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EDUCACION SUPERIOR
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El escenario educativo del nivel su-
perior esta en proceso de modificacion
desde hace varios afios. Esto implica que
sus docentes, como ejes de los procesos
de ensenanza y aprendizaje, se encuen-
tren con que su rol se transforma y ellos
deben contar con las habilidades nece-
sarias para poner en escena los nuevos
desafios (Calleja y Montebello, 2007;
Hepp, Prats Fernandez y Holgado Gar-
cia, 2015). La realidad es que, debido a
las caracteristicas del sistema universi-
tario, gran parte de los profesionales que
se desempefian en ¢l no tienen una for-
macion de base docente acorde a las ne-
cesidades que se presentan actualmente
en la profesion.

La Comision Europea, que busca la
modernizacion de la ensefanza supe-
rior, formuld en 2013, para su area de
influencia, recomendaciones que apun-
tan a mejorar la calidad en la ensefian-
za y el aprendizaje (Seijas, Cadavid y
Antelo, 2014). La recomendacion 4 de
dicha comision dice: “Todo el personal
docente de los centros de enseflanza
superior en 2020 debera haber recibido
formacion pedagdgica certificada. La
formacion continua del profesorado ha
de ser un requisito para los profesores de
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la ensefianza superior” (Comision Euro-
pea, 2013, parr. 14). Aunque tal objetivo
fue propuesto para un sector geografico
concreto, no cabe duda de que es una
propuesta “saludable” para los profesio-
nales de la educacion del mundo entero.

Tres puntos para analizar en la

educacion superior

Reflexionar en la realidad de los
cambios que velozmente se suceden en
el ambito de la educacion superior y en
las necesidades de los profesionales que
en ella se desempeiian permite deducir
ciertas implicaciones que a continuacion
se presentan. El objetivo ultimo sera,
por supuesto, cumplir de modo efectivo
y profesional el compromiso educativo
asumido con los estudiantes, razon de
ser de las instituciones.

Por un lado, es necesario tener cla-
ro el objetivo al que como institucion se
aspira. ;Qué tipo de procesos de ense-
flanza y aprendizaje se pretenden en la
universidad? Y entonces, ;/qué perfil de
profesor es necesario para que lidere ta-
les procesos? Actualmente se habla de la
necesidad de un profesional competente
que cuente con la capacidad de satisfa-
cer demandas complejas en un contexto
definido, movilizando recursos psicoso-
ciales holisticos, segliin sea necesario,
para cumplir con estas demandas.

La claridad respecto de este aspecto
no s6lo brinda transparencia sino también
ofrece solidez a la cuestionada profesion
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docente (Guerriero, 2017, p. 77).

Por otra parte, existe la urgencia de
develar cudles son las necesidades par-
ticulares de los profesores del nivel su-
perior, asi como de las instituciones que
los requieren y acogen. No es intencién
de este ensayo describir los modos de
realizar dicho diagnoéstico, pero si de-
jar claro que este es un punto de partida
fundamental si existe un planteo serio
de atender a necesidades reales (Hojeij,
2012; Seijas et al., 2014).

Entre el ideal del profesor competen-
te que se espera encontrar en el nivel de
educacion superior y la realidad de las
necesidades que presentan para llegar a
¢l los profesionales que se desempefian
en las instituciones, esta el campo de
posibilidades de trabajo que estas ulti-
mas tienen en cuanto al desarrollo pro-
fesional de sus profesores. CoOmo tender
un puente para unir ambos puntos es el
desafio de cada institucion de educacion
superior. Lo positivo es que las posibi-
lidades de disefio e implementacion de
programas de desarrollo profesional son
muchas y variadas.

Tales cuestiones llevan a sostener la
siguiente idea: es necesario (y practica-
mente con caracter de urgencia) que las
instituciones de educacion superior se
planteen tres cuestiones: (a) el perfil del
docente universitario que requieren, (b)
las necesidades de su plantel de profe-
sores en cuanto al desarrollo profesio-
nal en el area docente y (c) el disefio y
la implementacion de programas que
favorezcan el desarrollo de las compe-
tencias docentes en funcion del perfil
buscado.

El proposito de estos abordajes sera,
por supuesto, favorecer las habilidades
de los profesores para que ellos, y la ins-
titucion que conforman, estén a la altu-
ra de los nuevos desafios que presentan
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las tendencias educativas para este nivel
formativo.

La realidad de la educacion superior
A continuacion, se presentaran algu-
nos argumentos que sustenten por qué se
considera necesario que las instituciones
de educacion superior inviertan tiempo
y recursos en reflexionar y actuar res-
pecto de los tres aspectos propuestos.

