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Resumen
El propósito del presente trabajo es develar los enfoques de enseñanza, asumidos por 
personas formadoras de formadoras en el contexto de un programa de desarrollo 
profesional para docentes de educación primaria. En tiempos recientes, la discusión 
de la formación continua se ha focalizado en la persona de la persona formadora 
de formadoras. Por ello, la investigación actual promueve desarrollar conocimiento 
acerca de las características, roles, experticias y enfoques de enseñanza, asumidos 
por las personas formadoras de formadoras en el contexto de los distintos progra-
mas de formación. La orientación teórica de esta propuesta se enmarca en la línea de 
desarrollo profesional docente, ciñéndose a los supuestos teóricos de los enfoques 
de enseñanza y su relación con el aprendizaje a lo largo de la vida. Se trata de un es-
tudio cuantitativo, con una muestra de n=117 personas formadoras de formadoras. 
Finalmente, la investigación permite identificar el predominio de un enfoque de en-
señanza centrado en el profesorado y la transmisión de información, como resultado 
de una percepción de un contexto de enseñanza no favorable para los procesos de 
desarrollo profesional en variables como tamaño del grupo, tipo de estudiantes y 
control de la enseñanza. 
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Abstract
The purpose of this paper is to unveil the teaching approaches adopted by trainers 
of trainers in the context of a professional development program for primary school 
teachers. In recent times, the discussion of continuing education has been focused 
on the person of the trainer of trainers. As a complement, the current research pro-
motes the development of knowledge about the characteristics, roles, expertise and 
teaching approaches assumed by the trainers of trainers in the context of different 
training-programs. The theoretical orientation of the proposal is framed in the line 
of teacher professional development, ascribing to the theoretical assumptions of 
teaching approaches and their relationship with lifelong learning. Methodologically, 
the study is quantitative, with a sample of n=117 trainers of trainers. Finally, the re-
search allows identifying the predominance of a teaching approach focused on the 
teacher and the transmission of information, as a result of a perception of a teaching 
context that is not favorable for professional development processes in variables 
such as group size, type of students and teaching control. 

Keywords
Teacher trainer, teacher professional development, teaching approach. 

INTRODUCCIÓN

Las personas Formadoras de Formadoras (FF) desempeñan un papel fundamental 
en la etapa inicial de la carrera docente, pero en la educación continua su rol a me-
nudo carece de suficiente información sobre sus  características, con tendencia a 
considerar válidos los requisitos del nivel de formación inicial. Las FF están presentes 
como guías expertas durante todo el ciclo de vida de docentes, desde su formación 
inicial hasta su desarrollo profesional continuo (Murray, 2016). Sin embargo, en el 
ámbito de la formación continua la atención hacia las FF suele ser limitada, lo que 
impide un análisis profundo de sus características y necesidades específicas. 

En el contexto de los programas de desarrollo profesional continuo, las FF desem-
peñan múltiples roles, que van desde el diseño, implementación y evaluación de 
programas de formación docente, hasta su participación en gestión, investigaciones 
y en actividades de vinculación con el medio. Sin embargo, la investigación tiende a 
concentrarse principalmente en los programas de desarrollo profesional continuo o 
en los resultados de docentes que participan en ellos, dejando en segundo plano o 
incluso olvidando la figura de las FF (Imbernón, 2020; Czerniawski et al., 2016; Mon-
tenegro, 2015; Cornejo, 2007).
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Este problema se agrava cuando la investigación se centra en aspectos académicos 
por sobre los personales u organizacionales, como lo señala Imbernón (2020). Esta 
tendencia se refleja en la orientación de los programas de desarrollo profesionales 
y las políticas de formación docente en Chile, que se basan en aquellos elementos 
enfatizados en informes de resultados educativos (OCDE, 2021, 2010, 2005), lo que 
ha llevado a dirigir los esfuerzos hacia el dominio disciplinar académico de las FF. 

