y que para ser profesor
universitario ha bastado con ser licenciado en el campo de conocimiento de la asignatura
que se imparte, si bien es indispensable conocer el contenido disciplinario de la asignatura,
no es suficiente. Se ha reconocido que para ejercer la docencia profesionalmente en los

niveles universitarios es necesario formarse, al menos, en el campo de la didactica y del
1



curriculum tanto en aspectos tedricos como metodoldgicos para intervenir en los procesos

de la ensefianza y del aprendizaje.

Diversos teoricos e investigadores' que abordan formacion docente como objeto de
estudio, indican que el concepto formacion va mas alld de acreditar cursos y de aplicar las
tecnologias en boga. Sefialan que es necesario conocer las dimensiones que se enlazan en la
practica, para que cada docente a partir de la reflexion critica se asuma como agente

transformador en y sobre su practica, por medio de la investigacion.

Formacion de formadores no sélo se constituye a partir de la educacion formal, de
los programas escolarizados como cursos, diplomados, maestrias etcétera, es necesario
recuperar sus concepciones y su experiencia en 'y sobre la practica, para reflexionar en su
accion profesional, para detectar aquellos aspectos o necesidades de aprendizaje que le
permitan reconstruir su actividad docente, lo cual implica necesariamente que el formador
se involucre en el andlisis y en la critica de su practica. Por tanto, es necesario escuchar la
voz del formador para analizar como piensa y qué acciones transformadoras ocurrieron en
sus practicas docentes. La transformacion de la persona, a partir de su experiencia y de su
relacion con los otros, son elementos constitutivos de una de las teorias de la formacion

docente, la teoria de formatividad de Honoré (1980).

! Acosta, Alarcon, Caceres y Eusse, 1999; Arredondo, Uribe y West, 1979; Botella 2019, Car y
Kemmis, 1998; Car, 1998; Chehaybar y Rios, 1996; Contreras y Pérez de Lara,2013; Diaz Barriga, 2002; Elliot,
2000; Ferry, 1990; Freire, 1973, 2012; Gimeno, 1989, Gimeno y Pérez, 2000; Grundy, 1991; Hernandez y
Sancho, 1989; Honoré, 1980; Gil Antén, 2019, Mamaqui y Miguel, 2011; Monroy, 2013; Porlén, et al., 1997;
Rockwell, 2009, 2012; Shon, 1992, Tardif, 2019.
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Diversos trabajos publicados en el Estado del Conocimiento sobre formacion docente
en México, en la década anterior, por ejemplo, Ducoing y Fortoul (2013) sefialan que mas
alla de la formacion escolar, estan presentes otras experiencias formativas en los profesores,
por ejemplo, su trayectoria profesional, el contexto social, sus creencias, valores y

expectativas; su propia historia y sus motivaciones.

La experiencia de compartir el espacio académico con académicos formadores de
docentes en el Diplomado “Formacién del Docente en Educacion a Distancia” (FDED), que
ofrecio la CUAED de la UNAM, desde 2005 hasta 2014, me llevé a plantear la necesidad
de indagar, desde su vivencia, como se formaron las formadoras de formadores y descubrir

coémo se construyo el saber docente desde la experiencia y con qué significados y sentidos.

Elegi cuatro formadoras de formadores para la investigacion. Ellas son académicas,
pioneras en proyectos de formacion de formadores, en dependencias o centros de trabajo
como la Comisioén de Nuevos Métodos, el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos
(CISE), el Sistema de Universidad Abierta (SUA), la Coordinacion de Universidad Abierta
y Educacién a Distancia (CUAED). Desde los anos 70 impulsaron la formaciéon de
formadores, en la UNAM. Ademas de su larga trayectoria en formacidon docente, se
caracterizan por sus aportes académicos en el tema y particularmente por su relacion con los
otros, por abrirse a la alteridad con sus alumnos, ponerse en juego desde si para abrirse a la
experiencia del otro, alimentando la posibilidad de que las relaciones educativas para con

sus alumnos puedan ser ademas de una experiencia, el reconocimiento de relaciones
3



auténticas, plenas, abiertas al encuentro con otro, y acompafiando a sus alumnos en su
trayectoria formativa profesional y de vida (Contreras y Pérez de Lara,2013). Aspectos
relacionales que fueron referidos por sus alumnos y que pude apreciar durante su practica
docente. También fueron elegidas para enriquecer esta investigacion por la posibilidad de
ofrecer, desde su experiencia, de su reflexion critica y del andlisis de su proceso formativo,
respuestas para la construccion del saber docente y para atender las necesidades de
formacion de los estudiantes - profesores. Una vez realizada la investigacion, se aprecia que
las maestras formadoras de formadores, encontraron en su docencia, significados y sentidos
en su vida y su vida ha dado, significados y sentidos a su docencia, que invitan a la reflexion

y a la recuperacion de sus experiencias para formacion de formadores universitarios.

El objeto de este estudio fue descubrir si las formadoras de formadores, a partir de su
formacidn y con base en sus experiencias educativas, personales, asi como de la reflexion
critica y transformadora de su docencia, lograron construirse y reconstruirse como
formadoras de formadores. Desvelaron su proceso de construccion del conocimiento técito,
es decir el bagaje (know how) propio de las formadoras de formadores, para revelar como
aprendieron a ser profesoras de profesores. En este trabajo la recuperacion de las
experiencias de formacion de las formadoras ha sido relevante para conocer sus procesos de

resignificacion en su formacion y desde su practica docente.



En este estudio sobre la formacion de las formadoras2, nos propusimos conocer y
generar una aproximacion a la vision de los significados y sentidos que tienen las formadoras
participantes de nuestra investigacion en el contexto de su propio proceso formativo y en su
practica docente. Esta investigacion tuvo la intencidén de conocer la experiencia formativa
de las docentes formadoras de formadores, para revelar, tanto el proceso vivido, como el
saber docente, que de acuerdo con Rockwell (2009) es el “conocimiento integrado a la

practica, el Know how, en lugar del know that”. (p.27)

El objeto de nuestro estudio fue conocer, desde la voz de las docentes que impartieron
el Diplomado FDED, los significados y sentidos en su formacion como formadoras de
formadores y en su practica docente. Esto es comprender el proceso de formacion de las
formadoras, desde su propia voz y desde su experiencia social, institucional y de manera
fundamental desde la dimension personal. Recuperar la construccion de los significados y
sentidos de la experiencia formativa, fue recobrar la construccion del conocimiento tacito
para ser profesoras de profesores; es indagar cual es el bagaje (know how), “el saber como”
se formaron las formadoras y cudl el know why, “saber por qué” decidieron ser formadoras

de formadores.

2 En esta investigacion se seleccionaron a cuatro docentes para ser entrevistadas. Por lo que nos referimos a

las docentes participantes como formadoras de formadores



Los objetivos especificos fueron:

* Investigar como las docentes formadoras de formadores aprendieron a ser
profesoras de profesores.

*  Conocer el proceso de construccion del conocimiento tacito, es decir el know
how de las docentes formadoras de formadores.

¢  Comprender con base en qué significados y sentidos las docentes formadoras
de formadores construyeron, modificaron, recrearon, reprodujeron o
transformaron su practica docente.

* Indagar si las docentes formadoras de formadores, que impartieron el
Diplomado, a partir de su formacidon y de sus experiencias educativas y
personales, asi como de la reflexiéon sobre su docencia, resignificaron su
practica y dieron sentido a la profesion docente desde una perspectiva,

reflexiva, critica y transformadora.

Las preguntas guia de la investigacion fueron:

(Como las formadoras de formadores aprendieron a ser profesoras de profesores?

(Como ha sido el proceso de construccién de conocimiento tacito es decir el know how, el
“saber como” de las formadoras de formadores?

(Con base en qué significados y sentidos, las formadoras de formadores construyeron,

modificaron, recrearon, reprodujeron o transformaron su practica docente?



(Las formadoras de formadores, que impartieron el Diplomado, a partir de su formacion y
de sus experiencias educativas, asi como de la reflexion sobre su docencia, resignifican su
practica y dan sentido a la profesion docente desde una perspectiva, reflexiva, critica y

transformadora y si las ha impulsado a ser formadoras de formadores?

La investigacion fue cualitativa, con base en los planteamientos metodoldgicos de
Bertely, 2000; Geertz 1995; Goetz y LeCompte, 1988; el enfoque sobre la construccion del
saber docente integrado a la préctica, que propone Rockwell, 2009; el proceso de
investigacion inductivo e interpretativo que proponen Strauss y Corbin, 2002, en la Teoria
Fundamentada; Woods, 1996;), desde el enfoque de interaccionismo simbdlico de Woods
(1996) y desde la perspectiva de la experiencia educativa (Contreras, 2013; Contreras y
Pérez de Lara, 2013). El proceso de investigacion fue inductivo e interpretativo. Por medio
de entrevistas a profundidad, se investigd a cuatro formadoras de formadores. A partir de
sus relatos, revelaron significados y sentidos de sus procesos formativos. Se llevo a cabo, la
reflexion y el andlisis de lo expuesto por las participantes, para establecer un didlogo tedrico
— empirico, que revelo la necesidad de recuperar, la participacion de los docentes en sus
propios procesos formativos, desde sus necesidades, sus experiencias y por medio de la
reflexion critica. y que la docencia es una relacion humana e implica una relacion de

alteridad.

El estudio se justifico, en tanto que los resultados obtenidos en esta investigacion
aportan conocimientos pedagogicos sobre los procesos formativos de las formadoras de

formadores y, por tanto, pueden ser considerados para enriquecer los programas de
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formacion de docentes universitarios en la UNAM, particularmente en los programas que la
CUAED oftrece a profesores del Sistema Universidad Abierta y Educacion a Distancia y

especificamente a los docentes formadores de formadores del Diplomado FDED.

Esta tesis contiene tres capitulos. En el capitulo 1 titulado: Contexto y antecedentes
de la formacion de formadores, se mencionan brevemente los proyectos curriculares de la
UNAM que incluyeron la formaciéon docente. También se muestran aspectos relevantes
sobre las perspectivas actuales de la investigacion sobre formacion de formadores en
educacion superior y, por ultimo, se presentan las bases tedricas que dieron origen al estudio.
Al tratarse de una investigacion cualitativa, durante su desarrollo se reconocieron otros

conceptos que surgieron a partir de los datos empiricos.

En el capitulo 2 se presenta el marco metodologico de la investigacion que es de corte
cualitativo con entrevistas a profundidad, se da cuenta de los criterios de eleccion de las
participantes -formadoras de formadores-, y de la guia de la entrevista. También se expone
codmo se realizaron las entrevistas y las fases para recolectar los datos, asi como la estrategia

metodoldgica para el andlisis de la entrevista cualitativa.

El capitulo 3, se titula: Experiencias, significados y sentidos en la construccion del
saber docente. Las voces de la experiencia en la formacion de formadoras. Se refiere al
analisis de los datos y resultados. Contiene cuatro ejes de analisis, subcategorias y micro

categorias, que se construyeron a partir de los datos y de su interpretacion. Se respeto la voz



de las maestras formadoras participantes y se siguio la linea en el tiempo que ellas, trazaron

al narrar sus experiencias.

Las subcategorias y sus microcategorias, se presentan en el texto en cada uno de los

ejes de analisis.

El primer eje de andlisis es: experiencias formativas en el contexto familiar, social,
cultural y politico, en la infancia y adolescencia. El segundo eje de analisis: experiencias
formativas en educacion formal. El tercer eje de andlisis: experiencias formativas en la

practica docente y el cuarto eje de analisis: formacion de formadores: experiencias.

a) Eje de analisis: experiencias formativas en el contexto familiar, social, cultural y

politico.

Son situaciones vividas en el &mbito familiar que son consideradas relevantes, es
decir, experiencias, que, por su impacto en la formacion de la persona, significaron su
proceso de formacion, como formadora de formadores. Son las vivencias significativas, que
dejan huella, que se tienen y llevan a la reflexion por su significado y por tanto son

experiencias formativas (Contreras y Pérez de Lara, 2013).

b) Eje de andlisis: experiencias en educacion formal.
Alude a las experiencias en los programas formativos en educacion formal. Nos
referimos a los estudios realizados en los planes o programas de estudio que tienen como

finalidad aportar o lograr saberes pedagogicos, curriculares, disciplinarios o de uso de las
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tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) en la educacion. Se revelaron
experiencias, significados y sentidos en su formacién como formadoras en programas de

educacién formal.

c) Eje de andlisis: experiencias en la practica docente.

Este eje se refiere a la practica docente para indagar si las participantes otorgaron
significado y sentido formativo a sus experiencias en su practica docente y de manera
especifica en formacién de formadores. En la préactica docente que construyeron un saber
practico, con base en su experiencia cotidiana con sus alumnos. Al igual que Tardif (2004)
se refirieron a que, en la préctica docente, los maestros en el ejercicio de sus funciones y en
la practica de su profesion desarrollan saberes especificos, basados en su trabajo cotidiano y
en el conocimiento de su medio. Son saberes que brotan de la experiencia, lo cual se encarga
de validarlos. Son saberes que se incorporan a la experiencia individual y colectiva, en forma
de habitos y de habilidades, como el saber hacer y el saber ser. De manera especifica Tardif

(2004) los llamo “saberes experienciales o practicos”. (p. 30).

d) Eje de andlisis: experiencias en formacion de formadores.
Este eje revela las experiencias, significados y sentidos de las formadoras en

los procesos especificos de actuacion en formacion de formadores.

En los cuatro ejes de analisis con sus subcategorias y micro-categorias se muestra la
relevancia de conocer el proceso formativo de las formadoras, desde su propia experiencia,

reflexionada y narrada a la luz de la entrevista. del papel que tiene la familia y el contexto
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social, cultural y politico en que se formaron y los caminos recorridos para finalmente tomar
la decision de dedicarse a la docencia y concretamente a la formacion de formadores. En el
proceso del estudio se reveld que la experiencia es el detonador de la construccion del saber
docente y de la formacién misma como persona y como formadora de docentes, como se
puede apreciar en los relatos en cada uno de los ejes de analisis y sus subcategorias y micro
categorias. Se concluye que ademas de la formacion formal, disciplinaria y pedagogica de
la formacion de formadores, es necesario abordar la experiencia educativa para explorar y
desarrollar el saber que necesitamos para la educacion. Se puede decir que el saber de la
experiencia, nos remite a preguntarnos por el sentido de lo vivido y de lo que significa. Lo
que se revelo es que la formacion de formadores es una relacion de alteridad que fundamenta

y da sentido a Ser maestra.
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CAPITULO 1. Contexto y antecedentes de la formacion de formadores

El objetivo de este capitulo, en primer lugar, es exponer el surgimiento de algunos
proyectos curriculares de formacion docente y de formadores de formadores en la UNAM,
desde fines de la década de los afios sesenta a la fecha. Estos son referentes contextuales de
la experiencia de las formadoras participantes en esta investigacion. En el segundo apartado
nos referimos a algunas de las investigaciones con nuevas orientaciones y perspectivas que
se han centrado en la formacion de formadores. Enseguida abordamos el fundamento teérico
que dio sustento inicial a la investigacion, y ademas se presentan los referentes conceptuales

en los que se apoya el trabajo.

La UNAM ha desarrollado diversos proyectos curriculares de formacion de los
docentes y también de formacion de formadores que fueron el contexto institucional en el
que se formaron las maestras participantes en este estudio, y que de manera sucinta

presentamos.

1.1. Devenir de la formacion de formadores en la UNAM

La integracion de profesionales de diferentes campos disciplinarios a la docencia
universitaria en la UNAM, tiene diversos caminos, segun las épocas y los contextos.
Asimismo, en el devenir historico los proyectos curriculares y los programas de formacion
docente tienen diferentes enfoques didacticos en los que subyacen distintas concepciones de
hombre, sociedad, educacion, conocimiento, del papel del profesor y del alumno. También
se advierten fundamentos epistemologicos heterogéneos en las propuestas pedagogico-
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didacticas, tanto en los programas, como en los contenidos, en las estrategias docentes y en

la evaluacion.

Algunas ideas sobre distintas perspectivas didécticas representativas en la formacion
docente en educacion superior, las podemos encontrar en Pansza, Moran y Pérez (2003:48).
Ellos distinguen tres corrientes didacticas en las que se ha desarrollado la educacion formal:
la didactica tradicional, la didactica de la tecnologia educativa y la didactica critica. La
relevancia de presentar algunos aspectos de las corrientes didacticas en este apartado, radica
en ofrecer un fundamento explicativo de la experiencia de las formadoras de formadores y
de mi actividad como investigadora en didacticas diferentes en las que ellas y yo hemos
participado, ya sea como alumnas, docentes, creadoras de proyectos o como formadoras de

formadores.

Se puede decir que durante las dos terceras partes del siglo XX, se privilegié como
unico requisito para ingresar a la actividad docente en la Universidad ser profesionista
reconocido académicamente en el campo de la disciplina que se impartia. Durante el Gltimo
tercio del siglo pasado con los avances de la pedagogia, la psicologia, la didactica y la
tecnologia educativa se crearon en la UNAM proyectos curriculares innovadores para la
formacion de profesores con nuevos enfoques educativos, como el Centro de Didactica, y el
Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) entre otros. El propdsito fue formar
a los profesores para proyectos curriculares de vanguardia y de creacion en los afios setenta
como, por ejemplo, el Colegio de Ciencias y Humanidades, El Sistema de Universidad

Abierta, el Plan A-36 de Medicina General Integral, entre otros. También se inicid la
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Maestria en Ensefanza Superior y la Maestria en Docencia para la Educacion Media

Superior.

A partir del afio 2000 en la CUAED, se desarrollaron programas de formacion
docente en la modalidad mixta o combinada, blended learning, es decir se impartieron de
manera presencial y en linea, uno de ellos fue el Diplomado Formaciéon Docente en
Educacion a Distancia, que fue el espacio en donde surgio el interés por desarrollar ésta

investigacion.

La tradicion para ejercer el oficio docente se transforma. Para ser profesor
universitario ya no basta con saber la asignatura. Se considera a la docencia como una
profesion que necesita otros saberes que ofrecen los diversos campos disciplinarios, como
la pedagogia, la didactica, la psicologia, la sociologia y la tecnologia educativa. En el devenir
de la formacion de formadores se pueden identificar diferentes concepciones de la formacion

de formadores.

1.1.1.  Educacion formal en la disciplina

En la didactica tradicional de los siglos XIX y XX, y en la entonces Universidad
Nacional de México en 1910, la formacion para la docencia se centrd en la oratoria y en la
exposicion de contenidos. La experiencia para ser profesor era validada y reconocida desde
el desarrollo de la profesion de la disciplina que se ejercia, es el caso de la ensenanza de la

medicina. (Uribe, 2009).

14



En las instituciones de educacion superior de México, fue tradicion el ingreso de
profesionales de distintas disciplinas (medicina, arquitectura, derecho, etc.), es decir, bastaba
que los profesores universitarios contaran con una formacion inicial disciplinaria para ejercer
la docencia (Acosta, Alarcon, Céceres y Eusse, en: Chehaybar y Rios, 1996; Monroy, 2014).
Ser profesor en la UNAM, habia sido considerada una distincion. Por ejemplo, en el caso de
la Escuela de Medicina el nombramiento era ad honorem. No se considerd una formacion

adicional a la disciplinaria para ser profesor.

En la didactica tradicional subyace la perspectiva académica, que se refiere a la
acumulacién de conocimientos “enciclopédicos”, se trata de formar un hombre conservador
de la cultura y de los conocimientos (Pérez en Monroy, 2014). En la institucion educativa se
privilegio la docencia donde el profesor transmitia conocimientos a sus alumnos, quienes los

recibian por medio de la catedra, de la voz, de la repeticion y memorizacion (Uribe, 2009).

La caracteristica de este modelo de formaciéon de profesores con enfoque didactico
tradicional es la transmision y acumulacion de conocimientos. Esta perspectiva perdura,
hasta la fecha en instituciones de educacion superior y ha sido llevada a proyectos de
educacion a distancia desde fines del siglo veinte. Ejemplo de ello es la incorporacion de la
tecnologia de la informacion y la comunicacion, del Content Management System (Dabney,
Thomas, Trujillo, Washington & Gene, 2004) que dicho de manera practica y con base en
mi experiencia, se trata de la digitalizacién de contenidos alojados en una plataforma o

sistema, para que sean resumidos, memorizados y repetidos por los alumnos. Si bien, se
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crearon nuevos proyectos de formacion de formadores con nuevos enfoques didacticos, a la

vez perdura la didactica tradicional.

1.1.2 Formacion de formadores en los ambitos pedagogico, didactico y tecnologico
A mediados del siglo pasado surgi6 en Estados Unidos de Norteamérica la corriente
didactica de la tecnologia educativa, centrada en el conductismo y diez afios después a fines
de los anos sesenta llegd a México, y enaltecio el papel del profesor a la mera aplicacion de
estrategias y técnicas programadas por un experto en planeacion, (Pansza, en: Pansza, Pérez
y Morén, 2003). Para ser profesor universitario habia que capacitarse en la aplicacion de
cartas descriptivas elaboradas por el “experto” en planeacion y sobre todo en la aplicacion
de técnicas didacticas y en el uso de recursos de aprendizaje como proyectores de filminas,

de cuerpos opacos y de acetatos.