Las competencias docentes

Ya es un hecho que la educacion
superior tiende a la formacion en com-
petencias. Preparar para el desempefio
profesional en cualquier area implica
que los egresados sepan desempefiarse
aplicando conocimientos para resolver
los problemas que el campo de ejercicio
profesional les demande. Esta misma
realidad viven los profesores que se des-
empefan al interior de las instituciones
educativas. Cabe preguntarse: ;se han
planteado las instituciones de educacion
superior el perfil competencial que espe-
ran para con sus profesores?

Una somera revision a la literatura
permite notar que existe una diversidad
de acepciones para explicar la compe-
tencia docente. Solo a los fines de brin-
dar una linea orientadora, se cita aqui a
Dominguez Garrido, Levi Orta, Medina
Rivilla y Ramos Méndez (2014), quie-
nes la definieron como “una sintesis ac-
tiva del saber cientifico correspondiente,
la utilizacion de la metodologia adecua-
da para su aplicacion practica, junto con
la consideracion de los valores y actitu-
des que dan significado y proyeccion al
aprendizaje” (p. 242).

Gallent Torres (2015) explicaba que
organizar entre todas las universidades
un modelo docente consensuado es ta-
rea imposible. Esto tiene que ver con los
distintos contextos, tanto institucionales



NECESIDADES Y RESPONSABILIDADES VINCULADAS AL DESARROLLO

como sociales, en que los docentes deben
desempenarse. Siendo estos diferentes,
las acciones profesionales se ven condi-
cionadas por ellos. En tal sentido, Torra
et al. (2012) mencionaban que es triple
el escenario en que el docente desarrolla
sus competencias, siendo que se desen-
vuelve en un contexto social, en uno ins-
titucional y en el microcontexto aulico.
Estos autores sefialaban también que el
perfil competencial del docente univer-
sitario no puede separar sus dos grandes
funciones profesionales: la docenciay la
investigacion.

Cabe mencionar que siempre se es-
pera del docente universitario que sea
especialista en el area a su cargo. Diver-
sos autores dan por sentado el hecho de
que su actualizacion en la materia de su
especialidad es un aspecto fundamental
(Espinosa Martin, 2014; Euler, 2015;
Torra Bitllock et al., 2012; Torra Bit-
lloch et al., 2013).

Numerosas investigaciones se han
llevado a cabo buscando identificar qué
competencias caracterizan a un buen do-
cente universitario, mas alla de su area
de especialidad. Muchas de ellas, luego
de trabajar bibliograficamente para cla-
borar una propuesta, toman la opinién
de los mismos docentes (Dominguez
Garrido et al., 2014; Torra Bitlloch et al.,
2013). Hay competencias docentes que
se definen de la misma manera en diver-
sas investigaciones y hay otras que va-
rian seglin el trabajo realizado. Se han
escogido aqui solo un par de trabajos
como muestra de lo que se consideran
competencias docentes.

Gallent Torres (2015) realiz6 un ana-
lisis comparativo de las competencias
docentes propuestas por diferentes auto-
res. Luego de unificar aquellas compe-
tencias que refieren al mismo concepto
y de simplificar las que en un sentido
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global implican varias unidades, su in-
vestigacion resume 12 competencias do-
centes propuestas por tales autores. Son
las competencias de planificacion, inter-
personales, metodoldgicas, comunica-
tivas, de evaluacion, personales, de in-
vestigacion, de gestion, metacognitivas,
cognitivas, tutoriales y de innovacion.

Torra Bitlloch et al. (2012) realizaron
un estudio que buscaba identificar si las
competencias que ellos describian for-
maban parte del perfil competencial del
profesor universitario. Para ello, lo so-
metieron al criterio de 2029 docentes de
universidades catalanas. Efectivamen-
te, los docentes avalaron las siguientes
competencias: interpersonal, metodo-
logica, comunicativa, de planificacion
y gestion de la docencia, de trabajo en
equipo y de innovacion.

Es significativo el punto sefialado
por Dominguez Garrido et al. (2014) en
cuanto a que, mas alla de las diversas
propuestas referidas a las competencias
que el docente universitario deberia po-
seer, es importante que cada docente re-
flexione, considerando sus expectativas
y necesidades en la conformacion de las
competencias que definiran su linea de
desarrollo profesional.

Sin embargo, la transformacion re-
querida por el enfoque por competencias
no solo implica un cambio metodoldgi-
co realizado por los profesores. También
conlleva una modificacion de toda la
cultura académica tradicional. El profe-
sor deja de ser el centro y el protagonista
del sistema y pasa a buscar que su ta-
rea esté al servicio del aprendizaje del
estudiante (De Miguel Diaz, 2006; Ga-
llent Torres, 2015; Torra Bitllock et al.,
2012). Es grande el desafio de este giro
en cuanto al esfuerzo y compromiso im-
plicados por parte del profesor (De Mi-
guel Diaz, 2006). Por ello sera clave el
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acompafiamiento y la incentivacion que
las instituciones ofrezcan a su cuerpo
colegiado a través de los planes de for-
macién, tanto como la evaluacion for-
mativa y el reconocimiento que le otor-
guen por los logros alcanzados a través
de ellos (De Miguel Diaz, 2006; Torra
Bitlloch et al., 2013).