Las investigaciones internacionales, como el estudio realizado por van der Klink et 
al. (2017), han resaltado la importancia de abordar la formación de las propias FF en 
el ámbito académico. Entre sus hallazgos, se destaca la escasez de tiempo y recursos 
disponibles para que las FF puedan continuar desarrollando sus habilidades. En un 
entorno en el que las expectativas hacia las personas formadoras de docentes están 
en constante evolución, es fundamental que estos profesionales adquieran y desa-
rrollen los conocimientos, habilidades y capacidades necesarias para enfrentar estas 
demandas (Ferrando, 2003; Razeto-Barry et al., 2017). Además, estudios como los 
de Kelchtermans et al. (2017), así como Meeus et al. (2018), enfatizan la impor-
tancia de ajustar las necesidades de las FF según la etapa en la que se encuentren 
—inducción, principiante, profesional y experta—. Este cuerpo de evidencia, aunado 
a la importancia de hacer patente la necesidad de mayor y mejor información sobre 
las FF, subraya la urgencia de ofrecer apoyo continuo y personalizado a las FF.

En Chile, la necesidad de investigar las características de las personas formadoras 
de docentes ha generado una serie de estudios centrados en su perfil, roles, compe-
tencias y características (Cornejo, 2007; Castro-Durán et al., 2022; Gajardo-Asbún 
et al., 2021; Quintero et al., 2018; Montenegro, 2015; Rivera et al., 2009; Rivera 
& Miranda, 2009). En suma, Hirmas y Fuentealba (2020) lideraron un trabajo de 
distintas publicaciones relacionadas con la persona formadora de docentes y el self-
study, destacando la importancia de conocer y analizar a la persona formadora de 
docentes desde su experiencia y propia práctica. 

Existe un cuerpo de evidencia que aborda el rol de la FF como docente y/o aca-
démica-universitaria, donde las investigaciones se centran en dos áreas clave: los 
conocimientos y los enfoques de enseñanza. En primer lugar, diversos estudios rea-
lizados (Calduch et al., 2022; Jarauta et al., 2021; Imbernón, 2020; Martínez et al., 
2019; Bozu y Arànega, 2018; Pinnegar y Quiles-Fernández, 2018; Bozu e Imbernón, 
2016; Jarauta et al., 2014; Medina y Jarauta, 2011; Bozu, 2010), han identificado la 
necesidad de mayor información sobre el rol de las FF y la necesidad de formación 
continua para el mismo grupo de FF. Estos estudios revelan que FF, en su etapa prin-
cipiante, se enfrentan constantemente a desafíos y controversias derivados de los 
sistemas de acreditación y regulaciones laborales (Bozu, 2010), así como a una con-
tinua inquietud por transformar la formación del profesorado y atender sus propias 
necesidades formativas (Bozu y Arànega, 2018; Bozu e Imbernón, 2016), al actuali-
zar conocimientos y habilidades pedagógicas (Jarauta et al., 2021, 2014;  Medina y 
Jarauta, 2011). 
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En segundo lugar, los enfoques de enseñanza han emergido como un área de inves-
tigación relevante en el contexto de la FF. Según Soler-Contreras et al. (2017), la 
investigación ha evolucionado desde centrarse en el enfoque asumido por los estu-
diantes hasta el enfoque asumido por docentes. Siguiendo los estudios de Trigwell 
(2011), así como los de Trigwell y Prosser (2004), se hace evidente la necesidad de 
investigar los tipos y enfoques adoptados por las FF. 

En este contexto, surge la pregunta que operacionaliza nuestra problemática: ¿qué 
enfoque de enseñanza asume la persona formadora de docentes en el contexto de 
los programas de educación continua? Esta interrogante destaca la importancia de 
investigar cómo las FF abordan la enseñanza en un contexto de formación continua, 
proporcionando así información que contribuya a mejorar la efectividad de dichos 
programas. 

2. Objetivo
Develar los enfoques de enseñanza asumidos por FF en el contexto de programas de 
desarrollo profesional.

MARCO TEÓRICO Y CONCEPTUAL

En nuestro estudio, definimos conceptualmente que la persona formadora de forma-
doras son  profesionales que preparan y apoyan el aprendizaje de docentes actuales 
(educación continua) y futuros (formación inicial), que realizan las actividades de 
enseñanza, investigación y otras actividades propias de la profesión, gestión y vin-
culación con el medio, en una variedad de contextos educativos (Cochran-Smith et 
al., 2019; Van der Klink et al., 2017; Izadinia, 2014).

Siguiendo a Biggs (2006), podemos observar tres tipos de FF, agrupadas en tres nive-
les, según su enfoque de enseñanza: centrándose en lo que el o la estudiante es (nivel 
1), en lo que el o la docente es (nivel 2), o en el hacer del estudiantado  (nivel 3). 

Nivel 1: en este nivel, se ocupa específicamente de lo que los y las estudiantes son y 
utiliza el examen como medio para separar a estudiantes buenos de malos.  