Al docente se le consider6 un “ingeniero conductual” (Moran, en: Pansza, Pérez y
Morén 2003:170). En ese tiempo surgieron los cursos de micro ensefianza para modelar la
expresion no verbal o la expresion corporal del docente. Estamos hablando de la formacion
solo desde una perspectiva técnica, desde la sistematizacion de la ensefanza, del desarrollo
de las técnicas y de recursos tecnologicos. La formacion docente se redujo a la capacitacion
técnica de la docencia. La didactica de la tecnologia educativa tiene su correspondencia en

la perspectiva técnica:

Otorga prioridad a la aplicacion del conocimiento. El ideal es la

formacion de profesores expertos en el saber hacer y en hacerlo bien con

base en la eficiencia y la eficacia (...) perspectiva que no reclama la
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presencia de un profesional en los procesos educativos, bastan personas
con dominio técnico. (Monroy, 2014:5).

Schon (1992) considera que, “la racionalidad técnica es una epistemologia de la
practica que deviene de la filosofia positivista y se construye sobre los propios principios de
la investigacion contemporanea” (p.12) que se caracteriza por considerar la validez del
conocimiento, ya dado, “elaborado y aprobado por los expertos” (p.12), por tanto, estatico,

donde el docente no participa y solo se concreta a aplicar técnicas.

Monroy (2014) menciona que desde la tecnologia educativa “los profesores reducen
su practica a lo que dictan los expertos, pero al mismo tiempo mutilan la capacidad de
desarrollo del docente pues se vulnera la dignidad de la profesion” (p.6) y se elimina la

creatividad, la autonomia y la libertad.

Ejemplos de la didéctica de la tecnologia educativa y de la perspectiva técnica se
pueden encontrar en diversos sistemas educativos en linea, cuando un experto en contenidos,
es quien ha elaborado el disefio instruccional, para que profesores y alumnos, sigan el
instructivo, disenado en una carta descriptiva, con tiempos y movimientos, alojado en
Learning Management System (LMS), es decir en una plataforma. El aprendizaje se mide a
través de la aplicacion de examenes de opcion multiple, de falso y verdadero, listas de cotejo,
instrumentos diversos, que se basan en la memorizacion y en el seguimiento de

procedimientos en tiempo y forma.
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Los sistemas de educacion superior abierta y a distancia, de manera general han
orientado la formacion docente desde las perspectivas académica y técnica. Este enfoque se
puede encontrar en diversos programas de capacitacion de profesores, en las instituciones de

educacion superior.

Los Centros de formacion docente y de formadores de formadores fueron creados
para dar respuesta, no solo al aumento de la matricula universitaria, sino que, se disefiaron
curriculos con nuevos enfoques pedagogicos, que consideraron la necesidad de la formacion

docente, al respecto Moran (1987) sefialo:

El Centro de Didactica de la UNAM, creado en 1969, es una de las
instancias pioneras en la tarea de formacion de profesores universitarios
en México.

La primera de etapa de este Centro se inscribe en el desarrollo
cualitativo de la ensefianza universitaria. Los propdsitos que lo animaron
en este periodo fueron promover el interés y la sensibilizacion de los
profesores sobre cuestiones pedagogicas y didacticas; proporcionarles una
formacion introductoria a la didéactica general y a didacticas especiales;
promover el intercambio de experiencias sobre su practica docente, a
través de coloquios, conferencias y otros eventos, la creacion y
consolidacion de unidades académicas para la formacion de profesores y
para prestar servicios educativos dentro de las escuelas y facultades de la
UNAM vy en algunas universidades de los estados.

Asi fue como las actividades del Centro de Didactica tomaron dos
grandes rumbos: por un lado, el de satisfacer las demandas de la formacion
de profesores de la propia UNAM vy, por el otro, la colaboracion
permanente con el Programa Nacional de Formacion de Profesores, de la
Asociacion Nacional de Universidades e Institutos Ensefianza Superior, la
cual se pone en marcha en 1972.
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Es un hecho que los centros creados en las universidades y los
programas de formacion de profesores, en México, viven su época de
mayor estimulo y desarrollo en la década de los setentas. (p.2.).

La UNAM, a partir de 1969 dio un fuerte impulso a la formacién de los profesores
en los aspectos didacticos con base en el uso de la tecnologia educativa, con motivo del
surgimiento de modelos curriculares innovadores, que se caracterizaron por la vinculacion
teoria-practica, asi como la docencia-investigacion. La problematizacion fue el método
didactico para la construccion del conocimiento; la organizacion curricular fue por modulos
o por areas de conocimiento y desde luego un eje transversal fue la investigacion. Con este
nuevo enfoque, vieron su nacimiento el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), y el

Sistema de Universidad Abierta (SUA), al respecto Dominguez (en: Sanchez,1990) apunt6:

El Rector Pablo Gonzalez Casanova (1970-72) llega al puesto mas
alto de la UNAM en momentos dificiles: Octubre de 1968 dejo una secuela
de ensefanzas, tales como la necesidad de intensificar y consolidar la
modernizacion y administrativa de las universidades mexicanas; el
proceso de masificacion en que estaban ya o comenzaban a involucrarse
las universidades publicas del pais; las demandas de cambios significativos
en economia, politica social, por parte de la sociedad civil y el propio
Estado mexicano. La gestion del Dr. Gonzélez Casanova como Rector no
fue temporalmente larga (mayo 1970 a noviembre 1972), pero si fecunda
en cambios y transformaciones de trascendencia.

Entre éstos Ultimos hay que aludir a la creacion del Colegio de
Ciencias y Humanidades, en sus tres niveles de Bachillerato, Licenciatura
y Posgrado; el Sistema de Universidad Abierta, iniciativa ésta que
consistia en cambiar el papel tradicionalmente receptivo y estatico de una
universidad a la espera de nuevos alumnos por la actitud distinta en que la
universidad va a la empresa, al campo y a la casa; la descentralizacion de
la UNAM, proponiendo varias sedes: Cuernavaca, Salazar y Cd. Sahagun.

A todo ello, se afiaden los cambios en la normatividad universitaria, en
19



especial, la aprobacion del Estatuto del personal académico que ofrece
salidas institucionales para crear un solido y competente cuerpo docente,
gracias a los nombramientos de profesores de tiempo completo y a la
creacion de la carrera académica del profesor y del investigador. (p.6).

Ademas de la creacion del Centro de Didactica, del CCH y del SUA, surgid la
necesidad de la formacion de los profesores en una nueva vision de la educacion superior y
media superior. En 1973 se fundaron las Escuelas Nacionales de Ensefanza Superior
(ENEP’s); en la Facultad de Medicina se inici6 en 1974 el Plan de Medicina General Integral
A-36, con un curriculum organizado por médulos; la Maestria Ensefianza Superior se
estableci6 en 1974, en la Facultad de Filosofia y Letras; el CISE se instituye en 1977 y en
el afio 2000 en la CUAED, se impulsa la formacion de profesores para el Sistema Abierto y
se inicia con la incorporacion del uso de plataformas (LMS) para para formacion docente
en modalidad mixta, presencial y en linea. En 2005 se inicia con la Maestria en Docencia

para Educacion Media Superior (MADEMS).

Los nuevos proyectos educativos con innovadores enfoques pedagogicos requerian
de un gran numero de profesores; con una vision distinta de la educacion tradicional y con
una formacion ad hoc a los nuevos enfoques curriculares. Ante la necesidad de la formacion
y capacitacion en el campo de la didactica y el uso de la tecnologia educativa, se
desarrollaron diferentes proyectos de actualizacion docente, capacitacion técnica y
formacion Didéctico-Pedagdgica con distintos enfoques epistemoldgicos. Asi, para ejercer

la docencia universitaria surgio la formacion de formadores de docentes.
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1.1.3 Formacion de profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades

En la década de los afios setenta el Rector Doctor Pablo Gonzalez Casanova y del
Valle (Gaceta Amarilla CCH, 1971) con una vision innovadora reconoci6 que los profesores
requerian capacitacion y formacion en el ambito de la didactica, que no bastaba con
formacion y actualizacién en el campo disciplinario por lo que fomentd y desarrollo
proyectos de formacion de los profesores a partir de cursos, seminarios, talleres y
especialidades con contenidos referidos principalmente al campo de la didactica y el

curriculum.

El Doctor Pablo Gonzalez Casanova y del Valle asigné al Centro de Didactica la
tarea de formar a los profesores en el ambito de la didactica y en el uso de la tecnologia
educativa, para fortalecer el nuevo proyecto innovador de bachillerato, el Colegio de
Ciencias y Humanidades. En 1972, al Centro de Didactica se le asignaron dos proyectos de
formacion, uno vinculado con el Programa Nacional de Formacion de Profesores de la
ANUIES, y otro para la formacion de profesores del Colegio de Ciencias y Humanidades de

la UNAM, de acuerdo con el nuevo modelo educativo que se impulso.

1.1.4 Formacion docente en el Plan de Medicina General Integral A-36

Otro proyecto curricular que revolucionod la formacion y capacitacion de los
profesores fue el Plan de Medicina General Integral A-36 de la carrera de médico cirujano
que inici6é en mayo de 1974, en la Facultad de Medicina de la UNAM. Un aspecto fundamental

fue la incorporacion de profesores a un proceso formativo para la tutoria y para la
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comprension, elaboracion y desarrollo del nuevo plan de estudios, desde un enfoque

interdisciplinario y modular.

Los profesores y tutores participaron en la elaboracion de los programas de los
modulos, en la elaboracion de material didactico, en las practicas en el aula, en las clinicas
y en la comunidad y en la elaboraciéon de instrumentos de evaluacion. El Centro
Latinoamericano de Tecnologia Educativa para la Salud (CLATES) fundado en 1970 con
financiamiento de internacional, se encarg6 de formar y capacitar a los profesores desde el

enfoque didéactico de la tecnologia educativa.

1.1.5. El Centro de Investigaciones y Servicios Educativos. Formacion docente e
investigacion educativa
El Centro de Investigaciones y Servicios Educativos de la UNAM, se cre6 en 1977,
con la fusioén de la Comision de Nuevos Métodos y del Centro de Didactica, fundados en
1969 una de sus funciones fue fortalecer la formacion docente y la formacion de formadores

(Moran ,1987; Pérez, 1987; Hernandez, 2007; Sanchez, 1990;).

El Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) constituy6 un esfuerzo de
la Universidad para generar modelos de innovaciéon educativa y realizar tareas de
elaboracion tedrica en este campo, respondid asi a las necesidades de los nuevos tiempos
que demandan una permanente superacion de la calidad académica. Como se declara en los

registros de la UNAM,
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Los propositos fundamentales del Centro se han orientado hacia la
investigacion y generacion de conocimientos que expliquen el desarrollo
y las perspectivas de la educacion, asi como los problemas que enfrenta la
educacion superior; colaborar con las reformas emprendidas por las
facultades y escuelas de la UNAM; y promover la superacion de la calidad
de la ensefianza.

Lo anterior se ha llevado a cabo mediante diversos proyectos de
investigacion, programas de docencia, mejoramiento de la infraestructura e
instalacion de los laboratorios de computo y robotica, lo cual ha reportado
los siguientes frutos: asesorias, organizacién de encuentros académicos,
miles de horas de docencia, un banco de datos sobre educacién superior, asi
como ediciones y publicaciones diversas. (Memorias UNAM,1983).

Pansza (en Pansza, Pérez y Moran, 2003) sefialo, que a mediados del
siglo XX surge una pedagogia en contraposicion a los principios de la Escuela
Tradicional y la Tecnologia Educativa, pronunciandose por la reflexion
colectiva entre maestros y alumnos sobre los problemas que los
ataflen...cuestiona radicalmente a la escuela, sus métodos, sus relaciones,
revelando lo que permanece oculto, pero que condiciona su actuacion, su
forma de ver el mundo, es decir su ideologia. Esta corriente aplica una
didactica critica que, toma conceptos que habian sido cautelosamente
evadidos, tales como el autoritarismo, lo ideoldgico y el poder, y declara
abiertamente que el problema bésico de la educacion no es técnico, sino
politico. Incorpora elementos del psicoanalisis en las explicaciones y analisis
de las relaciones sociales en el proceso de ensefanza y de aprendizaje.
(Pansza, 2003:57).

La sociedad demandd una educacion que diera respuesta a las problematicas
educativas y sociales. La educacion, requiri6 ser renovada y de la construccion continua de
propuestas alternativas con los profesores, con los alumnos y las instituciones. De manera

puntual Pansza (en Pansza, Pérez y Moran, 2003) sefialo que:

Nuestra época estd marcada por la necesidad de una renovacion de
la ensefianza, de una renovacion fundamental, que no puede ser separada
del replanteamiento de la sociedad (...) Dicha renovacién, profesores y
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alumnos tendran que asumir papeles diferentes a los que tradicionalmente
han desempefiado, recuperar para ellos mismos el derecho a la palabray a
la reflexion sobre su actuar concreto, asumiendo el rol dialéctico de la
contradiccion y el conflicto, siempre presente en el acto educativo. La
accion y reflexion de docentes y alumnos deberan recuperar el valor de la
afectividad que hasta hace relativamente poco tiempo fue considerada
como un obstaculo o que no fue bien valorada, en su real dimension, para
el desarrollo de profesores y alumnos. La necesaria renovacion en la
ensefanza implica un proceso de concientizacion de profesores, alumnos
e instituciones, en diversos niveles. (p.59).

El llamado que hizo Pansza para la renovacion de la ensefianza es un proceso
dialéctico, por medio de la accion y la reflexion tanto de profesores como de alumnos.
Ademas, recupera el valor de la afectividad para el desarrollo de los alumnos y profesores.
Es una renovacion que implica un proceso de concientizacion de profesores, alumnos, sin
perder de vista el analisis de las instituciones. Ese fue el telon de fondo en el que surgieron
los proyectos de formacion docente y de formacion de formadores en una nueva etapa con

el CISE.

Las funciones del CISE se centraron durante veintiin afios en la formacion docente,
en el uso educativo de la tecnologia y en la formacion de formadores de docentes, asi como
en la investigacion educativa y la extension de sus servicios a otras instituciones educativas
de educacion media superior y superior del pais y del extranjero, asi como en la difusion de
las investigaciones, con la fundacion en 1978, de la Revista Perfiles Educativos. (Chehaibar,

y Paniagua, E., 2009).
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“El CISE tuvo una de las mayores hemerotecas del pais” (Martinez,1996:17). Se
impartieron cursos a docentes en ejercicio, de actualizacion didactica (Subprograma A),
especializaciones para el ejercicio de la docencia (Subprograma B) y para la formacion en
investigacion educativa (Subprograma C), asi como seminarios y cursos creados ex profeso
para egresados de las especializaciones, como el seminario sobre coordinacion de grupos de
aprendizaje, con becas, cuyo objetivo fue la formacion de formadores de docentes. También
se impulsé el desarrollo de investigaciones educativas con la participacion de los docentes

egresados de los subprogramas.

Alrededor de veinte mil profesores se formaron en las aulas del CISE. EL Centro se
constituyd en pionero en formaciéon docente no solo para la UNAM, sino para las
Instituciones de educacion media superior y superior nacionales y del extranjero. Las y los
docentes que dieron vida al CISE son investigadores que por sus investigaciones y
publicaciones son referentes en el ambito educativo nacional, asi como de Hispanoamérica

y de otras latitudes como, Portugal, Francia y Canada por mencionar algunas.

En febrero de 1997, siendo director del CISE el Médico Cirujano José Manuel
Alvarez Manilla, el entonces Rector de la UNAM, Doctor Francisco Barnés de Castro,
elimind el CISE del organigrama de la institucion. Los argumentos fueron de orden
administrativo. Nunca hubo respuesta a cientos de solicitudes de docentes, de investigadores,
de organismos nacionales y extranjeros enviadas a rectoria de la UNAM pidiendo una

explicacion sobre la desaparicion del Centro. El CISE no ha sido sustituido; a mas de veinte
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afios de su eliminacioén, la UNAM no cuenta con una dependencia que tenga las funciones

que le fueron otorgadas al CISE, por ejemplo, la formacién de formadores.

La desaparicion del CISE cre6 un vacio en formacion de formadores; a la fecha, no
se ha insertado ningun proyecto que pretenda atender a los 39,500 académicos de la UNAM,
en los que se concentran 48,758 nombramientos para la docencia, cifras tomadas de la

agenda estadistica de la UNAM, en el corte, de febrero de 2016.

1.1.6 Formacion de maestros en Ensefianza Superior

Otro ejemplo dirigido a formaciéon de formadores se llevo a cabo en la Facultad de
Filosofia y Letras. En 1974, inici6 la maestria en Ensefianza Superior. La funcion prioritaria
de la maestria fue la formacion de investigadores y docentes dedicados al estudio de la
educacion en el nivel terciario, esto es en los aspectos relacionados con la ensefianza
superior. El objetivo fue "formar profesionistas aptos para el estudio y soluciéon de los
problemas de la educacién superior en las diferentes profesiones universitarias,
capacitandolos para la colaboracion en planes interdisciplinarios de investigacion
pedagbgica y para las actividades de divulgacion". (Programa de Posgrado en Pedagogia,
Division de Estudios de Posgrado, UNAM. (2016). Afios después, en 1980 inici6 la Maestria
en Enseflanza Superior en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Aragon. Ambas
Maestrias fueron canceladas el 26 de noviembre de 1998. (Programa de Posgrado en

Pedagogia. Division de estudios de Posgrado, UNAM).
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1.1.7 Formacion en Docencia para la Educacion Media Superior
El Programa de Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior (MADEMS)
se centra en la formacion didactica de los profesores de bachillerato en la UNAM, es vigente.

El Programa fue aprobado por el Consejo Universitario el 26 de
septiembre de 2003, y entrd en operaciones en febrero de 2004, en los
campos de conocimiento de: Biologia, Ciencias Sociales, espafol,
Filosofia, Fisica, Historia, Matematicas y Quimica.

El Proyecto de adecuacion y modificacion del Plan de estudios de
la Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior, fue aprobado
por el Comité Académico el ocho de abril de 2013. También recibi6 la
Opinion favorable del Consejo Asesor del Sistema universidad Abierta y
Educacion a Distancia el 14 de enero de 2015 y también obtuvo la Opinion
favorable del Consejo de Estudios de Posgrado el dia 19 de febrero de
2015, asi como la Aprobacién del Consejo Académico del Area de las
Humanidades y de las Artes el 10 de abril de 2015; fue publicado por la
Coordinacion de Estudios de Posgrado de la UNAM en 2016, las entidades
académicas participantes son la Facultad de Ciencias, la Facultad de
Ciencias Politicas y Sociales, Facultad de Filosofia y Letras, también la
Facultad de Psicologia, la Facultad de Quimica y la Facultad de Estudios
Superiores Acatlan. También la Facultad de Estudios Superiores
Cuautitlan, Facultad de Estudios Superiores Iztacala, la Escuela Nacional
Colegio de Ciencias y Humanidades, Escuela Nacional Preparatoria,
Escuela Nacional de Estudios Superiores, Unidad Morelia, el Instituto de
Investigaciones Filologicas, el Instituto de Matematicas y el Instituto de
Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion,

La Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior
destaca, desde 2003, por su enfoque multidisciplinario, la experiencia de
su planta docente y el respaldo de las diversas entidades académicas que
la conforman. El grado que se otorga: Maestro en Docencia para la
Educacion Media Superior. Los campos de conocimiento que comprende
son: Biologia, Ciencias Sociales, espafol, Filosofia, Fisica, francés,
Geografia, Historia, Matemadticas, Quimica, Letras Clasicas, inglés y
Psicologia (Proyecto de adecuacion y modificacion del Plan de estudios de
la Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior. (2016).
Coordinacion de Estudios de Posgrado de la UNAM.).
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En los diversos proyectos mencionados los profesores universitarios ademas de la
formacion inicial disciplinaria, reciben capacitacion o formacion didéctica, formacion para
la docencia. Por experiencia sabemos que la formacion universitaria inicial en la disciplina
y la formacion didactica y pedagdgica son fundamentales para ejercer la docencia. En el
transcurso de casi treinta afos, desde la creacion del Centro de Didéctica y la Comision de
Nuevos Métodos en 1969, hasta el cierre del Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos, en 1997, miles de profesores se formaron en esos Centros para la docencia y la
investigacion. Surgieron y se desarrollaron programas en formacion de formadores de
formadores, dirigidos a profesores en ejercicio y con formacién docente. Desde fines del
siglo pasado, la UNAM, no ha otorgado las funciones de formaciéon de formadores de
docentes universitarios, con el alcance que tuvo el CISE, no solo en la UNAM sino en el

ambito nacional e internacional.