Volviendo al punto inicial, el sendero
sera mucho mas definido y, por lo tanto,
mas facil de seguir por parte de los pro-
fesores si la institucion se ha dedicado a
poner en la mesa de debate y a consen-
suar qué perfil competencial espera de
su cuerpo colegiado. Siendo que, como
se menciond, no hay un cuerpo de cono-
cimiento unificado para el sistema edu-
cativo en lo referido a las competencias
que los docentes necesitan desarrollar,
las posibilidades son amplias para que
las instituciones las definan en funcioén
también de sus respectivas visiones y
misiones institucionales.

Necesidades de formacion del
profesorado

En Europa se han desarrollado en los
ultimos anos distintos estudios acerca de
las percepciones que tienen los propios
docentes respecto de sus necesidades de
formacion profesional. La Organization
for Economic Cooperation and Deve-
lopment (OECD, 2012) menciond que
esto se produjo porque, para proveer el
apoyo necesario y favorecer el creci-
miento de los docentes, es clave com-
prender cudles son sus necesidades. Pero
la realidad es que este tipo de estudios
no es abundante en la educacion supe-
rior. Prueba de ello es que varios de los
trabajos realizados en los ultimos cinco
afios aun citan una investigacion realiza-
da en la década de los 80, que sistema-
tizo los hallazgos de 83 estudios empi-
ricos realizados hasta ese momento con
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docentes de primaria y secundaria en
diferentes paises. Se refirio a los proble-
mas percibidos por los docentes noveles
y fue realizado por Veenman (1984). Su
sistematizacion le permitio concluir que
eran ocho los asuntos que mas a menu-
do percibian como problematicos los
docentes noveles: disciplina en el aula,
motivacion, tratamiento de diferencias
individuales, evaluacion al alumno, re-
laciones con padres, organizaciéon en
clase, insuficiencia y/o inadecuacion de
materiales y apoyos a su tarea y abordaje
de problematicas individuales de los es-
tudiantes. También es digno de mencion
que Veenman aclarara no haber encon-
trado diferencias entre los problemas de
profesores noveles de primaria y secun-
daria.

Los estudios de los tltimos afios so-
bre las necesidades de formacion de los
profesores muestran que algunas de ellas
son similares a las que tuvieron quienes
ensefiaban hace 20 o 30 afos, asi como
otras son propias de los nuevos escena-
rios de la didactica en el nivel superior.
A continuacion, se describen algunos de
los estudios mas actuales respecto de
esta tematica.

Alvarez-Rojo et al. (2011) encontra-
ron seis areas de competencias en las que
los profesores de cinco universidades
espaifiolas mencionaron que necesitaban
formarse. Ellas fueron planificacion de
la docencia, desarrollo de la docencia,
evaluacion, tutoria, gestion y formacion
continua.

Seijas et al. (2014) trabajaron con
una muestra de 301 profesores de la
Universidad de Santiago de Compos-
tela, Espafia, buscando (entre otros as-
pectos) sus necesidades de formacion
en torno a seis dimensiones: “planifi-
cacion de la ensefianza, estrategias de
ensefanza-aprendizaje y evaluacion,
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tecnologias de la informacion y la co-
municacion aplicadas a la ensefianza, tu-
toria, desarrollo profesional e idiomas”
(p. 211). Los resultados del estudio mos-
traron leves diferencias en las medias de
demanda para las tres dimensiones que
superaron con décimas el tres en una es-
cala cuyo maximo era el cinco. Tales di-
mensiones fueron, en orden de mayor a
menor: estrategias de enseflanza-apren-
dizaje y evaluacion, planificacion de la
ensefanza y tutoria.

Al momento de considerar la expe-
riencia docente, en el estudio de Seijas
et al. (2014) se compararon las medias
que presentaban quienes tenian mas y
menos de ocho afios de ejercicio como
docentes, en las seis dimensiones de ne-
cesidades formativas. Encontraron que
en cinco de las seis dimensiones hubo
diferencias estadisticamente significa-
tivas. Unicamente en la dimension tec-
nologias de la informacién y la comuni-
cacion aplicadas a la ensefianza no fue
significativa la diferencia entre ambos
grupos. En las cinco dimensiones en que
hubo diferencia significativa, siempre
fue el profesorado novel el que manifes-
t6 mayor necesidad de formacion.