Nivel 2: en este nivel, el foco está en docentes y se preocupa de lo que éstos hacen, 
y el resultado es tener estudiantes pasivos. En este sentido, se entiende que hay pro-
fesorado bueno y malo; esto último es conocido como la perspectiva de “culpa del 
maestro”.  En armonía con aquello, entonces un profesorado nivel 2 sería aquel que 
utiliza una variedad de técnicas de enseñanza, asistencia, entre otras. En este nivel 
aún falta comprender y generar la activación en estudiantes.  
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Nivel 3: el profesorado en este nivel se preocupa particularmente de lo que el y la 
estudiante hace antes, durante y después de enseñar. Su foco está en el aprendizaje 
del estudiantado. El conocimiento es el resultado de la actividad del o la aprendiz.

Cabe señalar que el enfoque de enseñanza se refiere a la forma en que el profeso-
rado presenta la información y guía el aprendizaje de estudiantes. Es la perspectiva 
general que el profesorado adopta en su enseñanza y puede influir en la elección 
de los métodos de enseñanza, en el enfoque pedagógico  que asume, la estructura 
de la clase y la forma en que desarrolla la evaluación (Soler-Contreras et al., 2017; 
Trigwell y Prosser, 2004).

Según autores citados, los enfoques de enseñanza pueden ser asumidos según la 
interpretación de distintas variables mediadoras: tipo de estudiante, liderazgo di-
rectivo, trabajo colaborativo, nivel educativo, materia que se enseña, necesidades 
y características del estudiantado, entre otras. En el presente estudio se asume el 
siguiente modelo conceptual: 

Figura 1

Modelo propuesto con base en la bibliografía 

Antecedentes Variables mediadoras Variable de resultado

Género

Edad

Título

Grado académico

Programa

Años de experiencia

Categoría académica

Dedicación horaria

N° de publicaciones

Liderazgo académico

Gestión participativa

Percepción del compromiso con el 

aprendizaje del estudiantado

Contexto inmediato

(Tamaño del grupo – Característica 

del estudiantado– Control de la en-

señanza)

Enfoque de enseñanza asumido

Nota. El presente modelo es una adaptación de estudios anteriores desde Ramsden 
et al. (2007), y la experiencia de estudios anteriores (Quintero et al., 2018; Rivera 
y Miranda, 2009; Rivera et al., 2009).
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METODOLOGÍA

El presente estudio se inscribe dentro del paradigma cuantitativo, el tipo de estudio 
es de alcance descriptivo. Con relación a la muestra, corresponde a un muestreo 
probabilístico extraído desde una población de 140 académicos y académicas que 
participaron en el desarrollo de un programa de educación continua en 17 univer-
sidades chilenas (privadas-públicas). La distribución geográfica de los sujetos de 
estudio es de carácter nacional (norte a sur), esto implica que las FF responden a 
diversidad geográfica, cultural, social y étnica. Se integraron FF de 37 programas, 
divididas en 4 grupos, según área curricular: matemática, ciencias, ciencias sociales y 
lenguaje. La muestra fue calculada a 95 % de confianza con un intervalo de 4 puntos, 
n=117 ± 4 (Sampieri, 2018; McMillan y Shumacher, 2005). 

El instrumento se adaptó del Perception of the Teaching Environment Inventory 
(PTE), desarrollado por Trigwell y Prosser (2004). Se optó por esta adaptación 
debido a su fortaleza de elaboración metodológica, su pertinencia al contexto y la 
manera en que aborda los diferentes aspectos de la docencia de académicos y acadé-
micas, según sus perspectivas y experiencias. Los factores considerados son cinco: 
control sobre la docencia, tamaño apropiado de la clase, características de los estu-
diantes, apoyo de la unidad académica y carga de trabajo apropiada. 

En cuanto al análisis de datos, se realizaron análisis descriptivos y no paramétricos, 
utilizando el software SPSS versión 28. Se utilizó el análisis de clúster como una téc-
nica que agrupa observaciones similares en conjuntos distintos, revelando patrones 
y similitudes dentro de un conjunto de datos y el análisis Kruskal-Wallis como prue-
ba no paramétrica que detecta diferencias significativas entre la distribución de los 
datos.