1.1.8 Coordinacion de Universidad Abierta y Educacion a Distancia. Diplomado

Formacion del Docente en Educacion a Distancia

El Sistema de Universidad Abierta (SUA) fundado en 1972, por el Rector Dr. Pablo
Gonzélez Casanovay del Valle, y ahora CUAED, desde el afio 2000, tiene la tarea de propiciar
la formacién y actualizacion de los docentes del Sistema de Universidad Abierta y Educacion
a Distancia (SUAyED). Diversas experiencias han sido encaminadas a formacion de los
docentes, ofreciendo cursos y diplomados, tanto presenciales como en linea y blended
learning. Los formadores de docentes, responsables de elaborar y realizar los programas, a

partir del afio 2000, provinieron del CISE, para entonces ya desaparecido.
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Uno de los programas dirigidos a la formacion docente que perdur6 durante 9 afos y
fue impartido a doce generaciones de profesores—alumnos fue el Diplomado Formacion del
Docente en Educacion a Distancia (Diplomado FDED), que se desarroll6 en la CUAED, del
2005 al 2014 (Eusse y Céaceres, 2005, 2013). Se puede decir que el Diplomado mencionado
fue el programa pionero en la CUAED, para la formacion docente, en la modalidad blended
learning. Fue también el primer programa aprobado por el Consejo asesor y el primer
proyecto académico que surgid de distintas experiencias previas en el CISE y en otras
dependencias universitarias nacionales e internacionales, en la modalidad presencial. Para la
modalidad abierta, en la CUAED, el antecedente fue el diplomado de formacion docente que
se impartio de manera presencial, a la planta docente del SUA de la Facultad de Contaduria
y Administracion de la UNAM. Posteriormente se impartieron diplomados similares, en la
modalidad combinada, presencial, en linea y por videoconferencia grupal, a los docentes de
la Universidad Juarez de Tabasco y en otro momento, para la Universidad Auténoma de

Sinaloa.

Con base en las experiencias mencionadas, una vez analizadas y evaluadas dieron
origen al Diplomado FDED, se impartio, a docentes de diversas dependencias de la UNAM
(Facultad de Arquitectura, FES Iztacala, Facultad de Medicina, Colegios de Ciencias y
Humanidades, de la Facultad de Ciencia, de la Facultad de Veterinaria, Facultad de Ciencias
Politicas, Preparatorias, entre otras), y en Universidades del pais, publicas y privadas como
la Autonoma de Tlaxcala, la Benemérita Autonoma de Puebla, la Universidad Benito Juarez
de Oaxaca, la Universidad de Quintana Roo, el Instituto Politécnico Nacional, en el

extranjero en la Universidad Central de Ecuador. El programa incorpor6 al Claustro de
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profesores a egresados del diplomado. También, algunos de sus egresados han sido pioneros
en sus centros educativos en el desarrollo de programas a distancia. Se presentan algunos

aspectos del programa.

El Diplomado inici6 en junio del 2005 y de manera ininterrumpida se realiz6 en doce
ocasiones. Concluyeron doce generaciones de profesores-alumnos; la tltima en septiembre
de 2014. Los alumnos fueron profesores universitarios interesados en la educacion a
distancia. Ellos provenian de diferentes instituciones, desde distintos campos disciplinarios,

asi como desde diversos niveles educativos, medio superior, superior y de posgrado.

Los formadores de formadores que participaron en el Diplomado, fueron invitados a
colaborar. En el transcurso de nueve afnos y de doce generaciones de profesores—alumnos,
participaron diecisiete formadoras y formadores, no s6lo de la CUAED y de su Centro de Alta
Tecnologia en Tlaxcala (CATED), sino también provenientes de diversas Facultades; de
Ciencias Politicas y Sociales, de Filosofia y Letras y de Medicina; también fue invitada una
docente-investigadora del Instituto Politécnico Nacional. En los ultimos cinco afios se

conformd y consolid6 un equipo de diez docentes formadores de formadores.

El Diplomado se desarrolld6 en la modalidad educativa mixta (blended learning),
presencial, en linea y a distancia con una duracién de 240 horas, en aproximadamente diez
meses. Los programas de los siete mddulos, su planeacion e instrumentacion didacticas estan

alojados en un sitio WEB disefiado en la plataforma Moodle.
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Es importante destacar que se conformd un estilo de trabajo en equipo y colegiado
con los docentes formadores que impartimos el diplomado, por lo que hemos compartido las
actividades académicas desarrolladas en el aula presencial, en el aula virtual, en el sitio
WEB, por videoconferencia y en las sesiones académicas, para dar seguimiento, a los

aprendizajes de los alumnos.

También se ha trabajado de manera compartida en la elaboracion, evaluacion y
actualizacion de los programas de los modulos y de los materiales didacticos; asi como en

el disefio, aplicacion y evaluacion de la configuracion y eficiencia del sitio electronico.

Coincidimos con los resultados de Barraza y Guzman (2009:9) en su investigacion
sobre el trabajo colegiado en instituciones formadoras de docentes en el estado de Durango

en México, al sefialar que:

Los docentes manifiestan que los temas que se abordan en las reuniones de academia
o colegiadas estan centradas en cuestiones de caracter académico, en los procesos de
ensefianza y aprendizaje; ademas, advierten que el trabajo colegiado ha propiciado espacios
de discusion, de evaluaciéon y en general de mejora en cuanto a la formacion de los
estudiantes y la actualizacion docente; ha contribuido a la construcciéon de una vision
compartida. Estos hallazgos conducen a concluir que el trabajo colegiado ha influido

favorablemente en la practica docente y en la gestion escolar.
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También coincidimos con que el trabajo colegiado fue un proceso participativo de
toma de decisiones y definicion de acciones, entre los docentes en la biisqueda de la mejora

del programa del Diplomado FDED y de la propia formacion de los formadores.

El Programa general del Diplomado y sus médulos, estuvo alojado en un sitio web.
En el portal del sitio web, se presentd Programa del Diplomado FDED, se expuso que:

Se analizaran los fundamentos tedricos y metodologicos desde la
didactica y las innovaciones tecnologicas que facilitan la planeacion
didactica y el ejercicio del docente formador en su papel como asesor-
tutor, para promover el aprendizaje significativo en sus alumnos, a partir
de la contextualizacion curricular de su asignatura en la modalidad a
distancia.

El objetivo de aprendizaje del diplomado se centra en que los
participantes- docentes formadores elaboren la planeacion didactica del
programa de la asignatura que imparten, tomando en cuenta los aspectos
pedagogicos, didacticos, epistemologicos y tecnologicos, requeridos para
su desarrollo en la modalidad educativa a distancia (Eusse y Caceres, 2005,
2013, 2015).

Cada uno de los médulos aporta a los participantes elementos para
la elaboracion de la planeacion didéctica de su programa, en la modalidad
a distancia, ya sea en linea o de manera combinada o mixta, es decir con
sesiones presenciales y en linea y/o por medio del sistema de
videoconferencia interactiva. El Programa del Diplomado estuvo alojado
en http://formaciondocente.cuaed.unam.mx/
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Los Moédulos del Programa Diplomado Formacion del Docente en Educacion a
Distancia son:
* Moddulo I. Contextualizacion y fundamentacion de la educacion abierta y a
distancia.
*  Modulo 2. Planeacion didéctica de los programas escolares en la modalidad a
distancia.

* Modulo 3. Estrategias de ensefianza y de aprendizaje en la educacioén a
distancia.
* Modulo 4 Estrategias e instrumentos de evaluacion del aprendizaje en
educacion.

* Modulo 5. Recursos de informacion y comunicacion para educacién a
distancia.

* Modulo 6. Ambientes virtuales y recursos de la Web 2.0 para la creacion de
entornos de aprendizaje.

e  Modulo 7. El docente asesor en educacion a distancia.

Eusse,O., Caceres, R. (2011) Diplomado Formacion del Docente en Educacion a Distancia

en http://formaciondocente.cuaed.unam.mx/

El Diplomado FDED, fue ubicado como un evento de educacion continua de la
CUAED. Desde su inicio en 2005, en la administracion del Dr. Francisco Cervantes Pérez,

se apoyo e impulsé el desarrollo del evento mencionado. Se establecié un proceso de
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seleccion de los aspirantes con la finalidad de establecer un compromiso con ellos, de
continuidad y conclusién del Diplomado. El ingreso de los participantes fue por medio de
convocatoria dirigida a profesores en ejercicio de los niveles universitarios. También se
convoco a instituciones educativas interesadas en la formacion de sus profesores en la

modalidad a distancia.

Se establecio cuota de inscripcion, becas, y descuentos en el pago; o bien, se impartio
por medio de convenio de colaboracion, sin ningun costo, tal es el caso de la Universidad
Auténoma Benito Juarez de Oaxaca, la Universidad de Quintana Roo, El Centro de Alta
Tecnologia de Tlaxcala y la Universidad Central de Ecuador. En el caso de la FES Iztacala 'y
de la Facultad de Arquitectura, dependencias de la UNAM, que solicitaron el diplomado a la

CUAED; éstas absorbieron la cuota de inscripcion de sus profesores.

1.1.9 Formacion de formadores en el nuevo milenio
Ahora, a diecinueve afos de haber iniciado el siglo XXI, coincidimos con Monroy
(2014) al senalar:

Es posible afirmar que la mayoria de los profesores en el nivel
medio superior y superior no tuvo formacién inicial para la actuacion
docente, son profesionales que cuentan con abundancia y solidez de
conocimientos disciplinarios para emplearlos en practicas especificas de
su profesion en campos diversos: fisico -matematico, quimico —bioldgico,
econdmico —administrativo, en las ciencias de la comunicacion, el campo
de las humanidades o las artes. Una vez que ingresan a la practica docente
(ambito para el cual no fueron preparados), el conjunto de profesores
muestra diversos niveles de preocupacion para habilitarse en procesos
educativos escolares con la intencion de realizar practicas docentes
pertinentes (p.1).
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Los esfuerzos realizados para la formacion y actualizacion docente son aislados y se
privilegia la capacitacion en Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) lo cual
sustituye en algunos casos la formacion didactica, pedagogica y el uso educativo de las TIC.
Con el aumento de las licenciaturas y la matricula en los ltimos diez afos, particularmente
en la modalidad a distancia, se han incorporado a la docencia un gran nimero de profesores.
Por otra parte, con la politica del Rector Médico Cirujano José Narro Robles de
“rejuvenecer” la planta docente y propiciar la jubilacion masiva de profesores, se puede
observar qué en algunos casos, se ha facilitado el ingreso de profesionistas sin practica
docente y sin formacion para ejercer la docencia en las licenciaturas a distancia. En la misma
linea también han sido contratados profesionistas de diferentes campos para elaborar e

impartir cursos a profesores, la mayoria han sido contratados por honorarios.

La pregunta que surge es /cual fue el proyecto académico de formacion docente y de

formacion de formadores de docentes en la UNAM?

Coincidimos con la advertencia que Barrén (2013) planteo:

La sociedad demanda una educacion que dé respuesta a las
problematicas. La educacion para responder, requiere ser renovada y de la
construccion continua de propuestas alternativas con los profesores, con
los alumnos y las instituciones (p. 121).

Se esperan nuevos caminos en la formacion de formadores; que se tome en cuenta la
necesidad de formar a casi cuarenta mil docentes para ejercer la docencia en la UNAM. Y

desde luego pensar en los formadores de los formadores de bachilleres y profesionistas. A
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catorce dias de haber tomado posesion como Rector de la UNAM, el médico, especialista en
oftalmologia Enrique Luis Graue Wiechers public6 nuevas funciones para la Coordinacion
de Universidad Abierta y Educacion a Distancia (CUAED) sefialamos como ejemplo, solo dos
funciones “Coordinar y promover el desarrollo académico de una planta docente
universitaria que favorezca procesos efectivos de ensefianza aprendizaje, mediante una
formacion personalizada para ambientes educativos multimodales”. La otra funcion se
refiere a “Coordinar y desarrollar en conjunto con las entidades académicas, material
didactico innovador para propiciar aprendizajes significativos”. (Gaceta universitaria, el 30

de noviembre de 2015).

La interpretacion correcta, de las nuevas funciones encargadas a la CUAED tendran
que ser observadas a la luz de las problematicas actuales, en ese sentido Barron (2013)
sefialo:

En el contexto actual, la formacion de docentes requiere de otra
vuelta de tuerca ante un escenario de arenas movedizas y de campos
minados, invadido por las desigualdades sociales, la violencia y la
inequidad. Es imprescindible que los docentes, ante los modelos
innovadores, analicen y valoren sus alcances y limitaciones, ademas de
que construyan marcos explicativos y criticos, y sobre todo preguntarse
acerca de las buenas practicas docentes, basadas en principios éticos y
morales, inherentes a la condiciéon humana a partir de su condicion social

(p.122).

Es indispensable considerar las investigaciones sobre la problematica educativa
universitaria que orienten y den fundamento a la formaciéon de docente y a formacion de
formadores de docentes. Por ejemplo, en el ultimo estado del conocimiento que publicé el

Consejo Mexicano de Investigacion Educativa que comprende el periodo de 2002 al 2011,
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en el que se da cuenta de los trabajos publicados sobre Educacion en nuestro pais, Ducoing
(en Ducoing y Fortoul, 2013 a) anota,

Por lo que se refiere a la educacion media superior y superior, se
puede afirmar que después del hoom de la masificacion de la década de
1970 y 1980, cuando las IES <Instituciones de Educacion Superior>
instauraron dependencias destinadas a la formacion del profesorado, buena
parte de ellas se disolvieron y, actualmente, la formacion de profesores no
ocupa un lugar relevante en las agendas del diversificado subsistema de
educacion media superior, como tampoco en las universidades y demas
instituciones de ese nivel. (p.20)

Para atender la matricula de estudiantes de bachillerato y de los niveles de
licenciatura y de posgrado, es necesaria la participacion de los docentes. Por tanto, es
ineludible recuperar la experiencia institucional y la de los docentes para crear e impulsar
proyectos sobre formacion de formadores de formadores y de formacion de docentes en el
ambito universitario, particularmente en la UNAM. Es indispensable investigar sobre la
formacion de formadores. En el siguiente apartado presentamos una mirada de perspectivas

actuales de la investigacion reciente sobre el tema que nos ocupa.

1.2  Perspectivas actuales de la investigacion sobre formacion de

formadores y formacion docente en educacion superior

En este apartado se presenta, el estado del arte sobre formacién de formadores con
base en estudios publicados en diferentes ambitos, con la intencion de conocer los diversos

enfoques, problemas y métodos empleados y que fueron orientadores en esta investigacion.
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Por ejemplo, Ducoing y Fortoul (2013 a) postulan que tanto investigadores como
instituciones y organismos Internacionales, como la UNESCO, y nacionales como la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior de la
Republica Mexicana reconocen que los docentes tienen un papel primordial para mejorar la
educacion. Por tanto, consideran imprescindible la formacion del profesorado; pero
advierten que en los ultimos afios se ha descuidado la formacion de profesores y
particularmente la formacion de formadores, en todos los niveles educativos, basica, medio
superior, superior y de posgrado. Asi lo demuestran también, investigaciones realizadas en
Latinoamérica y el Caribe (Chehaybar, 1996, 2006; Chehaybar y Rios, 1999; Ducoing y

Fortoul, 2013; Moreno, 2007; Suarez,2011; Tonatto y Rebello, 2007; Vaillant, 2002, 2013).

Viau (2007) con base en su investigacion sobre la formacion docente y la formacion
de formadores en Francia, expone que a pesar de que desde hace treinta afios se reconocid
la necesidad de la formacion de los formadores y que se han llevado diversos intentos en
este sentido; por ejemplo, desde 1999 las universidades francesas crearon las maestrias de
formacion de formadores en el sistema de educacion superior; con diversas modalidades — a
distancia, presencial o mixta — y tiempos. Fueron propuestas originales que revelaron
practicas pioneras en educacion superior; a pesar de ello “la gran mayoria de los formadores
de profesores no estan profesionalmente preparados para el ejercicio de su funcion” (Viau,
2007:581). Por lo anterior Viau plantea la emergencia de transitar hacia nuevas formaciones

profesionales universitarias.
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La excepcion a la desatencion en la formacion docente en América Latina y el Caribe,
es la experiencia de mas de cinco décadas de formacion del profesorado en Cuba. Al respecto
Valiente, Gongora, Torres y Otero (2013) dan cuenta de los alcances y los retos de la
formacion docente universitaria en Cuba. Plantean que la formacion de los profesores
universitarios se reconoce como uno de los mas importantes factores de la calidad de la
educacion superior cubana; que la consonancia entre la politica educativa y las estrategias
desarrolladas para la formacion docente y de formadores de formadores es fundamental para
su consecucion; asi como el reconocimiento a la trascendencia del papel del profesorado en

la educacion.

Entre las principales vias que se emplean en la formacion de los profesores de las
instituciones universitarias cubanas destaca el trabajo metodologico por su utilidad en la
formacion didactica y pedagogica general para el ejercicio de la docencia universitaria, dado
su caracter contextualizado y sistematico y su efecto inmediato en la formacion y el

desempefio del profesor universitario (Valiente, Géngora, Torres y Otero, 2013).

Se privilegia el apoyo a la superacion académica y como proceso formativo formal
se pondera el papel de la educacion de posgrado por sus efectos mas mediatos en el desarrollo
profesional de los profesores. “Se significa la trascendencia de la actividad cientifico-
investigativa por su funcion productora de nuevos conocimientos que enriquecen la cultura
profesional del docente y son fuente de actualizacion del contenido del proceso formativo a

su cargo.” (Valiente, Gongora, Torres y Otero, 2013:91)
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En Argentina, Suarez y Argnani (2011) reportan que desde el 2000 se han formado
colectivos de formacion y de investigacion docente autogestivos ante la problematica
educativa y particularmente sobre formacioén docente orientada hacia un enfoque neoliberal
y tecnocrata, en respuesta, se gestaron nuevas formas de organizacion colectiva y produccion
del saber pedagogico, y se cred la Red de Formacion Docente y narrativas Pedagdgicas en
Argentina, como explican Suarez y Argnani, (2011)

Lal cual articula colectivos de docentes que desarrollan procesos
de indagacion narrativa, publicacion y circulacion de sus practicas y del
mundo escolar desde diversos espacios geograficos, organizacionales e
institucionales (...) se han vinculado a redes similares en Colombia y Peru
intercambiando y compartiendo experiencias y saberes. La Red se
establece como una forma de intervencion politico-pedagogica, en tanto
tienen lugar procesos de formacion y de intervencion de los docentes, y
permite la disposicion publica de relatos pedagdgicos que interpelan y
tensionan los discursos y la teoria educativa.

La Red...como una iniciativa de investigacién, formacion e
intervencion pedagdgicas orientada a involucrar de manera activa a los
docentes en la produccién y reconstruccion critica de sus saberes
pedagogicos. De este modo, la Red se proyecta hacia la transformacion
democratica de los discursos y practicas pedagdgicas, como una forma de
organizacion social para la produccion del saber, en una comunidad
interpretativa y de atencidbn mutua para la intervencion politico-
pedagogica en el campo educativo (p.47).

En México, después de un exhaustivo analisis de los trabajos publicados en la década
2002- 2011, para dar cuenta del Tercer Estado de Conocimiento sobre formacion, Ducoing,
(en: Ducoing y Fortoul, 2013b) precisa,

que la formacion de profesores es central, ya que tanto a nivel
nacional como internacional y en todos los sistemas educativos, representa
el elemento estratégico para mejorar innumerables aspectos de la
educacion (...) No obstante [en México] en el marco de las politicas
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educativas posiblemente durante estos ultimos afios es cuando la
formacion de profesores se ha visto sumamente descuidada, tanto a nivel
de la educacion bésica como a nivel superior. (p. 20).

En el mismo libro Ducoing (2013 a) sobre la formacion de formadores, en el articulo
“Nociones de Formacion” Ducoing destaca que casi todos los trabajos revisados:

apelan a esta categoria que denominamos formacion como
formacion de si o cuidado de si, al estilo foucaulteano. Resitian al sujeto,
al hombre, a la persona, al individuo como el protagonista de su formacioén
frente al riesgo que actualmente se corre y en todo momento de... ejercer
sobre los otros una forma de poder ciertamente perjudicial, pese a que por
lo general ese poder es percibido y aceptado como legitimo (p.102).

Y afiade que en la formacion docente que prevalece “La idea de un sujeto auténomo,
libre y responsable, capaz de pensar, decidir por si mismo y elegir su propia vida” Ducoing

(en: Ducoing y Fortoul, 2013a:102).

Siguiendo a la misma autora también advierte que el modelo de la Bildung continia
irrumpiendo el pensamiento de la formacion y sobre todo desde la Bildung en su cruce con
la hermenéutica. “La revision de la estructura de la Bildung inaugura nuevos sentidos de
interpretaciones y releva, particularmente, el valor de la alteridad en las situaciones

formativas” Ducoing (en: Ducoing y Fortoul, 2013a: 102).