Con relación a los criterios éticos, se informó a los y las participantes que no exis-
te compensación económica alguna por su participación y, en la primera parte del 
formulario aplicado, se solicitó su consentimiento para la participación y uso de los 
datos, los cuales quedarán depositados en un servidor institucional, con los nombres 
encriptados, con el fin de resguardar la identidad de cada participante. 

RESULTADOS

Con la intención de poder describir mejor el grupo de FF, realizamos un análisis de 
clúster. El análisis de clúster es una técnica que permite agrupar y segmentar grandes 
grupos, en conjuntos pequeños, permitiéndonos identificar patrones y similitudes 
ocultas dentro de conjuntos de datos complejos.
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Tabla 1

Variables efectivas para la formación de clúster

Conglomerado Error F Sig.

Media 

cuadrática

gl Media 

cuadrática

gl

Edad* 3048,343 2 30,074 68 101,361 ,000

Título* 1,201 2 ,293 68 4,103 ,021

Grado ,657 2 ,436 68 1,507 ,229

Experiencia de aula ,027 2 ,155 68 ,175 ,840

Años de experiencia* 4735,916 2 18,776 68 252,229 ,000

Categoría académica 1,212 2 2,376 68 ,510 ,603

Dedicación horaria ,230 2 ,784 68 ,293 ,747

Cargo en el postítulo ,437 2 ,249 68 1,753 ,181

N° de publicaciones* 149,180 2 30,683 68 4,862 ,011

Nota. Al observar el valor F, mientras más lejano a 1, la variable es realmente efec-
tiva en la identificación de los clúster. Lo cual es confirmado por el p-valor menor 
de 0.05. 

Como se observa en la tabla 1, las variables que presentan un efecto significativo en 
la formación de clúster, corresponden a: edad, título, años de experiencia y Nº de 
publicaciones, todas con un p-valor menor a 0.05. Lo anterior indica que las variables 
explicitadas tienen una influencia en redistribuir el grupo en subgrupos. Luego de los 
análisis, podemos observar que el grupo se puede subdividir en 3 clústeres. 

El clúster 1 estaría conformado por un perfil tipo con edad promedio de 40 años, 
título de profesor o profesora de secundaria, grado académico de magister, expe-
riencia de aula centrada en educación superior, 7 años de experiencia en promedio, 
categoría académica no especificada, 2 horas semanales de dedicación horaria a pro-
gramas de educación continua, cargo en el programa de docente encargado de un 
curso y un promedio de 4 publicaciones en los últimos 8 años.

El clúster 2 presenta las siguientes características: edad promedio de 53 años, título 
de profesor o profesora con especialidad en secundaria, grado académico de docto-
rado, experiencia de aula centrada en educación superior, 17 años de experiencia en 
promedio, categoría académica no especificada, 2 horas semanales en promedio de 
dedicación a educación continua, rol de docente encargado de un curso y 4 publica-
ciones en promedio durante los últimos 5 años. 

El clúster 3 se compone de FF con las siguientes características: edad promedio de 
62 años, título de profesor o profesora especialista en secundaria, grado académico 
de doctorado, experiencia de aula centrada en educación superior, 36 años prome-
dio de experiencia, categoría académica asociado, 2 horas semanales en promedio 
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de dedicación a educación continua, rol de encargado de un curso y 9 publicaciones 
en promedio durante los últimos 5 años en su área de especialidad.

En complemento a lo desarrollado anteriormente, presentamos grupos de docentes 
que emergen del análisis multivariado y sus enfoques. 

Tabla 2

Estilo de docencia predominante 

Clúster Estilo de docencia predominante Recuento %

1 Docencia centrada en transmisión de información y profesorado 17 50.0

Docencia centrada en el cambio conceptual y estudiante 17 50.0

Total Clúster 1 34

2 Docencia centrada en transmisión de información y profesorado 48 77.4

Docencia centrada en el cambio conceptual y estudiante 14 22.6

Total Clúster 2 62

3 Docencia centrada en transmisión de información y profesorado 10 47.6

Docencia centrada en el cambio conceptual y estudiante 11 52.4

Total Clúster 3 21

Total Docencia centrada en transmisión de información y profesorado 75 64.1

Docencia centrada en el cambio conceptual y estudiante 42 35.9

Total General 117 100

Nota. Frecuencia y porcentajes de los estilos de docencia por clúster y total general. 