Ducoing con base en Larrosa amplia el concepto de Bildung:

La Bildung no es una mera anexion mecanica y apropiadora de lo
otro, sino que implica un devenir otro de lo mismo...Su estructura basica
es un movimiento de ida y vuelta que contiene un momento de salida de
si, seguido por otro momento de si. El punto de partida es siempre lo
propio, lo cotidiano...que se divide y se separa de si mismo para ir hacia
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lo ajeno, lo extrafio o lo desconocido y regresar después formado o
transformado, al lugar de origen. Lo esencial de ese viaje de ida y vuelta
es que constituye una auténtica experiencia. Y la experiencia no es otra
cosa que ese encuentro de lo mismo con una otredad”.

Para Gadamer (en Lanz 2012:43) el término aleman Bildung, que se traduce como
“formacion”,

significa cultura que posee el individuo como resultado de su
formacion en los contenidos de la tradicion de su entorno. Bildung es, pues
tanto el proceso por el que se adquiere cultura, como esta cultura misma
en cuanto patrimonio personal del hombre culto (...) La formacién pasa a
ser algo muy estrechamente vinculado al concepto de cultura, y designa en
primer lugar el modo especificamente humano de dar forma a las
disposiciones y capacidades naturales del hombre (...) la formacioén no se
reduce al modo de los objetivos técnicos sino que surge del proceso interior
de la formacion y conformacion y se encuentra por ello en un constante
desarrollo y progreso (...) la formacioén no conoce objetivos exteriores (...)
en la formacion uno se apropia por entero aquello en lo cual y a través de
lo cual uno se forma.

En el 2002-2011 a partir de los trabajos publicados en México, Ducoing ofrece un
mapeo conceptual y categorial sobre formacion. Para ella es el resultado de las distintas
maneras en que ésta ha sido pensada y tejida conceptualmente por medio de diferentes
herramientas categoriales que no son necesariamente excluyentes, tales como: “autonomia,
autoformacion, aprendizaje, desarrollo personal, identidad, cuidado de si, responsabilidad,
subjetividad, liberacion, interioridad, cultura, saberes, poder, autoritarismo, sumision,
comunicacion, subjetivacion, creacion y emancipacion entre otras” Ducoing (en: Ducoing y

Fortoul, 2013a:103).
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La investigadora mencionada plantea que se trata de textos en los que los autores
asumen un pensar no vinculado con una intencion practica o aplicativa de la formacién y en
los que se abre un pensamiento no pensado a través de la negacion de lo ya pensado. La
autora vislumbra que la ruta de investigacion es “continuar pensando, desde diversos
horizontes, los sentidos de la formacidon como un proceso interminable de interpretaciones y

reinterpretaciones” Ducoing (en: Ducoing y Fortoul, 2013a:103).

En el Tercer estado de Conocimiento publicado en 2013, la formacion docente en el
nivel universitario ha sido abordada por diferentes autores. Por ejemplo, Moreno (en:
Ducoing y Fortoul, 2013a: 112) quien analiza el campo de “Tendencias de la formacioén” a
partir de las investigaciones educativas sobre formacion, publicadas en México o en el
extranjero por mexicanos, en la primera década de este siglo. Manifiesta que las tres
tendencias o perspectivas se agrupan principalmente en: Profesionalizacion docente,

Formacion para una ensefianza reflexiva y Formacion por competencias.

Tendencia de formacion: profesionalizacion docente. Las tendencias son referidas
por Ducoing, (en Ducoing y Fortoul, 2013a) en la Introduccién al campo de Tendencias de
la formacion, muestra de manera preliminar el abordaje que desarrolla Moreno, en las tres
perspectivas de andlisis que el autor propone. La primera es la Profesionalizacion del
docente. La entiende con base en los planteamientos de Imbernon quien sefiala que consiste
en el proceso por el que se adquieren caracteristicas y capacidades particulares para el
ejercicio de la profesion. Moreno considera que Labbare preconiza la profesionalizacion

como un movimiento tendiente a reconocer la capacidad de los profesores para desplegar
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sus funciones. Empero, esta autora, sefiala que este tema sigue siendo una cuestion polémica

en el ambito de la docencia.

Tendencia: formacion reflexiva. Moreno a partir de los postulados de Honoré, y
Schon fundamenta la Tendencia de la Formacion para la ensefianza reflexiva, a la que se
suman trabajos de varios de los autores que apuntan hacia, la dedicacion y el deseo de formar

profesores, reflexivos, autdbnomos y criticos.

Tendencia: formacion por competencias. Para Moreno (en Ducoing y Fortoul, 2013a)
la formacion por competencias, representa una tendencia invasora en el espacio educativo
mundial; a pesar de su multiplicidad de acepciones y de su débil e incipiente

fundamentacion.

Otro campo de andlisis en el Tercer estado de Conocimiento es, “Formacion y
procesos socio historicos e institucionales: universidades”. Este campo es de interés para
esta investigacion, porque alude a la formacion docente de los profesores universitarios.
Cordero (en Ducoing y Fortoul, 2013 a:35) consigna el analisis de las investigaciones sobre
formacion pedagogica de profesores de instituciones en educacion superior. Ducoing
concluye que lejos de haberse incrementado el nimero de investigaciones en el tema, éstas
han disminuido como consecuencia de la poca atencién concedida por las politicas, los
programas nacionales y las instituciones, en las ultimas dos décadas, a la gran tarea de la

formacion del profesorado.
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En el Tercer estado de Conocimiento, sobre el tema de formacién de los profesores
universitarios, Ducoing elabor6 tres categorias: Experiencias institucionales de formacion
pedagogica de profesores universitarios, Investigacion en procesos de formacion pedagogica
del profesorado y Propuestas para la formacion pedagogica de profesores universitarios.

a) La categoria Experiencias institucionales de formacion pedagogica,
incluye investigaciones que centran su andlisis en la revision de
modelos y de programas, asi como de las experiencias de formacion
desarrolladas en las universidades y en otras instituciones de
educacion superior. Esta categoria es abordada por los trabajos
realizados en las Ultimas dos décadas.

b) La segunda categoria, Investigacion en procesos de formacion
pedagbgica del profesorado se refiere a los trabajos correspondientes
a diagnosticos de necesidades de formacion, a la indagacion de
particularidades de los procesos formativos y a las modalidades de
seguimiento y evaluacion de estos procesos.

c) La tercera categoria; Propuestas para la formacion pedagogica de
profesores universitarios, se refiere a planteamientos de caracter
genérico con los que se argumenta la pertinencia de la formacion
pedagégica. Ducoing (en: Ducoing y Fortoul, 2013 a:36).

El enfoque tedrico de la mayoria de los trabajos analizados sobre formacion de los
profesores universitarios “se denomina de diferentes maneras: practica reflexiva (Méndez,
2011), reflexion critica (Vera, 2005), reflexion sobre la practica (Alarcon, 2006), reflexion
en la acciéon (Pou, 2009) e investigacion—accion-reflexion. (Ulloa y Martinez,2011)”

(Santillan, Viloria y Cordero en Ducoing y Fortoul, 2013a:296).
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También fueron identificados los autores centrales en los que se fundamentan la
mayoria de los trabajos del tercer estado de Conocimiento 2013, “son Donald Schon (1992),
Liston y Zeichner (1993), Stenhouse (2003), Carr y Kemmis (1988), Gimeno Sacristan
(1997). Por otra parte, la mayoria de los trabajos hacen diagndsticos o llevan a cabo
investigaciones sobre el conocimiento didactico y curricular del profesorado universitario”

(Santillan, Viloria y Cordero en: Ducoing y Fortoul, 2013, a: 296).

En el mismo Tercer estado de Conocimiento 2013, en el campo de Formacion
Permanente elaborado por Dominguez, se explica que en los trabajos realizados en ese
campo en diez afios “hay un mayor interés en dar cuenta de las practicas que en teorizar
sobre el objeto de estudio, quienes escriben y en qué lugares se socializan los estudios,
quiénes son los sujetos de estudio”, Dominguez, (en: Ducoing y Fortoul, 2013b: 188). Este
autor (en: Ducoing y Fortoul, 2013b:187) observo que los referentes tedricos de los trabajos
estudiados en el campo Formacion Permanente que plantean una concepcion de formacion
alternativa son, Honoré¢, Freire y Ferry, Messina y Yuren; y enfatiza que “Messina (2008)
indica la experiencia del sujeto y el grupo a través del didlogo como elementos necesarios
en un camino de formacion”. También refiere esta autora que “todos los trabajos que
reportan diferentes maneras de formacion proponen el colectivo como el lugar para la
formacién de los docentes, lo cual implica la “reflexion sobre la propia practica”, la
“reflexion conjunta”, la “autoformacion” y el “trabajo colegiado” (Dominguez en Ducoing

y Fortoul, 2013b:187)
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Los autores principales en los que se fundamentan los trabajos del campo Formacion
Permanente son: Honoré, Ferry e Imbernon, Ducoing y Yuren (Dominguez, en: Ducoing y
Fortoul, 2013b:189).

a) En la cuarta categoria del campo en cuestion, “Subjetivacion jde la formacion o
en la formacién? se incluyen los estudios que buscan mostrar las experiencias
subjetivas del docente en cuanto sujeto de las practicas de formacion permanente.
Los diferentes enfoques empleados para analizar la realidad subjetiva de la
formacion ponen énfasis en la vivencia de los docentes y en los significados que
construyen a partir de ella. Permiten apreciar, entonces, el sentir de los docentes”
(Dominguez, en: Ducoing y Fortoul, 2013b:178).

La autora destaca aspectos relevantes sobre la categoria Subjetivacion ;de la
formacion o en la formacion?

da cuenta de las vivencias que han tenido los sujetos en formacion
acerca de las précticas llevadas a cabo...La mayoria de los autores son
docentes que han experimentado las practicas de formacion
personalmente...destaca el sujeto de estudio. La informacién proviene en
la mayoria de los casos, de la voz de los docentes a través de estudios de
campo, ya sea de corte cualitativo o cuantitativo a través de instrumentos
estructurados como la encuesta, o de instrumentos mas abiertos como la
entrevista o los focus- group (en menor medida)” (Dominguez, en:
Ducoing y Fortoul, 2013b:188).

La contribucion de estos estudios como sefiala Ducoing, estriba en mostrar qué se
esta estudiando en este ambito, y lo qué no est4 funcionando y sobre todo qué caminos serian
los més convenientes para el futuro desde la perspectiva de los docentes y a través de la

informacion que ellos ofrecen como sujetos de formacion.

Chehaybar (2006) en su investigacion sobre “Las percepciones que tienen los

profesores de educacion media superior y superior sobre su formacion y su practica
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docente”; que llevo a cabo con una muestra de ochocientos profesores pertenecientes a ocho
instituciones (seis universidades estatales y publicas del pais, el Instituto Politécnico
Nacional y la Universidad Nacional Auténoma de México); establece que las percepciones

de los maestros se ubican en la perspectiva académica y en la perspectiva técnica.

La perspectiva académica plantea la autora, privilegia el conocimiento en la
disciplina que se imparte, se considera que se transmite el conocimiento, y el aprendizaje es
la acumulacion de conocimientos, es decir la formacion de caracter enciclopédico; la
formacion se considera el dominio de contenidos. La perspectiva técnica, es la formacion
para la sistematizacion de la planeacion y la evaluacion; para la instrumentacion técnica del
trabajo en el aula. (Chehaybar, 2006:227). Esta perspectiva se centra en la aplicacion de

técnicas para el aprendizaje.

Chehaybar (2006:230) aclara que los profesores participantes en su investigacion, no
se identifican con las concepciones de la perspectiva practica y la perspectiva de reflexion
en la practica para la reconstruccion social; y tampoco fueron formados en las perspectivas
mencionadas. Empero si detectd interés de los profesores por formarse en ambas
perspectivas por su afan de abordar los problemas educativos que enfrentan. La

investigadora conceptualiza la perspectiva practica:

Esta perspectiva considera que la docencia es una actividad
compleja que tiene multiples determinaciones, desde el contexto social
hasta el aula misma. La formacion del docente se basa en la practica, lo
que requiere tomar en cuenta la experiencia docente, pero también su
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preparacion y habilidad para adaptarse y adoptar como suya cada
intervencion. Ademas, plantea la necesidad de generar un conocimiento
sin imponer restricciones al desarrollo de la préactica educativa que surge
de la misma para facilitar su transformacion, es decir, el desarrollo de un
conocimiento reflexivo, en contraposicion al caracter reproductor, acritico
y conservador que se ubica en la corriente académica (Chehaybar,
2006:227)

Chehaybar (2006) encontré en su investigacion que los profesores no asumen la
perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccion social. Esta autora define, que,
en la perspectiva de la reflexion en la practica para la reconstruccion social, se

Asume al docente como agente reflexivo, critico y transformador
en y de su practica docente, por lo tanto, adquiere su formacion a partir de
su acercamiento con la realidad, de su entorno social y de sus estudiantes.
Lo anterior lo lleva a concebir a ésta, ya no como la sola reproduccion de
conocimientos, habilidades o metodologias, sino como su participacion en
la elaboracion y construccion de experiencias que permiten explicar la
realidad. Concibe al docente como un agente transformador, activo y
critico con la capacidad de prever y encontrar respuestas creativas y
concretas a las situaciones que enfrentard en su practica. (Chehaybar,
2006:228)

Como se puede apreciar, los trabajos sobre formacion docente y formacion de
formadores, tienen distintas orientaciones y prevalecen los estudios sobre programas y
diagnosticos. También se advierte el interés por otros enfoques del abordaje de la formacion
docente, privilegiando a la persona, desde la subjetividad, sus creencias y percepciones entre
otras como lo refiere Dominguez (en Ducoing y Fortoul, 2013b:188). Se puede confirmar
que la mayoria de las investigaciones se refieren a la formacioén docente de educacion basica
y universitaria. El tema de formacién de formadores en las universidades, como sefiala
Ducoing es una asignatura pendiente, aunque se menciona su relevancia y se vislumbra la

problematica que es inherente a la formacion docente.
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Dominguez (en Ducoing y Fortoul, 2013b:182) al abordar los estudios de la categoria
de formacion permanente, sefiala que es posible destacar un aspecto comun de todos los
trabajos de esta categoria: “La sociedad demanda una educacion que dé respuesta a las
problematicas. La educacion para responder, requiere ser renovada y de la construccion
continua de propuestas alternativas con los profesores, con los alumnos y las instituciones”.

Algunos de los trabajos a los que se refiere Dominguez en el parrafo anterior son, el
de Rodriguez, E. (2001) La perspectiva del aprendizaje a lo largo de toda la vida y sus
implicaciones para la educacion. Otra investigacion es la de Messina, G. (2008) en la que
revalora la experiencia formativa a lo largo de toda la vida en formacion docente “Del control
al saber pedagdgico” y el trabajo de Navia, C. (2003) Los maestros y la autoformacion

(Dominguez en Ducoing y Fortoul, 2013b:184)

Esta investigacion se centr6 en la experiencia sobre el proceso formativo, contada
por las formadoras de formadores, desde sus significados y sentidos. Rescatando la practica
docente y la vida personal como experiencias formativas, ademas de las experiencias en la

educacion formal; para conocer como se formaron para ser profesoras de profesores.

En el siguiente apartado abordamos los referentes conceptuales de los que partimos

para dar fundamento a esta investigacion.
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1.3. Bases tedricas de la investigacion

En este apartado se presentan los referentes tedricos que inicialmente dieron
fundamento a esta investigacion, concepciones sobre formacion docente, formacion de
formadores, practica docente, experiencia formativa y saber docente; asi como, significado

y sentido. Las concepciones y propuestas que elegimos son de:

Barréon (2013), con sus investigaciones sobre el profesorado; Contreras (2013),
Contreras y Pérez de Lara (2013) desde la perspectiva de la experiencia educativa;
Chehaybar (1996,1999,2006) y Ducoing (2013) con sus aportaciones sobre formacion de
formadores; Elliot (2000) y Ferry (1990,1997) con sus aportes sobre la pedagogia de la
formacion; Freire (2002), con pedagogia de la autonomia; Garcia (2010) y Gorodokyn
(2005) con investigaciones sobre formacion del profesorado; Habermas (1986), con su teoria
conocimiento e interés; Honoré (1980), con su teoria de la formatividad; Monroy (2014),
Moreno (2009,2013) con sus trabajos sobre formacién docente; Pansza, Pérez y Moran
(2003), didactica critica; Rockwell (2009) sobre construccion del saber docente; Schon
(1992) con sus teorias sobre la formacion del docente reflexivo; Suarez (2011,2012) con sus
investigaciones sobre la perspectiva de la experiencia educativa y los procesos formativos
de los formadores de formadores universitarios; Tardif (2004) desde su propuesta de los
saberes del docente y su construccion en el desarrollo profesional y Zarzar (2003), con

trabajos centrados en formacion- aprendizaje, significado-persona.
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En el proceso formativo de los docentes y de los formadores de formadores
universitarios actualmente, no so6lo se consideran los conocimientos pedagdgicos y
disciplinarios que se logran en la educacion formal, como se ha planteado en los ultimos
treinta afios en América Latina. Sudrez (2011) sefiala, que ahora se trata de comprender e
interpretar los sentidos y las significaciones puestos en juego por los sujetos en las
experiencias educativas y en los procesos formativos; perspectivas tedricas y metodologicas
que se han construido en los Gltimos afios tanto en América como en Europa. De manera
puntual, Suarez (2012) menciona que:

Las practicas de investigacion narrativa y autobiografica y las de
formacion de docentes se plantean como las caras de una misma moneda:
los docentes investigan sus propias experiencias pedagodgicas y sus
biografias educativas mediante diversas estrategias de indagacion
narrativa, al mismo tiempo que reconstruyen sus saberes, comprensiones
y proyectos sobre el mundo escolar, sobre los sucesos que alli acontecen y
sobre si mismos. (p.15).

En la misma tendencia, segiin Rockwell (2009), estan presentes saberes docentes que
se construyen en la accion educativa, en la practica disciplinar y docente, en la vida en las
aulas como estudiante y como profesor o profesora. Los saberes se construyen durante la
trayectoria profesional; en la confrontacion entre las motivaciones y expectativas sobre ser
profesor universitario y la realidad institucional y 4ulica; y sobre todo en la vida personal,
en las experiencias del profesor o profesora, los saberes docentes que constituyen la
experiencia educativa. Al respecto Tardif (2004) se refiere a los saberes docentes que
fundamentan la practica. Especificamente en la practica, los docentes articulan diversos
saberes procedentes de formacion disciplinaria, curricular; de saberes experienciales

construidos en la préctica cotidiana con sus alumnos; a lo largo de la vida y de la practica
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profesional. Los saberes que fundamentan sus practicas son existenciales, sociales y
pragmaticos. Son existenciales porque involucran a seres humanos en su totalidad, con sus
motivaciones, sus deseos, sus emociones, sus interacciones con los otros y consigo mismo;
sociales porque provienen de distintos nucleos y tiempos de formacién escolar y de la vida
cotidiana; por ultimo, son pragmaticos porque aluden a las experiencias y practicas en el
marco de una insercion al campo de trabajo en las instituciones escolares y a las interacciones

con distintos actores.

Entonces, con base en lo anterior y siguiendo a Tardif (2004), los saberes docentes
que fundamentan las practicas de los formadores son: existenciales, sociales y pragmaticos.
En esta investigacion se derivan tres ejes de andlisis para abordar el proceso formativo de
las formadoras. Las experiencias, personales y sociales, asi como en la formaciéon en el

ambito de la educacion formal y en la practica docente.

Revelar como se aprende a ser profesor de profesores en la universidad, nos remite a
indagar con los propios profesores — formadores de docentes - como ha sido la construccion
de su proceso formativo, desde su propia experiencia, con relacion a su historia personal y

cultura; con sus propios significados y sentidos.

1.3.1 (;Qué es formacion?
Es necesario partir de conceptualizar qué es formacion. Diversos autores se han
abocado a estudiar el tema. Por ejemplo, Ducoing (en Ducoing y Fortoul 2013a: 48) aborda

la problematica de formacion y formacion docente, refiere que se constituyen como
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sustantivas en la educacion desde el siglo XIX en México, y actualmente son de interés en
el campo educativo en el dmbito nacional e internacional. La vision hegemodnica de
formacion considera la accidon sobre el otro, de manera prescriptiva, para darle forma,
moldearlo, instruirlo, con programas estandarizados y paraddjicamente clausurar su
autonomia, su pensamiento y su formacion. Diversos tedricos ofrecen otras perspectivas que

se muestran enseguida.

Para comprender a qué nos referimos cuando hablamos de formacion, abordamos
algunos de los planteamientos de Honoré (1980) sobre su concepcion de formacion y su
teoria de la formatividad; asi como los conceptos de Ferry y de otros investigadores sobre
formacion. También consideramos pertinente presentar nociones de la propuesta de
Contreras (2010, 2013) desde la perspectiva de la experiencia educativa y el saber docente
en la investigacion educativa. Los planteamientos de Contreras fortalecen la comprension
del proceso formativo de los docentes y de la formacion de formadores de docentes, asi como

de la construccion de significados y sentidos.

1.3.1.1 Formatividad proceso de transformacion

Los planteamientos de Bernard Honoré constituyen el marco conceptual de una de
las categorias tedricas de esta investigacion, tal categoria es Formacion. En esta tesis es
fundamental comprender qué se entiende por Formacion. Honoré, es filésofo e investigador
educativo, que ha desarrollado aspectos concernientes al tema de formacion. Postula la

imposibilidad de dictar una definiciéon de Formacion.
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Mas bien sefiala, que se trata de un campo de conocimiento amplio, al que llama
“Formatividad: el campo de la mirada y de la accion sobre la evolucién” (Honor¢, 1980:165).
Este autor argumenta que en la biosfera todos los seres resultan de un proceso filogenético
y sufren individualmente una evolucién. Su desarrollo, su reproduccion y muerte, al igual
que el hombre, pero éste es el unico ser que tiene una mirada y conciencia de lo que recorre,

por lo tanto, tiene el dominio de si mismo. (Honoré 1980:126).

Considera que la formatividad se encuentra ubicada en el terreno de las actividades
humanas y por tanto en el campo del estudio de las ciencias humanas donde las
transformaciones son a largo plazo.

Formacion puede ser considerada como una funcion evolutiva que
se desprende de la reflexion, por lo tanto, caracteristica de un nivel
filogenético donde aparecen y se manifiestan los fenomenos de la
conciencia...Formacion es el estadio humano, reflexivo, de la evolucion.
Nosotros vemos en ella la evolucion consciente de si misma y abriendo el
terreno de posibilidades de su “orientacion escogida y decidida”. La
Formatividad, por lo tanto, es el terreno de los hechos que caracterizan un
poder sobre la evolucion. Este poder, esta actitud, es a la vez una mirada y
una eleccion”. (Honoré,1980:126).

Honoré plantea que, la formatividad es un proceso que se construye desde la
interioridad de la persona, a partir de la experiencia cotidiana y de las confrontaciones con
la realidad, se da un cambio, una transformacion, una construccion de nuevos significados
que le dan sentido al proceso formativo. Es decir, se trata de un proceso en el que intervienen
todas las experiencias de la persona. Aspectos fundamentales de la construccion de nuevos
significados son la reflexion y la confrontacion entre lo anterior, que pueden ser vivencias,

ideas, significados y la nueva experiencia, para generar nuevas interpretaciones,
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significaciones nuevas, que sean fuente de renovacion, de cambio en las actitudes, en el
modo de pensar y de transformacion; ser de una forma nueva, con nuevos sentidos. (Honor¢,

1980).

Honoré¢ propone que es indispensable concebir la formacién como un proceso interno
del sujeto que la persona puede desarrollar, a partir de lo exterior, de la practica, de la
experiencia personal, social y cultural, de lo cotidiano, de lo significativo, y de la
contradiccion. Este proceso interno del sujeto es elaborado o construido en relacion con el

otro, con otros, en la colectividad.

Honoré subraya que para comprender el significado de formacion es pertinente
aproximarse desde un enfoque interdisciplinario. También considera que la formacion habra
de superar la distancia aparentemente existente entre formacidn profesional y formacion
personal, se refiere al mundo de la persona desde el plano existencial, y advierte “Quedan
por encontrar métodos de formacion que no separen la problematica de la dindmica personal,
y todos los demas elementos, especialmente los que conciernen a las relaciones sociales e

institucionales, el trabajo y la cultura” (Honor¢, 1980:26).

Otro elemento que el autor mencionado refiere, es que el proceso de formacion
requiere ser realmente continuo a partir de la emergencia de las cuestiones concernientes a
las relaciones entre la experiencia de formacion en las situaciones llamadas de formacion en
la institucidn, y su integracion con la experiencia formativa en las condiciones cotidianas de

vida. Las experiencias: profesionales, personales, interprofesionales e interinstitucionales y
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de la vida cotidiana, requieren tiempo y un espacio. “Formar no tiene sentido mas que en un

espacio de interformacion”. (Honor¢,1980:143).

Honoré concibe que, en las actividades de formacion profesional y personal, es
necesaria una alternancia con respecto al tiempo y al espacio. Se refiere a la necesidad de
disponer de un tiempo entre formacién interprofesional, y la puesta en practica, de lo
obtenido, en el terreno de la realidad; asi como también se requiere de alternancia entre
formacion en la institucion donde se ejerce la actividad profesional y fuera de ella para vivir
la experiencia formativa en otras instituciones o espacios donde se propicie un encuentro,
entre el proyecto de la institucion en la que se trabaja, el proyecto de la institucion de
formacion y el proyecto de los participantes; con el fin de compartir experiencias y otras
miradas que nutran la formacion profesional y personal, el autor precisa que:

esta alternancia puede parecer una separacion propicia a las
oposiciones. No es esa nuestra concepcion, no es nuestro objetivo. La
alternancia significa la diferenciacion y la integracion. Es en las
situaciones interinstitucionales donde pueden expresarse las fuerzas vivas
de lo imaginario y de los movimientos sociales. Pero es en las instituciones
de toda naturaleza donde las fuerzas formativas pueden integrarse de
manera instituyente. (Honoré¢,1980:159).

Otro aspecto que Honoré (1980:158) refiere es que el proceso de formacion requiere
ser realmente continuo a partir de la emergencia de las cuestiones concernientes a las
relaciones entre la experiencia de formacion en las situaciones llamadas de formacion en la
institucion, y su integracion con la experiencia formativa en las condiciones cotidianas de la

vida. Las experiencias profesionales, personales, interprofesionales e interinstitucionales y
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de la vida cotidiana requieren tiempo y un espacio. “Formar no tiene sentido mas que en un

espacio de interformacion”. (Honoré,1980:20).

Honor¢ critica, que en el ambito de la adquisicién o compra—venta de la formacion,
como una formacion que llega del exterior al formado se ofrece también la formacion de
formadores. Posicion con la que no esta de acuerdo, sin embargo, sefiala “Ahora se habla de
formacion de formadores. Se trata de una formacion para la formacion, corrientemente para
adultos, y muy a menudo profesional...el contenido no esta precisado. Es la formacion en si
misma. Una metodologia de la formacion en general, es por consiguiente reconocida”.
(Honor¢,1980:20). Apunta que es indispensable reconocer la experiencia de co —formacion
entre el maestro y el alumno, donde ambos aprenden, para construir ambos conocimientos,
esta interaccion reconocida como un proceso formativo individual y colectivo, es formacion.
El filosofo, expone que el campo de estudio de la formatividad se ubica en el desarrollo
personal y en el colectivo del hombre, con base en la experiencia y en la reflexion para dar

significado y sentido a la actividad formativa para avanzar hacia un proyecto transformador.

La experiencia y la reflexion individual y grupal, se constituyen como ejes del
proceso formativo. La formacién abordada desde la teoria de la formatividad de Honor¢,
implica ubicarse en el aqui y ahora con el otro y en grupo, para reflexionar, confrontar y
construir, a partir de las experiencias individuales y colectivas, presentes y pasadas,
interdisciplinarias, cientificas y cotidianas, para revelar a si mismo el significado de la diada

formacion y formador en un proceso dialéctico que dé sentido a la formacion.
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La formacion puede ser concebida como una actividad por la cual
se (buscan), con el otro, las condiciones para que un saber recibido del
exterior, (pueda) luego (ser) interiorizado, pueda ser superado y
exteriorizado de nuevo, bajo una nueva forma, enriquecido, con
significado en una nueva actividad. (Honoré, 1980:20).

Otro teodrico que aborda la formacion es Ferry (1990) quien manifiesta “realizar una
formacion, no es mas que (...) una ocasion para formarse. Formarse no puede ser mas que
un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado, perseguido, realizado a través de
medios que se ofrecen o que uno mismo se procura”. (p.43). Y sobre la tarea de formarse,
aclara “la formacion (...) implica un trabajo del ser humano sobre ¢l mismo, sobre sus
representaciones y conductas” (1990:45).

Ferry (1990) se refiere a formacién como un proceso de desarrollo individual, a partir
de la reflexion. Como un proyecto construido por el propio sujeto, pero puntualiza que la
reflexion solo se logra por medio de la interaccion. La formacion es tarea de uno mismo, y
es un proceso que se refiere a un proyecto planteado y proyectado, de un trabajo personal,
que se nutre con la interaccion psicosocial por medio de la reflexion. Ferry postula que el

formador también se forma al procurar la formacion del otro en la interaccion y en el didlogo.

Ferry (1990:45) considera que “la formacion, lejos de limitarse a lo profesional...uno
se forma en todos los niveles de responsabilidad y de ser posible de forma permanente” es
una propuesta que coincide con lo que postula Ducoing al mencionar que, “la formacion es
durante toda la vida, y que atraviesa toda la vida desde el nacimiento hasta la muerte, pasando

por la infancia y juventud, la adultez y la tercera edad”. (en Ducoing y Fortoul, 2013, a: 48).
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La formacién no so6lo se limita a las aulas, sino que concierne a todos los espacios, no
formales, laborales en todos espacios en los que se vive. Ducoing (3013) contribuye a,

la ampliacion del significado de la nocion de formacion, al ser
contemplada y aludida en muy diferentes ambitos de la vida de las
sociedades y, por otro lado, su valor, preeminencia y dinamismo en la vida
del ser humano. Al conceptuar la formacion como una realizacion del
hombre, que lo acompafia durante toda su existencia, ésa se inscribe
siempre en el registro del inacabamiento, de la incompletud, esto es, en el
devenir que como sujeto se esta dando, se estd construyendo, y que no se
clausura hasta el ocaso de la vida. Ducoing (en Ducoing y Fortoul, 2013,
a: 48).

Esta investigadora vislumbra la necesidad de abrir espacios de reflexion para
construir un campo tedrico sobre formacion, y propone diversas lineas de estudio “desde
miradas multirreferenciales: 1. La formacion desde diferentes horizontes filoséficos. 2.
Formacion, poder, sujecion—emancipacion. 3. La formacion desde diversas miradas
psicoanaliticas. 4. La formacion desde la aportacion de diversas disciplinas”. Ducoing (en

Ducoing y Fortoul, 2013a: 52).

Ducoing (en Ducoing y Fortoul, 2013a:93,94) explica al citar a Zarzar (2003) que en
su investigacion él,

aborda el concepto de formacion como una derivacion del
aprendizaje y en su investigacion, organiza tres ejes como elementos para
explicar su concepto de formacion: el aprendizaje, el aprendizaje
significativo y personalidad y desarrollo, enfoca el concepto de formacion
desde dimensiones vinculadas con el aprendizaje y el desarrollo. La
formacion es definida como “la configuracion que ha adquirido la
personalidad de un individuo como producto de aprendizajes significativos
que ha logrado a lo largo de su vida” (Zarzar,2003:33). Asi, Zarzar
construye su concepcion sobre la formaciéon fundamentada en los
planteamientos que Carl Rogers hace sobre el desarrollo de la persona,
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desde la psicologia existencial, y tanto en Jos¢ Bleger como en Enrique
Pichon —Riviere, desde el psicoanalisis, sobre la conducta molar y el
aprendizaje. Los enfoques mencionados se refieren a identificar la
formacion con el aprendizaje, ya que este supone la transformacion del
sujeto y no a la mera acumulacion de informacion. La condicién o atributo
de significativo, refiere a la subjetividad de cada sujeto. El autor sefiala,
que es a partir de los significados disponibles que la persona puede crecer
en experiencia, en comprension y lograr encontrar por si mismo lo que
necesita para producirse a si mismo, “para convertirse en persona, en el
sentido més pleno del término.” (2003:42)

El aprendizaje, visto desde la conducta molar va modificando la
personalidad, lo cual significa el desarrollo de la persona, esto es “la forma
o configuracion que va adquiriendo la personalidad del individuo a lo largo
de su vida, como fruto de aprendizajes logrados, ya sea dentro o fuera de
la escuela, constituye la formacion de la persona” (Zarzar,2003:56),
configuracion que se encuentra determinada por la estructura del conjunto
de pautas de conducta, las cuales son definidas por la clase de vinculo que
la persona establece con los objetos.

Zarzar (2003:72), desde el enfoque de Vigotsky puntualiza, “la
formacion significa el desarrollo de procesos psicolégicos superiores
alcanzado a través de los procesos de aprendizaje y de interiorizacion, los
cuales, a su vez, son fruto del intercambio histérico y cultural del individuo
con el medio” (en Ducoing y Fortoul, 2013 a: 93,94).

En formacién de formadores es necesario considerar la practica docente y su
autorreflexion. Es indispensable elaborar un trabajo interno, que responda al proyecto de
vida construido desde la vida escolar (como estudiante y como docente) y que se constituya

en motor de vida y de realizacion personal.

Una conceptualizacion esencial en esta investigacion sobre formacion del formador

de formadores es la construccion del saber docente, desde la experiencia.
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1.3.2. El saber de la experiencia significado y sentido

El abordaje de la formacién de formadores de profesores, nos remite a considerar,
como sefiala Honoré (1980), que la formacion es producto de la experiencia y la reflexion
individual y grupal, éstas se constituyen como ejes del proceso formativo. La experiencia
compartida por varios aflos en proyectos de formacion docente, me motiva a descubrir desde
la voz de las profesoras formadoras de docentes, como aprendieron a ser profesoras de
profesores. La experiencia no se refiere a la simple acumulacion de saberes tedricos o
practicos sino a lo que Zambrano (en Contreras,2010) define “saber es <experiencia

sedimentada en el curso de una vida> (p. 31).

Se trata de rescatar el sentido de la experiencia en las practicas educativas, o en las
vivencias subjetivas de las formadoras, se trata de acercarse a esa realidad y querer
entenderla en su sentido educativo. Asi como destacar la importancia del saber de la

experiencia dentro del proceso de formacion de formadores de docentes.

En esta investigacion se retoma la importancia de la experiencia que postulan
Contreras (2013), Contreras y Pérez de Lara (2013), Freire (2002) y Rockwell (2009)
quienes sefialan que es necesario abordar la experiencia educativa para explorar y desarrollar
el saber que necesitamos para la educacion, desde la propia voz de los formadores, para
revelar como han construido su saber docente. “El saber de la experiencia remite a un modo,
siempre en movimiento, de preguntarse por el sentido de lo vivido y de lo que significa y
supone la relacion educativa, siempre atravesada por la cuestion de la alteridad” (Contreras

2013:125). Por tanto, no es un saber que se transmite o que se otorga, sino que es necesario
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ayudar a elaborar y contar con ¢l como nuestro personal bagaje profesional que hemos
cultivado, conformando asi un saber y un modo de saber, ...que es orientacion fundamental

en la tarea educativa (Contreras 2013).

La educacion es el lugar de la relacion, del encuentro con el otro.
Es esto lo que es en primer lugar y por encima de cualquier otra cosa. Es
esto lo que la hace ser, lo que le da la posibilidad de ser...Por eso se nos
hace urgente pensar (y vivir) la educacion desde lo que las propias palabras
de <experiencia> y de <alteridad> nos sugieren: para poder plantearla
como un encuentro, sin convertir al otro en el objeto de nuestra
programacion, pero, a la vez, asumiendo la responsabilidad, el deseo
educativo de ese encuentro, esto es, la aspiracion, la apertura a que este sea
formativo, una experiencia nueva de ser y de saber (Contreras en: Skliar y
Larrosa, 2011:9).

Revelar como las formadoras de docentes han construido significados y sentidos en
su proceso formativo, desde su practica docente y en su vida personal, constituye el saber
coémo, al que alude Rockwell (2009), es decir la experiencia. Contreras y Pérez de Lara
(2013) plantean la idea de investigar la experiencia educativa:

Queremos buscar en lo que no se muestra facilmente, en lo que
apela a la memoria, a lo que deja huella, a la reconstruccion y a la
recuperacion de lo subjetivamente valioso, al sentido de lo vivido, mas que
al significado de los datos. Y hacerlo también en lo que nos desestabiliza,
en lo que nos desconcierta en lo que nos duele. En definitiva, en lo que
acompafia al vivir, permitiéndole significacion propia, preguntandose en
todo ello por lo educativo, algo incierto, escurridizo y siempre, de un modo
u otro, personal, arraigado en personas concretas. (p.17)

Con base en la exposicion de Contreras y Pérez de Lara (2013) es posible justificar
la intencién de dialogar con las formadoras de formadores, se trata justamente, de develar lo

significativo y lo valioso de su experiencia en la construccion de su saber docente, por medio
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de sus relatos en las entrevistas en profundidad. No solo se trata de “obtener datos” como lo
hace la orientacion positivista, experimental o cuantitativa; sino de abrir espacios para la
memoria, para la recuperacion, la reconstruccion, la emocion, los significados y los sentidos
por medio de la narracion oral de su experiencia en su formacion y en su actuacion como

formadoras.

La aportacion de Contreras (2013) enriquece nuestro conocimiento tedrico sobre el

tema de la experiencia. De manera puntual dice:

Y todo esto que podemos saber por experiencia, si nos miramos y
pensamos, también podemos suponer que tiene su semejanza en lo que
maestras y maestros han ido labrando como sentido, y como recursos y
capacidades, como saberes y modos de saber, para ir afrontando todas
aquellas dimensiones y aspectos de su tarea a las que tienen que atender,
sobre las que se tienen que preguntar y para las que tienen que encontrar
un modo de estar y avanzar. (p. 127).

En las investigaciones, debates y andlisis sobre la formacion docente existe la
conciencia de las diferencias que hay entre la vivencia y el oficio docente y, lo que la
formacion universitaria puede proporcionar como preparacion disciplinaria y en su caso
didactico — pedagogica, que no es lo Unico que necesitan los docentes para realizar su
practica educativa con sentido, es decir, el saber con el que el profesorado sostiene su tarea.

(Contreras, 2013:126)
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Contreras considera que es necesario tomar en cuenta diversas dimensiones de la
practica cotidiana que no proporciona la formacion disciplinaria en cuenta. Para desvelar el
proceso formativo Contreras (2013) senala,

Hay dimensiones y facetas de la realidad profesional con la que
maestras y maestros se ponen en relacion en su practica cotidiana (por
ejemplo, paradojas, dilemas, incertidumbres, intuiciones, presentimientos,
sensaciones, percepciones, improvisaciones, modos de estar, sentimientos,
inclinaciones, historias y caracteristicas personales, expectativas, etc.) que
no parecen pertenecer a ninguna disciplina, y que no se dejan captar ni
comunicar bien como conocimientos proposicionales (p.126)

De acuerdo con el parrafo anterior, en esta investigacion se indagd desde la voz de
las formadoras de formadores, la construccion del saber docente y ellas lo refirieron a su
experiencia, en su vida personal, en la practica educativa, en los programas formativos para
la docencia, y en todos los aspectos de su vida a los que ellas otorgan significados y sentidos
en su formacion como formadoras de docentes. Se indagd por medio de los relatos de
experiencia’ , que como subrayan Contreras y Pérez de Lara (2013), “Un relato es, como la
propia experiencia, es una relacion de sentido que encadena sucesos y significaciones para

alguien”. (p.80).