Como observamos en la tabla 2, la suma de los casos en los tres clústeres indica que 
en el conjunto total predomina la docencia centrada en la transmisión de la infor-
mación y profesorado, 64.1 % adopta el estilo de Docencia centrada en transmisión 
de información y profesorado y 35.9 % prefiere el estilo de Docencia centrada en el 
cambio conceptual y estudiante. Sin embargo, al interior de cada clúster se observan 
distintas distribuciones. 

En el Clúster 1 se encuentran 34 casos en total. La distribución es equitativa, 50 % 
presenta la condición de Docencia centrada en transmisión de información y profe-
sorado, mientras que el otro 50 % tiene el estilo de Docencia centrada en el cambio 
conceptual y estudiante.

En el Clúster 2 se han identificado 62 casos. De ellos, 77.4 % adopta la acción de 
Docencia centrada en transmisión de información y profesorado, y 22.6 % opta por 
el estilo de Docencia centrada en el cambio conceptual y estudiante.

En el Clúster 3 se han agrupado 21 casos. Aquí, 47.6 % se inclina hacia el estilo de 
Docencia centrada en transmisión de información y profesorado, mientras que 52.4 
% elige el modo de Docencia centrada en el cambio conceptual y estudiante, pre-
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sentando una leve inclinación en la distribución a favor de la Docencia centrada en el 
cambio conceptual y estudiante. 

Con la intención de profundizar en la descripción, se aplicó la prueba de Kruskal-Wa-
llis, aplicada al análisis de los estilos de docencia predominantes en los diferentes 
clústeres. Tal prueba es no paramétrica, utilizada para comparar las distribuciones 
de varias muestras independientes, es decir, los clúster descritos anteriormente y 
determinar si hay diferencias significativas entre ellas.

Tabla 3

Diferencia entre grupos – Estadístico de prueba

Estilo de docencia predominante

H de Kruskal-Wallis 10,109

gl 2

Sig. asin. 0,006

Nota. a. Prueba de Kruskal-Wallis.
b. Variable de agrupación: Clúster al que pertenece.

El valor calculado para el estadístico de Kruskal-Wallis es 10.109. Este valor es una 
medida de la suma de los rangos ponderados al cuadrado de las muestras dentro 
de cada grupo. Un valor mayor indica una mayor discrepancia entre las distribucio-
nes de las muestras, lo que sugiere que puede haber diferencias significativas entre 
los grupos. Además, el valor p asintótico (p-valor) asociado al estadístico de Krus-
kal-Wallis es 0.006. 

En síntesis, los resultados indican que hay diferencia significativa entre las distribu-
ciones de estilos de enseñanza predominantes en los distintos clústeres descritos, ya 
que presenta un valor p menor que el nivel de significancia. 

DISCUSIÓN DE RESULTADOS

Las FF son un grupo que desempeña un rol crucial para el desarrollo de programas de 
educación continua; son las responsables de guiar y apoyar a educadores y educado-
ras en su desarrollo profesional. Sin embargo, en el contexto de educación continua, 
la atención a las FF a menudo ha sido postergada o se consideran las mismas caracte-
rísticas de la formación inicial, dejando de lado la importancia y singularidad de esta 
etapa (Murray, 2016). 

Este estudio se centró en develar el enfoque de enseñanza asumido por las FF en 
el contexto de programas de educación continua, se identificó un patrón marcado 
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hacia asumir una Docencia centrada en la trasmisión de información y profesorado, 
por sobre una docencia centrada en el cambio conceptual de sus estudiantes. 

Los resultados mostraron que las variables de antecedentes como edad, título, años 
de experiencia y número de publicaciones influyeron significativamente en la forma-
ción de clúster y se generaron tres grupos distintivos. Según lo anterior, se evidencia 
la necesidad de abordar a las FF según las etapas de desarrollo (Meeus et al., 2018; 
Kelchtermans et al., 2017; Van der Klink et al., 2017).

En concordancia con los estudios presentados por Calduch et al. (2022), Medina y 
Jarauta (2011), Bozu (2010) y Biggs (2006), se determina que las FF también pue-
den requerir cursos o programas de formación continua para direccionar su enfoque 
de enseñanza a través de una orientación que favorezca el aprendizaje de estudian-
tes como resultado de las actividades de la o el propio aprendiz.

Finalmente, los resultados de este estudio contribuyen al entendimiento de las FF y 
sus enfoques de enseñanza en el contexto de programas de educación continua. Los 
hallazgos pueden aportar significativamente en la comprensión de FF como persona, 
pero también deja abierta una cantidad de interrogantes que motivan a continuar el 
estudio de FF. 
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