? Los relatos son una seleccion de situaciones, méas que un intento de componer toda la trayectoria de

vida. Se trata de “porciones o unidades significativas” en la trayectoria, pero sin intencion de reconstruirla por
completo. Elegidas en funcion de que reflejan un nudo, un hallazgo, un acontecimiento relevante, un giro en
el curso de la vida, o bien un ejemplo representativo de aspectos de la vida o modos de enfrentar o enfocar
circunstancias, entre otros aspectos.
Entiendo los relatos de experiencia como una narrativa autobiografica que da cuenta de los conocimientos
pedagodgicos subjetivos relacionados con la comprension, reflexion e interpretacion de la practica docente. Los
relatos son una representacion de recuerdos, emociones, conocimientos, imagenes y palabras que nos
constituyen donde cada archivo, acontecimiento o encuentro nos invita a crear una nueva narrativa que se
convierte en un momento de reaprendizaje. Los relatos de experiencia tienen un caracter autobiografico, pero
no son una autobiografia. (Lopez en Contreras y Pérez de Lara, 2013:226)
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Con respecto a como se suscita la experiencia, su significado y sentido, Contreras y
Pérez de Lara, precisan:

La experiencia tiene que ver con lo inesperado. Se presenta de
improviso, sin obedecer a un plan o a un orden conocido de las cosas. Por
eso obliga a pensar, para ser acogida en su novedad, como lo que no encaja,
o lo que necesita de un nuevo lenguaje, una nueva expresion, o un nuevo
saber para dar cuenta de ella. Irrumpe también su significado, el sentido de
lo vivido. La experiencia lo es en la medida en que reclama significados
nuevos para lo vivido. Es experiencia porque nos mueve a la busqueda de
sentido para algo que no lo tenia, o para algo a lo que no se lo habiamos
encontrado. Asi pues, en ocasiones sera la novedad de lo que acontece lo
que provoca el sentido de la experiencia, pero en ocasiones serd la
atribucion de un nuevo sentido a lo vivido lo que hard de ello una
experiencia. (Contreras y Pérez de Lara, 2013: 25)

En esta investigacion entendemos por significado y sentido la interpretacion de la

experiencia que las formadoras de formadores han construido, desde su subjetividad y su
contexto histdrico- social, con base en la argumentacion que ofrecen Contreras y Pérez de
Lara (2013) y que se menciona en la siguiente cita:

La experiencia acoge en su misma nocion una idea receptiva, algo
que vives, que te afecta que te pasa. Es lo vivido que deja huella, que hace
efecto en nosotros. Mds que con la voluntad, tiene que ver con la
subjetividad y la consciencia: la relacion que se da entre aquello en lo que
uno (una) estd inmerso y la forma en que se ve implicado, concernido,
afectado, llamado, reclamado, sorprendido desconcertado...a veces nos
coge por sorpresa, no hay razones para saber porque nos afecta, porque nos
atrapa, por qué se nos ha convertido en una vivencia significativa, que nos
atraviesa y de la que somos conscientes. Y en esta experiencia, en la
medida en que no estd determinado su significado, sino que nos obliga a
elaborarlo, a decidir qué hacer con eso que nos ha pasado, toda experiencia
es formativa, influye en la construccion de un sentido de si y es parte del
“hacerse”, del ir cobrando forma particular en el didlogo entre quien uno
ya era (ya iba siendo) y lo que esa nueva vivencia aporta en la construccion
de la propia subjetividad. (p.34).
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Entonces la experiencia se constituye en saber, la experiencia es un modo de saber y
de transformacion del ser; es formacion, “es una experiencia formativa en donde ser y saber
no se presentan como mundos separados. Cualquier intento de interpretar una experiencia
vivida, lo que una o uno aprendi6é de ella deviene en una nueva experiencia, un nuevo

aprendizaje” (Contreras y Pérez de Lara,2013:35)

Con base en otros trabajos, Contreras y Pérez de Lara (2013:37), amplian su
argumentacion sobre el significado y sentido de la experiencia y retoman del trabajo de
Faccincani (2002) “el que algo sea vivido como acontecimiento no depende tanto de lo que
sucede, sino de que sea percibido (significado) como acontecimiento: < en el darse del
acontecimiento estd implicada la capacidad de percibirlo>". También especifican, “como lo
sefiala Riboli (2002) hacer significativo lo vivido requiere “interrogar la realidad a partir de
la propia experiencia, <volver> significante lo sobreentendido, <generar> sentido a lo obvio,
<valorar> las diferencias...” Por otro lado, como anota Zamboni (2002) requiere “aceptar el

choque con la realidad y...evitar defenderse de ella con un saber ya construido”

La vivencia compartida y la experiencia docente en proyectos de formacion de
profesores, asi como reflexiones conjuntas; orientan a pensar, que si bien la formacién
disciplinaria y pedagogica son esenciales en la practica docente; el abordaje de la formacion
de formadores, remite a considerar que formacion es producto de la experiencia, de lo vivido
por los protagonistas. Contreras y Pérez de Lara (2013:16), retoman el siguiente texto de

Toulmin (2001).
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En los ultimos tiempos ciertos cambios de la vida académica, en el desarrollo de las
ciencias y en el conjunto de la sociedad y, de un modo fundamental, el cambio que ha
provocado la entrada de las mujeres en los ambitos publicos, académicos, profesionales y
cientificos, han puesto en evidencia la necesidad de considerar la experiencia, lo particular,
lo temporal, subjetivo y variable de las vivencias humanas, como algo por conocer, mas alla
de lo abstracto y universal, a la vez que también como un modo distinto de conocer, teniendo
en cuenta los modos particulares, temporales, subjetivos y variables de acercarse a la realidad
y de tratar de comprenderla.

Por experiencia también sabemos que hay algo mas que se necesita para ser docente.
No nos referimos al paso del tiempo, ni a la suma de afios en la practica docente, nos
referimos a una experiencia que es la vivencia misma, que deja huella y por tanto es
significativa y da sentido a la accion. Vivencia que da en que pensar y que también surge de
la reflexion en la practica. Es el modo de saber, exponen Contreras y Pérez de Lara
(2013:31), en la siguiente cita:

El saber es “experiencia sedimentada en el curso de una vida”
(Zambrano, 1989a). Hay un sentido importante aqui de experiencia, en
cuanto que supone no solo la atencion a los acontecimientos, entendidos
como sucesos significativos, sino el modo en que lo vivido va
entretejiéndose y fraguando, componiendo una vida, formando el poso
desde el cual se mira al mundo, se entienden las cosas y orienta el actuar.
Un poso que no siempre es consciente y expresable en palabras, sino que
las més de las veces actiia como saber incorporado, como un modo de
conducirse corporeizado, intimamente unido a uno.

Ante la cuidadosa construccion de proyectos y programas de formacion de
formadores, asi como de la planeacion didactica y su instrumentacion, sabemos que, al

ponerlos en marcha, en el trabajo en el aula (presencial o virtual) nos encontramos con
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multiples elementos, con un ambiente singular que siempre rebasa lo planeado, a veces con
mas fuerza y significado; es decir con la realidad de la vida en nuestras aulas. En la vida que
se vive en las aulas estriba la riqueza de la docencia. Al respecto consideramos relevante la
exposicion de Contreras (2013) sobre como se construye el saber docente y un modo de
saber:

También sabemos lo intrincado que resulta clarificar qué es lo que
realmente se dirime en nuestro trabajo de la formacion y qué es lo que
podemos poner en juego para sostener o acompaifiar el proceso que realizan
nuestros estudiantes. O lo que podemos hacer para comprender y situar sus
demandas, necesidades o perplejidades; o para ofrecer algo sensato a lo
que nos plantean. Y qué de todo ello es posible plantear desde nuestras
disciplinas, y qué esta en otras dimensiones que van mas allé de ellas, pero
que tiene sentido mirar y atender como proceso de formacion. Y sabemos
que una gran parte de toda esta forma de mirar nuestro trabajo, afrontar sus
dificultades y proporcionar lo que esta en nuestra mano y acompanar la
formacion de nuestros estudiantes, la hemos ido cultivando como nuestro
personal bagaje profesional, conformando asi un saber y un modo de saber
que no se representa con los patrones de las materias, ni con las
epistemologias al uso. (p.127).

Contreras (2013) alude a la necesidad de considerar en la formacién del profesorado
otros saberes y modos de saber. No solo tomando en cuenta el conocimiento académico, sino
que plantea la formacién bajo la nocion del saber de la experiencia, como se aprecia en la
siguiente cita:

Repensar la formacion en todos sus ambitos y procesos -incluidos
los que suceden en las aulas universitarias- bajo la nocion del saber de la
experiencia aspira a ofrecer un modo de pensarla que no se deje atrapar
por la polarizacion teoria — préctica. Aspira también reconocer en lo
pedagogico una gama mas amplia de saberes y de sus relaciones entre
ellos. Como también busca explorar y atender a las vinculaciones entre ser
y saber como cuestion siempre nuclear de cualquier proceso formativo.

(p.128).
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También es fundamental en esta investigacion tomar en cuenta la propuesta de
Rockwell (2009), en la distincion que hace entre el saber pedagdgico y el saber docente. El
saber pedagdgico se refiere al conocimiento adquirido en la disciplina pedagdgica, en los
programas de formacion docente, en el aula, en la reflexion y en el discurso del maestro, y
el saber docente, segiin Rockwell:

se valora un conocimiento con otra existencia social, que se
objetiva de otra manera: ya no en el discurso de la pedagogia sino en: el
quehacer cotidiano de los maestros, de cualquier maestro. Al plantear que
cualquier maestro posee un saber docente no pretendo calificar este saber,
sino sefialar la dimension de conocimiento local integrada a cualquier
practica, incluso aquellas que transgreden las normas del ambito
educativo. El saber docente corresponde a la préactica de la ensefianza, pero
incluye también los demas conocimientos que requiere el trabajo de
maestro, saberes que a veces subvierten o distorsionan las funciones
formales de la educacidon, pero que también pueden enriquecer la
ensefianza. Este conocimiento local se construye en el proceso del trabajo
docente, en la relacion entre las biografias particulares de los maestros y
la historia social e institucional que les toca vivir. Por Saber entiendo un
conocimiento integrado a la practica, el know how en lugar del know that.

. 27).

La conceptualizacion sobre saber docente, de Rockwell como conocimiento
integrado a la practica, el know how, del formador de formadores es base fundamental del

objeto de estudio de esta investigacion.

Rodriguez y Pedraja (2016) definen, conocimiento cognitivo, referido al “Know
what”, que considera la maestria basica en una disciplina obtenida a través del entrenamiento
y la experiencia; Habilidades avanzadas, referido al “Know how”, la habilidad para aplicar
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reglas y/o aprender a solucionar problemas del mundo real, relacionada a la capacidad para
aplicar conocimientos en la solucion de problemas de alta complejidad; Sistemas de
entendimiento o expertos, referido al “Know why”, relacionado con la comprension
profunda de las relaciones, causas y efectos de una situacion o disciplina en particular. El
Conocimiento Técito, es el conocimiento no articulado que estd en la mente de las personas.
Estd en los individuos y no es facil de expresar en palabras. Se asocia a las lecciones
aprendidas, la experiencia ganada, la experiencia recibida.

Por otra parte, Bardallo (2010) explica, a partir de la tesis del filésofo Polanyi (1967)
sobre conocimiento tacito,

consiste en entender el conocimiento como una accion hébil. Esto
quiere decir que realmente conocemos algo cuando somos capaces de
realizar una accidén que nos involucra personalmente, que nos lleva a
mostrar cierta experticia en el drea de conocimiento en cuestion. Es por
esto que Polanyi sefiala que "sabemos mas de lo que podemos decir", en
otras palabras, existe un tipo de conocimiento que permanece "escondido”
o "tacito" frente a la mirada superficial de un observador. Este
conocimiento estaria escondido en el sentido que el sujeto, a pesar de
realizar una acciéon habil que tras ser analizada hace uso de este
conocimiento, no esta consciente de éste. Es una forma de conocimiento
que se activa en la accion pero que es, practicamente imposible, dar a
conocer a través de palabras, oraciones, numeros o férmulas. El
conocimiento tacito es entonces aquel conocimiento que la persona tiene
incorporado sin tenerlo permanentemente accesible a la consciencia, pero
del cual el individuo hace uso cuando las circunstancias lo requieren. Se
trata de un “conocimiento individual implicito”, de caracter subjetivo y
basado en la experiencia. También incluye creencias, imagenes, intuicion
y modelos mentales, asi como habilidades técnicas y destrezas artisticas.

(. 13).
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1.3.3 Formacion con base en la didactica critica

En este apartado se presentan concepciones sobre la formacion de formadores de
docente que dieron fundamento a la investigacion. Las formadoras de formadores que
colaboraron en la investigacion al ser entrevistadas, refieren aspectos de su formacion para

la docencia desde el enfoque de la didactica critica.

En la misma ruta es relevante la advertencia, que coincidiendo con Pansza (2003) y
Barron (2015) plantea Gorodokin (2006), “La postura epistemoldogica determina la
produccion e interpretacion de teorias incidiendo en las practicas docentes (incluyendo la

investigativa) y pedagogicas.” (p.1).

Se presentan las concepciones o posturas epistemologicas que subyacen en los
procesos formativos de los docentes y en la practica docente. Freire (2002) precisa, “La

practica docente, especificamente humana, es profundamente formadora y, por eso, ética”.

(p.64)

a) El profesor tiene un papel fundamental

La didactica critica considera que el profesor tiene un papel fundamental en el
proceso de ensefianza y de aprendizaje, en la transformacion de su labor docente; por tanto,
el estudio de la didactica, como disciplina tedérica y practica es indispensable para la
renovacion de la educacion. Al respecto Pansza (en: Pansza, Pérez y Moran, 2003), plantea

lo siguiente:
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La formacion didactica de los profesores es de vital importancia
para lograr la transformacion de la labor docente que realicen en las
instituciones educativas, dicha formacion considera el cuestionamiento
permanente de la escuela misma, su organizacion, sus finalidades
implicitas y explicitas, sus curriculos y formas de relacion. (p.59).

Asimismo, Pansza coincide con Freire, quien propone que la didactica critica junto
con otras disciplinas puede proporcionar elementos importantes para la renovacion de la
educacion, de los papeles de profesores y alumnos, de la curricula y de la organizacion
escolar por medio del didlogo, de la reflexion y la critica de la autoformacion, para lograr
una transformacion permanente del individuo, consciente de su contexto social, institucional

y personal. (Pansza en: Pansza, Pérez y Moran, 2003).

b) Caracter multidisciplinario
La formacién tiene un caracter multidisciplinario, en este tenor, Eusse, Alarcon,
Céceres y Charry (1999) consideran que:

La formacion docente es el proceso a partir del cual el docente se
prepara en una perspectiva multidisciplinaria, a través de acciones formales e
informales, las cuales contribuyen a la consolidacion profesional de la
docencia. El caracter multidisciplinario contempla los fundamentos referidos
a su disciplina, asi como los aspectos pedagbdgicos, didacticos,
epistemologicos, tecnoldgicos, psicologicos, historicos, filosoficos,
lingtiisticos y otros, que contribuyen a su formacion. (p.212).

La formacion profesional se refiere a los profesionistas de diferentes disciplinas
(arquitectura, medicina, contaduria, etcétera), que han obtenido un titulo que acredita la
profesion y que son contratados por la institucion universitaria como profesores,

investigadores o técnicos académicos, para llevar a cabo la docencia, especificamente para
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impartir asignaturas o modulos, en planes de estudio de diferentes niveles educativos
(bachillerato, técnico, licenciatura, especialidad, maestria, doctorado). Lo esperado es que la
formacion profesional para la docencia, ademas de la actualizacion en el campo disciplinario
de la asignatura que se imparte; se considere como fundamental la formacion didactico
pedagogica, en diferentes niveles, inicial, de actualizaciéon y permanente. (Acosta, Alarcon,

Céceres y Eusse, 1996).

¢) La reflexion del profesor

Con respecto a la formacion docente, Monroy (2014) estima pertinente orientar la
formacion hacia concepciones que recuperan al docente desde una actuacidén activa y
reflexiva, con la intencion de reconstruir el yo del sujeto y la conduccion de su trayectoria
de vida y profesional a partir de autorreflexion. De manera puntual sefiala que, en el modelo
de la formacion docente con base en la reflexion, ésta es fundamental para la accion, es la
reflexion en la experiencia practica. Al respecto menciona que existen:

diferentes variantes educativas que, todas tiene en comun la
reflexion de la practica docente. Una de ellas es la perspectiva del docente
como investigador profesor de Stenhouse, en donde el docente actua como
investigador de su practica; otra variante, es el modelo de intelectual
transformador para la reconstruccion social formulado entre otros por
Giroux, Zeichner y Apple, la tercera es la propuesta del practico reflexivo
de Schon, la cual favorece la necesidad de reflexionar en y sobre la accion
y, una mas, el modelo de formacion docente con base en la investigacion
accion de Elliot quien propone revalorizar las representaciones del
profesor con el conocimiento que nace de la préctica, pues ellas guiaran la
accion educativa. Ademas, considerar el enfoque critico, supone reconocer
la autonomia profesional docente y la formacion de los estudiantes hacia
el cambio de una sociedad justa y equitativa. (p.6).
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Monroy (2014) destaca que la formaciéon docente desde la teoria critica contiene
aspectos relevantes como son el proceso dialéctico, por medio de la reflexion en y sobre la
accion, el modelo transformador y de reconstruccion social y la investigacion accion; asi
como la autonomia del profesional docente. La recuperacion de este analisis es el telon de
fondo de la formacion de formadores de docentes en el nivel universitario que apoya nuestro

trabajo.

Elliot (2000) también desde una postura critica, reflexiona sobre la experiencia del
docente y el desarrollo profesional. El docente puede comprender las situaciones que se
presentan en la practica, a partir de la experiencia ante la solucion de situaciones que facilitan
la comprension de situaciones similares; no obstante, las soluciones no son aplicables de
modo directo. Las situaciones practicas pueden ser semejantes, pero nunca son iguales,
aclara Elliot:

Pueden orientar a los profesionales para conseguir entender la nueva situacion,
pero no sustituyen la comprension efectiva de la nueva situacion. Por tanto, el
juicio profesional requiere que las personas dedicadas a la ensefianza desarrollen
constantemente sus conocimientos profesionales en relacion a las circunstancias
cambiantes, proceso en el que el conocimiento antecedente debe adaptarse al
nuevo caso para revisarlo a su luz. (p.29).

Stenhouse (en Elliot 2000:176) menciona que “las generalizaciones derivadas de la
anterior experiencia de situaciones parecidas son siempre retrospectivas y no predictivas”,
asi como las situaciones y circunstancias son diversas, y cambiantes, también las respuestas
tienen que corresponder a cada situacion en su contexto. No hay recetas unicas, ni
procedimientos estandarizados para todas las situaciones. La experiencia del profesor ayuda

75



a comprender cada caso, pero su atencion, solucion y estudio tiene que ser en su tiempo y
circunstancia. Tampoco puede plantearse anticipadamente la atencion o solucion a algo que
aun no sucede. Primero hay que comprender lo sucedido, lo que pasd, para su estudio y

atencion. Es un hecho pasado, que se estudia retrospectivamente.

Los argumentos teéricos de Schon (1992) se basan en la critica a la racionalidad
técnica. Observa que “la racionalidad técnica es una epistemologia de la practica que deriva
de la filosofia positivista” (Shils en: Schon, 1992:17), que atiende unicamente los aspectos
instrumentales de las situaciones o problemas desde de la técnica; y por tanto de manera

fragmentaria e incompleta.

Otra concepcion fundamental de Habermas (1986)

Autorreflexion, es a la vez la intuicidbn y emancipacion,
comprension y liberacion de dependencias dogmaticas (...) Sélo el yo que
se aprehende en la intuicion intelectual como sujeto que se pone a si mismo
logra la autonomia. El dogmatico por el contrario puesto que no se procura
la fuerza de autorreflexion vive en la dispersion, como sujeto dependiente,
determinado por los objetos y hecho objeto él mismo. (p.208).

La autonomia por medio de autorreflexion es la emancipacion, contrario a la
cosificacion del individuo, que es alienado de la realidad. Para Habermas (1986)

emancipacion significa, “independencia de todo lo que est4 fuera del individuo”. (p. 208)

Schon (1992) propone la formacion de profesionales de la educacion en la practica,

el practicum reflexivo. A partir de tres nociones fundamentales: el conocimiento en la
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accion, la reflexion en la accion y la reflexion sobre la reflexion en la accion. Ante las
situaciones y experiencias de la practica y problemas, el profesional “practicante reflexivo”,
por medio de la reflexion en la accion; de la definicion del problema, que es un proceso
ontolégico. (p.18), y la problematizacidon, analiza y da respuesta a problemas. El saber
necesario para abordar el analisis de la practica no se puede reducir solo a la aplicacion de
técnicas; desde la perspectiva de Schon (1992), Barrén (2015), menciona que:

la recuperacion de la experiencia en el ambito del trabajo posibilita
analizar sus propias practicas, problemas y generar estrategias, a partir de
un enfoque de accion-saber-problema al echar mano de la teoria y las
practicas para dar lugar a la metacognicion. El reto es identificar las
habilidades y los conocimientos que entran juego en la practica profesional
desarrollada. (p. 40).

Schon (1992) establece que es necesaria una relacion estrecha entre la formacion y
la practica profesional. Propone que, al interior de las instituciones, mediante la tutoria, el

arte de la tutoria, se promueva la reflexion en la accion. (p. 29).

La reflexion en la accion por medio del didlogo entre el estudiante y el tutor, con
formas de comunicacion efectivas, que favorezcan, ademas la identificacion de obstaculos
en la comunicacion. Concibe al tutor y los estudiantes como practicos reflexivos y postula
que la reflexion en y sobre la préctica sea una interaccion estudiante y el tutor. Schon (1992)
con base en Dewey, ejemplifica lo anterior en el Taller de disefio, y en otras disciplinas como
la musica y el urbanismo. Para ¢l la practica y el conocimiento disciplinar, son

fundamentales. Para Shon el arte del tutor se refiere a expresar y compartir la experiencia en
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la practica. No se puede aprender y formarse con la experiencia de otros, pero es posible

guiar. (p.29).

Ferry (1990), al argumentar sobre formacion alude a la accion reflexiva. Menciona
que “No se puede decir que la nocioén de formacion toma todo su sentido sino cuando sefala
una accion reflexiva. Formarse es reflexionar para si, para un trabajo sobre si mismo, sobre

situaciones, sobre sucesos, sobre ideas”. (p.53).

Ferry (1990) observa que la tarea de formarse es un proceso de desarrollo individual,
que responde a la motivacion interna del sujeto, a partir de la accion de reflexion sobre €l
mismo. “Reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender, y en ese momento,
si hay formacion” (Ferry, 1997:55). Este autor considera que se requiere tiempo y espacio
para realizar el trabajo sobre si mismo. Es preciso disponer de una fase o una pausa en la
practica o en los procesos tedricos para la reflexion y la formacion. También se refiere a la
disponibilidad de “un espacio transicional...en el cual uno representa y se representa el rol
que va a tener en la profesion. Ese es el espacio y el tiempo de la formacion”. (Ferry,

1997:57).

Ferry (1990) identifica y describe el modelo pedagdgico centrado en el andlisis que
subyace en algunos sistemas de formacion y analiza el sentido que éste da a los problemas
de formacién. De manera puntual dice:

El modelo centrado en el andlisis se funda en lo inesperado, en lo
imprevisto y en lo no controlable, que se presenta en el proceso de
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formacion de si mismo, consiste en el trabajo de <desestructuracion
estructuracion del conocimiento> de la realidad, implica el saber analizar
lo que conviene ensefiar, los factores implicados, las reacciones del
ensefiante. En este modelo se articulan la teoria y la practica en un proceso
de regulacion, la practica no puede ser formadora por si misma sin una
reflexion tedrica y la teoria, a su vez, careceria de valor sin las condiciones
de la practica, esto posibilita a los futuros enseflantes construir sus propios
medios de formacion e instrumentos para la practica. (p.67).

Ferry (1990) plantea como eje fundamental de la formacién del ensefante, la
reflexion sobre su propia practica y en ese proceso esta la propia formacion en grupo. Es un
proceso que requiere del analisis integral y la reflexion desde lo practico y con la teoria, en

el contexto real, que se proyecta en la practica concreta.

La vinculacion de la teoria y la practica y la confrontacion con la realidad, lleva a la
construccion del conocimiento de la realidad en un proceso dialéctico, que conduce a la
transformacion en la accion, tanto del formador como del proceso y de la practica educativa.
Se trata de que los propios ensefiantes como llama Ferry a los profesores, construyan sus

propios medios de formacion y para la practica, es el sentido de la formacion.

Ferry (1990) menciona al plantear que la formacion es un proceso reflexivo sobre si
mismo, que implica la desestructuracion y re-estructuracion continua y donde se vinculan
la teoria con la practica. Al respecto Garcia (2010) senala: “Creemos que la formacion
docente es un proceso complejo, histérico e individual que conlleva la negacion y superacion
de la experiencia personal para trascenderla hacia una transformacion de creencias, saberes,
conocimientos, preocupaciones y finalidades”. (p.232).
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La reflexion en y sobre la practica es imprescindible en este estudio y se tomo en
cuenta en el andlisis. En este trabajo abordamos el interés emancipador. Grundy, (1991:34)
Considera que, “con la identificacion de este interés, Habermas ha hecho su contribucion
mas original a la filosofia moderna”. (p.34). La relevancia del interés emancipatorio es
porque define que la autonomia por medio de autorreflexion es la emancipacion, contrario a
la cosificacion. El interés emancipador y la formacion se rigen por la autonomia, la libertad,
la accion auténoma y transformadora, que surge de la reflexion de las experiencias (pasadas
y presentes), de intuiciones auténticas y criticas en el proceso de desestructuracion—
reestructuracion del conocimiento de la realidad. Es un proceso deseado y perseguido de
manera individual, pero a la vez se construye y reconstruye en la interexperiencia con el otro,

es una construccién social.

La practica docente, analizada y reflexionada, recupera un doble sentido; la
concrecion del proceso de ensefianza y de aprendizaje, y del proceso formativo. En esa
direccion Barréon (2013) destaca que es importante tomar en cuenta la experiencia
profesional docente que, “se va construyendo como un saber hacer, apoyado en multiples
factores que conforman la identidad profesional que hace necesaria la investigacion
multifactorial sobre las circunstancias reales del trabajo docente y de los diversos saberes

que se incorporan a la practica. (p.121).

d) El dialogo, 1a practica compartida
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La comunicacion es inherente al ser humano, la comunicacion es propia de la vida
humana, la comunicacion es esencial en la formacion del ser, por tanto, en la educacion, sea
formal -escolar-, o informal —social, familiar, grupal-; es condicion indispensable, tanto en
los procesos de desarrollo de la persona; en los procesos formativos, como en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje. No siempre se ha considerado la comunicacion bidireccional
- el modelo més simple-, en los enfoques formativos tradicionales, academicistas o
tecnocraticos; no se privilegia la comunicacion, se promueve el monologo del maestro o la
orden sistematizada para actuar, sin mediar comunicacion, sélo receptividad en silencio, ni
se plantea el didlogo.

Desde otros enfoques de reflexion critica de la formacion de los formadores se
propone la comunicacion dialogica, que es considerada esencial en la educacion en general,
en la formacion y en la ensefianza, (Elliot; 2000; Freire, 1973, 2002; Pansza, 1986; Schon,

1990, Zarzar, 2003).

Freire (1973, 2002), argumenta, que la formacion de profesores es accion humana
consciente y elaborada por iniciativa propia, en libertad, con autonomia y responsabilidad,
que puede conducir a la emancipacion; a partir de la interaccion con el “otro” por medio de
la comunicacion que se da en la practica, donde se concretan las experiencias y saberes
individuales y de grupo, a partir de la construccion y reconstruccion del conocimiento de la

realidad, del didlogo, del andlisis y la reflexion para la nueva accion transformadora.
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Garcia (2010) especifica, que desde “la intervencion del sujeto en colectivo se abren
las posibilidades de una transformacion educativa y conjuntamente significa una opcién para
una nueva labor docente del sujeto y de la sociedad en la que se desenvuelve”. (p.233).

Freire (2002) apunta que,

el sentido de la formacion de formadores y por tanto de la reflexion
sobre la préactica educativa progresista, es en favor de la autonomia del ser
de los educandos, por medio de la comunicacion dialégica. Menciona que
la préctica y la reflexion exigen ser criticas, lo que significa que se trata de
un proceso dialéctico, entre el pensar y el hacer y pensar sobre el hacer.

(p.39).

e) La formacion como construccion de la identidad docente

Una de las investigaciones que revela como se forma el maestro, es el trabajo de
Rosas (2001) quien presenta una experiencia formativa con maestros rurales en México, que
recoge lo humano, el crecimiento personal, la realizacién como ser humano. Rosas nos
remite a la construccion de la identidad como docente y aborda la formacién de maestros
como un proceso en el que cada docente se va encontrando a si mismo como tal y va
construyendo una concepcion de lo que para el significa ser maestro. Considera que la
formacion de maestros es el proceso mediante el cual los profesores llegan a construir su
“concepcion pedagogica” que puede tener un principio y un final diferente para cada
maestro. Un proceso que siendo individual es al mismo tiempo colectivo y siendo personal

es simultdneamente social.
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Contrario al concepto vigente de formacion centrado en el conocimiento que se
imparte, lo que importa en este proceso, es el sujeto que se forma, sus percepciones, sus
interacciones con el conocimiento, las reflexiones, las respuestas, las esperanzas que dicho
conocimiento despierta en ¢él; asi también la apropiacion y la transformacion, procesos en el
cual se vive la confrontacion del conocimiento con las expectativas y las experiencias del

sujeto.

Ferry (1990) al referirse a la formacion profesional y a la importancia del desarrollo
de la personalidad del profesional del ensefiante en donde éste no solo ensefia los

conocimientos y experiencias que posee, sino lo que es como docente y como persona.

f) La formacion como construccion del sentido

El sentido construido desde la complejidad de la formacion, que implica la reflexion
en y sobre la practica, la reflexion sobre el significado de la experiencia y de la accion
docente. Garcia (2010) investiga acerca del sentido que tiene para los maestros la formacion
y la practica docente. La autora sefiala que al aproximarse a la comprension de los procesos
de formacion identifica que “lo que se pone en juego son los procesos de resignificacion de
practicas y construccion de sentido de la accion docente”. (p.226) Refiere que no todos los
docentes realizan un cuestionamiento sobre su accion y considera que “la formacion se inicia
desde el momento en que el maestro reflexiona sobre su hacer y se ubica en la direccion que

quiere darle” (Garcia, 2010:231). Es el sentido de la experiencia.

g) El contexto y la responsabilidad institucional en la formacion
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Moreno (2009a) en su investigacion etnografica La enserianza universitaria: una
tarea compleja, realizada mediante la modalidad de estudio de casos, en una universidad
publica mexicana, que comprendio las carreras de Derecho y Ciencias de la educacion, aclara
que una de las vertientes que considerd fue la formacion de profesores. Entrevisté a docentes
y alumnos de la carrera de Ciencias de la educacion. El investigador hace un llamado para
pensar en,

La importancia que tiene la formacion del profesorado
universitario y el especial cuidado que habré de prestarse al contexto, las
estructuras y condiciones en las que lleva a cabo su quehacer. No obstante,
lo cierto es que en la mayoria de las IES de nuestro pais se concede escasa
importancia a la formacion docente, muy pocas universidades cuentan con
programas de formacion institucionalizados, y en los casos en que si se
cuenta con éstos, lo habitual es encontrar programas estandarizados —como
si todos los profesores necesitasen los mismos cursos—,asistematicos,
improvisados, con formadores no siempre expertos en el tema que
abordan, en fin, programas que aparecen y desaparecen casi
“magicamente” segun las politicas y disposiciones de las autoridades
educativas en turno (Moreno 2009a:117).

Moreno expone en el parrafo previo, el papel que juegan la mayoria de las
Instituciones de Educacion Superior en México (IES) en la formacién del profesorado. Los
hallazgos del estudio dan cuenta de la incongruencia que existe entre lo que la institucion
demanda de los profesores y los procesos formativos que ésta ofrece, y que se revela en la
falta de satisfaccion de los estudiantes. También se observa la falta de coherencia que existe
entre los procesos formativos de los docentes ofrecidos por las IES y la actuacion de los
profesores formados. Como se aprecia enseguida,

Los hallazgos revelan la complejidad de los procesos de ensefianza
y aprendizaje, la cual demanda de los docentes un conjunto de saberes,
competencias, experiencias y expectativas positivas respecto a las
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posibilidades de aprender de los alumnos. No obstante, pese a que los
docentes incluidos en el estudio cuentan con formacion ex profeso para la
docencia, su actuaciéon no resulta del todo favorable para los usuarios
principales del servicio. (Moreno, 2009a:115).

Moreno ofrece una critica a los programas de formacion docente y su trabajo muestra
la distancia existente entre los objetivos de formacidn y su puesta en marcha en la practica
en el aula. Es necesario indagar sobre las necesidades formativas identificadas por los
profesores para orientar y definir los programas institucionales, que favorezcan el analisis y

la reflexion de la practica docente.

1.3.4 Formacion de formadores de formadores

Formacion de formadores es considerada por Souto (en Beillerot 1998) como: un
campo de practicas, un campo de conocimientos y un campo de investigacion. El
planteamiento que hace la autora se refiere a un campo de practicas dirigido hacia valores,
elaborados en y a partir de la realidad ---social, econémica, cultural, politica, laboral y de las
representaciones sociales y psiquicas---de los formadores de formadores, preocupados por
la profesionalizacion de los formadores. Las practicas surgen y se organizan en sistemas
integrados de formacion, con recursos de formacion provenientes de diversos sectores y con

caracteristicas variadas.

También Souto (en Beillerot 1998) considera que formacion de formadores es un
campo de conocimiento que se ocupa por las acciones de formacidn y construye referentes
tedricos para la comprension del campo de la préctica. Senala que en dicho campo es

indispensable establecer la diferenciacion entre formacion de formadores y la formacion de
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base. Por ultimo, indica que formacion de formadores es un campo de investigacion, que
pretende construir conocimientos y plantear problemas no resueltos a partir del estudio de
las practicas, de las situaciones, de los sujetos y de las instituciones de formacion de

formadores.

La definicion de los tres campos, practico, tedrico e investigativo sobre formacion de
formadores que hace Souto es relevante, porque propone el abordaje de formacion de
formadores, desde una perspectiva transdisciplinaria.

(Cuales son los fines de formacion de formadores?, Achilli (2000), menciona que la
formacion de formadores ha de procurar y facilitar la formacion de sujetos competentes,
contribuyendo a la construccion de la mirada del sujeto ensefiante, como concepto fundante
en la constitucion del oficio de docente como punto de partida de la construccion de la
realidad. El punto de vista desde el cual el docente entiende la educacion y su entorno

problematico, es determinante de practicas docentes.

Formacion de formadores ha de contribuir a la formacion docente con elementos de
apoyo o el andamiaje por medio del didlogo, para la problematizacion y la reflexion sobre
las experiencias y la practica docente concreta de cada profesor — alumno, con miras

coadyuvar al entendimiento de la problematica educativa, de la practica.

(Como es la formacion del formador de formadores? Ferry (1997) dice, “se define la
formacidon como un trabajo sobre si mismo, un trabajo de si mismo, sobre si mismo”. (p. 98)

y, a propoésito del uso de las historias de vida y biografias en la formacion, plantea una de
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sus ideas fundamentales surgidas de su trabajo autobiografico en experiencias de formacion
realizadas por ¢l y dice que “formarse es objetivarse y subjetivarse en un movimiento
dialéctico que va siempre mas alla, mas lejos” (Ferry, 1997:99). Entonces, formacion del
formador de formadores, es un trabajo de si mismo, sobre si mismo, reflexivo; libremente
deseado y perseguido; dialéctico, objetivo y subjetivo, en constante movimiento, donde
nunca se vuelve al mismo punto. Planteamiento que retoma Souto (citada por Bellerot,1997)
en su conceptualizacion cuando comenta que formacion:

Encierra sentido de la trayectoria personal, de busqueda en si
mismo, en los otros, en el reflejo de los otros de un desarrollo personal.
Formarse es aprender a devenir. Es construir el propio camino de
desarrollo profesional y personal. Formar es, entonces, ayudar a formarse.

(p.13).

Souto, ubica claramente el proceso formativo del formador de formadores; al
destacar que la formacion contiene el sentido de la trayectoria personal, de busqueda de si a
partir de la relacion de alteridad, es aprender a construirse, a devenir, a cambiar. Es construir

el desarrollo personal y profesional, es formar es ayudar a formarse.

Honoré¢ (1980) y Ferry (1990) coinciden al considerar que la formacion es un proceso
planteado por el sujeto, construido, deseado y perseguido por ¢él. La reflexion y la
interrelacion son fundamentales y donde el sujeto construye su propio proyecto a partir de
la experiencia y del estudio, analisis y reflexion permanentes. Al respecto Ferry (1990) como
Freire, hace un llamado, respecto a la paradoja que encierra la concepcion de formar personas
autonomas:

Formacion de formadores conduce a su punto extremo, la
antinomia educativa fundamental: formar sujetos autonomos. Ahi se trata
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de suscitar en los futuros ensefiantes el deseo y la energia necesarios para
la construccion de un proyecto educativo que sea verdaderamente de su
propiedad. Por lo tanto, esta meta es la del formador inscrito en un
proyecto educativo que es el suyo.

Los ensefiantes en formacion, asi como otras categorias de
formadores, son sometidos a fuertes tensiones, por el hecho de que la
problematica y las practicas de formacion son para ellos el objeto de
estudio, de reflexion, de compromiso simbolico como vivencias cotidianas
de multiples avatares en la realidad de la institucion formadora. De ahi la
necesidad de una elucidacion permanente de las modalidades y de los
juegos de la formacion, orientada tanto hacia el andlisis institucional, como
hacia el analisis de los deseos y representaciones de los ensefiantes en
formacion (...) y de sus formadores. (p.62).

Eusse, Alarcon, Céceres y Charry (en Chehaybar, 1999) anuncian en un estudio
prospectivo sobre formacion docente para el afio 2020, que:

La formacion de formadores se constituird en un proceso
permanente que rescatara la figura de éstos como sustento esencial de los
programas de formacién docente. “Quien funja como tal poseerd una
solida preparacion como docente — investigador, con amplio conocimiento
de la problematica humana, social, econdmica, filosofica, politica y
educativa del pais; estard comprometido con su entorno econémico—social
lo que le permitird formar en y para el analisis, la reflexion, los valores y
la construccion de los saberes en los profesores” (p. 215).

Souto (en Beillerot 1998) refiere que los formadores de formadores generalmente son
los profesionales que han logrado una evolucion, por sus conocimientos y experiencias, que
les permite las condiciones de brindar una ayuda, una asistencia pedagogica especifica a
otros formadores, sin embargo, requieren de una formacién como formadores. De manera
puntual dice: “El formador de formadores es ante todo un profesional de la formacién que
interviene para formar nuevos formadores o para perfeccionar, actualizar, etc., a los

formadores en ejercicio”. (Souto en Beillerot 1998:3).
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Ferry (1990) converge con Freire (2002) quien propone que el momento fundamental
en la formacion, es la reflexion critica sobre la practica, es pensando criticamente la practica
de hoy o la de ayer como se puede mejorar la proxima. El propio discurso tedrico, necesario

a la reflexion critica, tiene que ser de tal manera que casi se con-funda con la practica.

Freire (2002) postula que “La reflexion critica sobre la practica, es una exigencia de
la relacion Teoria/practica, sin la cual la teoria se puede convertir en palabreria y la practica
en activismo” (p.24) y que “Formar es mucho més que simplemente adiestrar al educando
en el desempeno de destrezas” (Freire, 2002:16). En otro momento menciona que el que se
estd formando, es preciso que se asuma “como sujeto de la produccion del saber y se
convenza definitivamente de que ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las

posibilidades de produccion o de su construccion” (Freire, 2002:24).

Freire (2002) postula que los formadores habran de considerar que formacién es un
proceso individual y construido socialmente de manera conjunta. Al respecto formula:

Es preciso que desde los comienzos del proceso vaya quedando
cada vez mas claro que, aunque diferentes entre si, quien forma se forma
y re-forma al formar y quien es formado se forma y forma al ser
formado...No hay docencia sin discencia, las dos se explican y sus sujetos,
a pesar de las diferencias que los connotan, no se reducen a la condicién
de objeto, uno del otro. Quien ensefia aprende al ensefiar y quien aprende
ensefia al aprender. (p.25).

En el mismo texto Gadotti reconoce que:

Freire reflexiona sobre los saberes necesarios para la practica
educativo—critica con base en una ética pedagdgica y en una vision del
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mundo cimentada en el rigor, la investigacion, la actitud critica, el riesgo,
la humildad, el buen juicio, la tolerancia, la alegria, la disponibilidad, la
curiosidad, la competencia, la generosidad, la disponibilidad...bafiadas
por la esperanza. (en Freire:2002: contraportada).

Freire (2002) considera que la experiencia critica, como discente es fundamental para
la practica docente, como leemos cuando dice que:

es viviendo criticamente mi libertad de alumno o de alumna como,
en gran parte, me preparo para asumir o rehacer el ejercicio de mi autoridad
de profesor(...) como alumno que hoy suefia con ensefiar mafiana o como
alumno que ya ensefia hoy, debo tener como objeto de mi curiosidad las
experiencias que vengo teniendo con varios profesores y las mias propias,
si las tengo, con mis alumnos(...) no debo pensar tan s6lo en los contenidos
programaticos(...)sino al mismo tiempo, de la manera mas abierta,
dialégica, o mas cerrada, autoritaria, en como este o aquel profesor
ensena.(p.87).

Freire (2002) senala que “ensefiar es una especificidad humana” (p.88) y postula

cualidades esenciales del profesor, en este caso, el formador de formadores.

a) Enseiar exige seguridad, competencia profesional y generosidad

Freire (2002), se refiere a la seguridad que se funda en la competencia profesional,
que se construye a partir de la formacion; para estar a la altura de su tarea. Menciona que el
profesor debe tener fuerza moral para coordinar las actividades en su clase, pues en caso

contrario “La incompetencia profesional descalifica la autoridad del maestro” (p.88).

Otras cualidades indispensables son la generosidad, la humildad y el respeto, que
nacen en las relaciones justas, serias, en las que la autoridad docente y las libertades de los
alumnos, en este caso los profesores- alumnos, se asuman éticamente. “El clima de respeto
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que nace de las relaciones justas, humildes, generosas en las que la autoridad docente y las
libertades de los alumnos se asumen éticamente, autentica el caracter formador del espacio

pedagogico”. (Freire, 2002:89).

De las reflexiones previas deviene la importancia que Freire otorga a la autoridad
coherentemente democratica fundada en la libertad, en la autonomia y en la ética. Es un
proceso dual que comprende la formacion de los alumnos y del propio profesor. Una de las
cualidades esenciales es la autoridad docente democratica del profesor formador de
formadores que se evidencia,

en sus relaciones de libertad con sus alumnos, es la seguridad en si
misma. La seguridad que se expresa en la firmeza con que se actiia, con
que se decide, con que respetan las libertades, con que discute sus propias
posiciones y con que acepta reexaminarse”. (Freire, 2002:88).

b) Ensefiar exige compromiso

Con relacion a la ensefianza, Freire (2002) menciona que se trata
de ser solidario con los alumnos, y de actuar éticamente, refiere que el
profesor no pasa inadvertido, al contrario, se expone, esta ante los alumnos
y la lectura que ellos hacen del actuar del profesor y de su relacion con
ellos; asi como de su coherencia entre el decir y el hacer; sobre su posicion
politica y ética, es esencial en la practica. (p.92).

No puedo escapar a la apreciacion de los alumnos. Y la manera en
que ellos me perciben tiene una importancia capital para mi desempeiio.
De ahi, pues, que una de mis preocupaciones centrales deba ser la de
buscar la aproximacion cada vez mayor ente lo que digo y lo que hago,
entre lo que parezco ser y lo que realmente estoy siendo. (Freire, 2002:93)

¢) Ensefar exige comprender que la educacion es una forma de intervencion

en el mundo
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Freire (2002) considera como cuestiéon central que “la educacion, especificidad
humana, como un acto de intervencién en el mundo” (p.104). El profesor debe tomar una
posicion, ante la vida, ante su quehacer pedagdgico y politico, ante el mundo y ser coherente
entre “lo que digo, lo que hago y lo que escribo” (Freire 2002:100) es “tan importante como

la ensefnanza de los contenidos, es mi testimonio ético al ensenarlos”. (Freire 2002:99).

d) Enseifar exige libertad y autoridad

Freire (2002) considera que la libertad y la autoridad son imprescindibles en el
ejercicio de la ensefianza. Propone que es fundamental que la libertad se ejercite tomando
decisiones. Es un proceso al que se llega poco a poco y no se da de repente. La autonomia
tiene un papel preponderante, en cuanto que es un proceso de maduracion del ser para si, es
proceso, es llegar a ser. “Es en este sentido en el que una pedagogia de la autonomia tiene
que estar centrada en experiencias estimuladoras de la decision y de la responsabilidad, valga
decir, en experiencias respetuosas de la libertad” (Freire, 2002:103). El espacio pedagogico
es propicio para formarse éticamente en la libertad y la autoridad, se requiere de un proceso
equilibrado “entre autoridad y libertad, en el sentido de asegurar el respeto entre ambas, cuya

ruptura provoca la hipertrofia de una o de otra”. Freire (2002:104).

e) Enseifar exige una toma consciente de decisiones; la decision es un proceso
responsable y es ideologica.

La accion educativa no puede ser neutra: Freire (2002) plantea la importancia de que

los profesores decidan de manera consciente su intervencion en el mundo, que sean criticos

y conscientes de su tarea politica — pedagogica. La decision es un acto consciente y
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responsable. En ese sentido plantea la cualidad que, “Ensefiar exige reconocer que la

educacion es ideologica”. (Freire, 2002: 120).

f) Enseiar exige saber escuchar y la disponibilidad para el dialogo
En la ensefianza es imprescindible la cualidad de saber escuchar. Se trata de hablar con él,
con el otro, pero no solo eso, se trata de escuchar y comprender al otro, al alumno para
establecer una comunicaciéon dialégica, que deriva en un proceso formativo de los
interlocutores; por tanto, Freire (2002) plantea otra cualidad que es la disponibilidad para el
didlogo. El didlogo no solamente como método, sino también como un modo de ser
democratico.

El sujeto que se abre al mundo y a los otros inaugura con su gesto
la relacion dialégica en que se confirma como inquietud y curiosidad,
como inconclusién en permanente movimiento (...) a la disponibilidad
curiosa hacia la vida, a sus desafios, son saberes necesarios <en> la
practica educativa. (Freire, 2002:130).

En la misma linea, propone como necesaria la disponibilidad a la comunicacion
dialogica, que facilita al profesor estar abierto al contexto geografico y social de los alumnos.

La formacion de los profesores y de las profesoras debia insistir en la
constitucion de este saber necesario (...) que es la importancia innegable
que tiene para nosotros el entorno, social y economico en el que vivimos.
Y al saber tedrico de esta influencia tendriamos que afiadir el saber —
teorico-practico de la realidad concreta en la que los profesores trabajan.
Para saber y abrirse a la realidad de los alumnos con los que se comparte
la actividad pedagdgica. Mi apertura a la realidad negadora de su proyecto
humano es una cuestion de mi real adhesion a ellos y ellas, a su derecho
de ser”. (Freire, 2002: 131).

g) Ensefar exige querer bien a los educandos

93



Freire, se refiere a no tener miedo de expresar la afectividad y a estar abiertos al
querer bien, para ¢l significa la manera de sellar auténticamente el compromiso del profesor
con los alumnos; es una practica especifica del ser humano. Considera que es falsa la
separacion entre seriedad docente y afectividad. “La afectividad no estd excluida de la
cognoscibilidad. Lo que obviamente no puedo permitir es que mi afectividad interfiera en el

cumplimiento ético de mi deber de profesor en el ejercicio de mi autoridad”. (2002:135).

Freire manifiesta,

trabajo con personas (...) no puedo negar mi atencion dedicada y
amorosa a la problematica mas personal de este o aquel alumno o alumna
(...) No puedo negar mi condicion de persona, de la que se deriva, a causa
de mi apertura humana, una cierta dimension terapéutica”. (2002:138).

Con base en los autores que hemos mencionado podemos decir, formacion de
formadores se plantea desde una perspectiva critica, reflexiva, autobnoma y transformadora,
que reconoce que la formaciéon va mas alld de lo recibido del exterior y que es una tarea
individual y colectiva, sobre si mismo. Se ubica en el campo de conocimiento social y en las
ciencias humanas; su abordaje es interdisciplinario. La experiencia educativa y la practica
docente son fuentes de investigacion y de autorreflexion para reconocerse y reconocer al
alumno en su més amplio sentido, en una relacion horizontal y humana, me refiero al interés

emancipatorio de Habermas.
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CAPITULO 2. Marco metodolégico

En este capitulo se presenta el enfoque metodologico que siguid la investigacion.
También se explica como se eligieron a las participantes. Se muestran las técnicas y los
instrumentos empleados, asi mismo, se abordan las fases del procedimiento empleado para
recabar los datos. En la segunda parte de este capitulo se expone la estrategia para el analisis

cualitativo de la informacion.

2.1. Enfoque y proceso metodologico

Esta investigacion fue de corte cualitativo se llevd a cabo con entrevistas en
profundidad; se fundamento en la perspectiva de investigacion de la experiencia educativa 'y
desde la perspectiva del interaccionismo simbolico. Se prefirio realizar un estudio
cualitativo, ya que, en este tipo de investigacion se procura el entendimiento de los
significados subjetivos de lo que se investiga. Los estudios pueden ser no s6lo con variables
macro sociales, sino de instancias individuales, como lo proponen, Hernandez, Fernandez y
Baptista, (2003). En este estudio, se indagaron significados y sentidos de formacion que las
participantes reconocieron a partir de sus experiencias en su vida. Las entrevistas se

realizaron de marzo a agosto de 2015.

También se eligié este enfoque, porque en los estudios cualitativos no se pretende
generalizar los resultados, ni obtener muestras representativas, tampoco se busca que los
estudios lleguen a replicarse. Se pretendié develar como se han formado las formadoras de

formadores, y que significados y sentidos construyeron.
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El proceso de investigacion fue inductivo e interpretativo, dindmico y no lineal, lo
que implico regresar a fases iniciales. La investigacion cualitativa da profundidad a los datos,
a la riqueza interpretativa, a la contextualizacion del ambiente o entorno, a los detalles y a
las experiencias Unicas; son algunos de los aspectos fundamentales del enfoque cualitativo
que argumentan Hernandez, Fernandez y Baptista, (2003:10) y Strauss y Corbin (2002:19),

y fueron tomados en cuenta en ésta investigacion.

Otro aspecto que se considero, con respecto al caracter cualitativo de la investigacion,
es la importancia que Goetz y LeCompte (1988), dan al contexto en donde se sitiian los
participantes, asi como las maneras de pensar y expectativas de estos, pues son estudios que
ofrecen la oportunidad de abordar los procesos en el ambito educativo, en los contextos
donde se producen y con quienes son los protagonistas, asi permiten dar cuenta de las
diversas interacciones, actividades, valores, ideologias y expectativas de todos los

participantes.

Con base en lo anterior, esta investigacion desde un disefio metodolédgico cualitativo
permitié conocer significados y sentidos que las formadoras de formadores dan a su propio
proceso formativo, como a su practica docente, a partir de sus ideologias, sus valores, sus
maneras de discernir y de sus propias interpretaciones. Por tal motivo, en el trabajo de
investigacion se retomo la propuesta de Vela (en Tarrés, 2008) quien sefiala que los métodos

de investigacion cualitativos:
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ponen el énfasis en la vision de los actores y el analisis contextual
en el que ésta se desarrolla, centrandose en el significado de las relaciones
sociales (...) se considera que la investigacion cualitativa mas que un
enfoque de indagacidn es una estrategia encaminada a generar visiones
alternativas o complementarias de la reconstruccion de la realidad, se
comprende por qué es un recurso de primer orden para el estudio y la
generacion de conocimientos sobre la vida social. (p. 63)

El enfoque cualitativo favorecio el planteamiento metodologico de la investigacion.
Abordar el objeto de estudio en su contexto, implica indagar la cultura en la que éste se
expresa o se presenta, “La cultura consiste en estructuras de significacion socialmente
establecidas en virtud de las cuales la gente hace cosas (...) La cultura es publica porque la
significacion lo es” (Geertz,1995:26). Lo que implica desentraiar significados y sentidos,
mas alla de lo que se ve o se dice, se trata de comprender e interpretar “lo dicho”, en el
terreno de lo construido socialmente. “La cultura no es una entidad, algo a lo que puedan
atribuirse de manera causal acontecimientos sociales, modos de conducta, instituciones o
procesos sociales; la cultura es un contexto dentro del cual pueden describirse todos esos

fendmenos de manera inteligible, es decir, densa”. (Geertz, 1995:27).

El analisis de la cultura, como la define Geertz (1995:20), “es una ciencia
interpretativa en busca de significaciones Lo que se busca es la explicacion, interpretando
expresiones sociales que son enigmadticas en su superficie”. En esta investigacion, se
pretende revelar, lo dicho por los actores a partir de sus saberes y concepciones sobre su
practica docente y su relacion con su formacion, como fruto de la reflexion y el analisis. Se
indag6 el proceso de construccion de saberes docentes y de formacion de las formadoras
participantes.
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2.1.1. Interaccionismo simbélico

Asi mismo, el enfoque del interaccionismo simbolico fue orientador en la indagacion
sobre la formacion de las formadoras y sus significados. Segun Woods (1996), desde este
enfoque, se considera la organizacion social como un orden negociado en el que las personas
intentan resolver los problemas a los que se enfrentan en situaciones concretas. Por tanto,
uno se pregunta: ;jcudles son los problemas que encuentran los docentes?, ;como los
experimentan, qué significados les conceden y qué sentimientos generan en ellos?,
finalmente ;como los resuelven? Lo anterior orientd hacia indagar ;como se forman las

profesoras de profesores?

El enfoque de interaccionismo simbdlico, tiene como elementos relevantes, segiin
Woods (1996), el permitir saber como piensan las personas, -en esta investigacion las
formadoras de formadores-, como se sienten, cOmo interpretan y cOmo construyen
significados. Consideramos que el interaccionismo simbolico desde la perspectiva de
Woods, fundamenta la meta reflexion y el andlisis para revelar lo que las participantes
formadoras de formadoras consideran que es significativo y da sentido a su proceso
formativo y a su practica docente. De manera sucinta Woods (1996) advierte condiciones
necesarias para comprender la interaccion social cuando menciona que:

para poder comprender la interaccion social, es necesario
contemplarla tan de cerca como sea posible, y en profundidad, en todas sus
manifestaciones y situaciones en las que da la forma sometida a estudio.
Dado que la interaccion social la conforman las personas que intervienen
en ella, deberiamos intentar contemplarla desde el punto de vista de éstas,
y apreciar como interpretan ellas las indicaciones que otros les hacen, el

significado que les atribuyen a éstas y cdmo construyen sus propias
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acciones. Ademads, como se trata de un proceso, es necesario irlo probando
a través del tiempo. (p.57).

En esta investigaciéon con base en Woods, buscamos descubrir e interpretar
significados de formacién docente, desde la propia voz de las formadoras y entendimos “la
experiencia, no como algo que sucede sino como algo que se tiene” (Contreras y Pérez de
Lara, 2013:24). Para reflexionar sobre esas vivencias a las que le han otorgado significados
y sentidos que han vivido. “Experiencia y subjetividad son inseparables y suponen, entre
otras cosas, la irrupcion constante de nuevos modos de mirar y de situarse en el mundo,
desde la diferencia, desde la singularidad” (Contreras y Pérez de Lara, 2013:25). Pero “no
se trata de dar respuesta a nuestras preguntas mas profundas, sino darnos acceso a respuestas
dadas por otros...” (Geertz, 1995:40). Es la vocacion esencial de la antropologia

interpretativa.

Se consider6 que el saber docente es una construccion social e individual, por tanto,
se pretendié conocer como las formadoras de formadores han vivido el proceso de
construccion y de transformacion de su practica docente, desde su historia personal, su

experiencia formativa, institucional, cultural y social.

La investigacion cualitativa es una metodologia poderosa para recuperar significados
(Strauss y Corbin, 2002) que las formadoras han construido sobre su formacion y también
facilito la aproximacion a la indagacion sobre los sentidos que las formadoras han dado a su

mismo proceso. Se tratd de develar como ha sido el proceso constructivo.
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2.2. Formadoras de formadores participantes en la investigacion

El equipo de profesores que impartié el Diplomado FDED, estuvo conformado por
diez académicos. La participacion de la mayoria de los profesores del Diplomado fue de
manera continua, comprometida y activa, no sélo en la docencia, sino en la actualizaciéon de
contenidos y planeacion de los programas de los diversos médulos que impartieron, asi como
en la configuracion de los dos sitios web desarrollados, en 2005 en la plataforma PUEL y en

2013 en la plataforma Moodle.

2.2.1. Criterios para la seleccion de las participantes

No todos los académicos que iniciaron en el Diplomado FDED, invitados por la
Coordinacion Académica, permanecieron hasta la tltima edicion. Es posible identificar a los
formadores que han tenido mayor continuidad, que han colaborado ampliamente, que
permanecieron en ¢l y se han formado en programas de formacion docente, incluyendo el

Diplomado FDED.

Del Claustro de profesores del Diplomado DFED se consideraron para este estudio a
los formadores, con experiencias significativas en formacion de formadores y por sus
caracteristicas empaticas y relacionales con sus alumnos, y quienes aceptaron participar en
esta investigacion. Las maestras formadoras de formadores fueron elegidas, tomando en
cuenta las caracteristicas que sefialan Goetz y LeCompte (1988) para elegir a los informantes
clave en investigacion cualitativa,

Son individuos en posesion de conocimientos, status o destrezas
comunicativas especiales y que estan dispuestos a cooperar con el
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investigador. La utilizacion de informantes clave puede anadir a los datos
de base un material que seria imposible obtener de otra forma. Por otra
parte, al ser normalmente los informantes clave individuos reflexivos,
estan en condiciones de aportar a las variables del proceso intuiciones
culturales que el investigador no haya considerado (...) los informantes
clave pueden sensibilizar al etndgrafo hacia las cuestiones valorativas de
una cultura y las implicaciones de algunos hallazgos concretos. (p.134).

De acuerdo con la clasificacion de Goetz y LeCompte (1988:98-101), se realiz6 una
seleccion simple basada en criterios. La eleccion se realizé con formadoras de formadores
con base en sus atributos unicos, por lo singular de sus procesos formativos y su practica
docente, dentro de la poblacién de académicos del Diplomado FDED. De los diez
académicos que impartieron el Diplomado FDED, cuatro formadoras de formadores fueron
seleccionadas como participantes en la investigacion; por poseer atributos inicos como, su
intervencion activa, critica y colaborativa en la docencia, en la actualizacion de los
programas de los mddulos, asi como en la configuracion de los sitios electronicos donde se

aloja el Diplomado FDED.

Ademads, las maestras elegidas, poseen experiencias significativas que aportan
perspectivas relevantes a la investigacion, debido a sus trayectorias profesionales y por su
practica docente en el Diplomado DFDED y en otros proyectos de formacion docente y de
formacion de formadores. Otro atributo unico con relacion al equipo de profesores del
Diplomado mencionado es que dos de las formadoras cursaron el Diplomado de referencia.

Los criterios surgieron de la necesidad de contar con participantes, que aportaran
informacion relevante a la investigacion, se consider6 fundamental que fueran quienes se
han involucrado en proyectos de formacion de formadores y que se asumen como
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formadoras de formadores. Como mencionan Goetz y LeCompte (1988:135) en la

investigacion educativa,

g)

h)

Las historias profesionales se pueden utilizar también para valorar
la repercusion en los roles de los profesores de sus diferentes experiencias
vitales y la formacion que recibieron (..) y para obtener datos con los que
predecir qué docentes estarian dispuestos a participar en un programa de
innovacion. Pueden suministrar datos de base significativos, asi como un
punto de partida para la realizacion de inferencias acerca de diferencias
valorativas existentes en los escenarios escolares.

Criterios empleados en la seleccion de las participantes:

Haber participado como docente en el Diplomado, en tres generaciones o mas.
Haber participado en la elaboracion y/o actualizacion del programa del médulo que
imparti6 del Diplomado FDED.

Haber sido docente/asesora en mas de un médulo del Diplomado FDED.

Haber cursado el Diplomado FDED.

Haber sido alumna en programas o cursos en formacion docente

Haber tenido practica docente en programas formacion de formadores en educacion
media superior, superior o posgrado.

Haber colaborado en la configuracion pedagdgico-didactica de los sitios Web del
diplomado.

Aceptar participar en esta investigacion.

Las docentes, tienen su propia explicacion, sus propios motivos, sus percepciones y

expectativas acerca de su formacion como profesoras de profesores, es decir su propia

historia, que, compartida en un espacio de libertad y de respeto, narraron aquello que cada
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quien reconoce que le ha sido o le es significativo y lo que es el motor del sentido de su vida

profesional y en muchos casos también parte de su vida personal.

Las cuatro formadoras de formadores cumplieron con los criterios sefialados; y
aceptaron la invitacion a colaborar en la investigacion. Con el fin de guardar
confidencialidad de las participantes se emplean nombres ficticios, ellas son, las profesoras

Betyna, Helia, Oralia y Yumari. Se presentan los criterios que cada una de las participantes

reunio:
Participantes  Criterios
Betyna a-b-c-d-e-f-g-h =8
Yumari a-b-d-e-f-g-h= 7
Oralia a-b-c-e-f-g-h= 7
Helia a-b-c-e-f-g-h= 7

2.3. Entrevistas en profundidad como busqueda de relatos de vida

El saber docente construido en el quehacer cotidiano de las maestras, se indagd desde
la perspectiva de la experiencia con técnicas de recoleccion de datos e instrumentos
adecuados para el andlisis; considerando que la investigacion se llevo a cabo con enfoque
cualitativo. Fue tarea de la investigadora recuperar desde la voz de los formadores las
experiencias, andlisis y reflexiones para conocer sobre el proceso formativo de las

formadoras.
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Para aproximarse al objeto de estudio se selecciond una de las "estrategias de
recogida de datos mas utilizadas (...) la entrevista.” (Goetz y LeCompte, 1988:124). Esta
estrategia, especificamente la entrevista en profundidad permitié indagar como las
participantes se formaron para ser formadoras y como han construido su saber docente, es
decir el conocimiento integrado a la practica, el know how, como lo sefiala Rockwell (2009)

o el conocimiento tacito como lo sefiala Gibbons (1997).

Se optd por la entrevista en profundidad (Goetz y LeCompte, 1988; Taylor y Bogdan,
2000; Vela, 2008) porque es dinamica y flexible, porque favorecié la participacion de las
maestras entrevistadas de manera abierta y se logro la profundizacion de la informacion con

la intervencion de la investigadora cuando fue necesario.

La investigacion cualitativa nos ayudoé a recoger la experiencia y la reflexion de las
formadoras de formadores, sobre el propio proceso formativo y de transformacion en su
praxis educativa, desde sus significados y sentidos, en un contexto concreto de su practica
docente, siguiendo a Corenstein (1992) “la entrevista, mediante la cual el investigador
conversa con los participantes o informantes, pues lo que le interesa es conocer la estructura

de significados de los sujetos, su punto de vista, su interpretacion.”( p.69).

Ademas, la entrevista en profundidad es instrumento idoneo para detonar relatos de
vida, “pueden constituir un instrumento precioso de adquisicion de conocimientos practicos,

con la condicion de o