Melnick y Meister (2008) realizaron
en Estados Unidos un estudio con 494
docentes de todos los niveles educati-
vos. De ellos, el 61% fueron docentes en
sus tres primeros aflos de experiencia.
En cuanto a nivel educativo, el 32% se
desempefiaba en la educacion superior.
Habiendo realizado una encuesta por
internet, que indagaba respecto de sus
preocupaciones acerca de cuatro areas:
preparacion académica, gestion del aula,
interaccion con los padres y tiempo de-
dicado a la gestion, encontraron que los
profesores noveles estaban significati-
vamente mas preocupados (estadisti-
camente hablando) que los profesores
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expertos, en las areas de gestion de cla-
se e interaccion con los padres. Aunque
no hubo diferencias significativas en las
otras dos escalas, si sucedid que “los
profesores principiantes se sintieron
mas preparados que los profesores con
experiencia”, tanto “en el abordaje de
estudiantes con necesidades especiales
como en el uso de multiples métodos de
evaluacion” (p. 54, 55).

Benedito Antoli, Imbernéon Muiioz,
y Félez Rodriguez (2001) disefiaron un
instrumento para detectar las necesida-
des de formacion del profesorado novel
de la Universidad de Barcelona (UB).
Lo hicieron considerando tanto referen-
tes bibliograficos como los aportes de
un grupo de docentes noveles de dicha
institucion. Aplicado el instrumento de-
finitivo a 149 profesores de hasta cinco
aflos de experiencia en la profesion, los
resultados mostraron que consideraban
importantes las cuatro categorias pro-
puestas: planificacion de la docencia,
metodologia docente, evaluacion y re-
lacion profesorado-alumnado. Destaca
el hecho de que al aspecto al que dieron
mas importancia fue “explicar bien los
temas” (p. 16). Por otra parte, destacan-
do aqui los resultados relacionados con
el tema en cuestion, encontraron que la
mayor necesidad formativa de los profe-
sores noveles estaba en la interseccion
de aquello que los docentes consideran
importante, pero para lo que no se sien-
ten preparados. En esas condiciones se
encontrd la necesidad de “conocer cri-
terios y técnicas para evaluar la propia
docencia” (p. 18). También los autores
destacaron que los profesores considera-
ron “de segundo rango” los aspectos que
trascienden el hecho instructivo del aula,
como ser la tutoria.

Por otra parte, relacionadas con la capa-
citacion de los docentes y sus necesidades
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se hallan la capacitacion y las habilida-
des de liderazgo de los directivos de las
universidades. Lucas (2000) hall6 que,
en una investigacion con resultados co-
rrespondientes a 55 directivos, menos
del 30% de ellos informo algiin grado de
éxito en motivar a docentes dificiles o
de rendimiento bajo, o en mejorar la ca-
lidad de ensefianza de su departamento,
y que menos de la mitad inform6 haber
logrado aumentar en su facultad la acti-
vidad académica.

Aunque los estudios presentados
ofrecen un breve panorama de los que
se centraron en las necesidades de los
profesores noveles, de los que indagaron
en las de los docentes con experiencia y
de algunos que comparan las necesida-
des de ambos grupos, se nota una ten-
dencia a centrarse en las necesidades de
quienes estdn comenzando sus carreras
en la linea educativa. Esto tiene su 16-
gica, debido a que los profesores nove-
les presentan presumiblemente mayores
necesidades. Pero es importante sefalar
que es conveniente extender las inves-
tigaciones en cuanto a los desafios que
presentan todos los profesores respecto
de sus competencias profesionales, e in-
cluso, en aquellas que tienen los lideres
institucionales.

Es importante que las instituciones
sepan cual es su realidad particular en
cuanto a las necesidades de sus profeso-
res. Como pudo notarse en los estudios
presentados, las instituciones que inves-
tigaron acerca de tales necesidades se
vieron beneficiadas.

Los programas de desarrollo docente

Este ultimo aspecto tiene el delicado
desafio de unir los dos previos, prove-
yendo el andamiaje para que las nece-
sidades institucionales, surgidas de las
que presentan sus profesionales, vayan
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siendo atendidas en la medida en que los
profesores se acercan al perfil compe-
tencial deseado.

En un momento en que la formacion
de docentes universitarios se encontraba
en ebullicion, hubo dos estudios, a prin-
cipios de la primera década del 2000,
que realizaron un gran aporte en cuan-
to a analizar y sistematizar las practicas
que las universidades iban cultivando
para atender a esa necesidad nacida de
los cambios que se producian en la edu-
cacion superior.

Se presentaran a continuacion los
aportes de tales estudios, considerando
los distintos tipos de programas. Gibbs
(2001) se planted preguntas acerca de
la formacion del profesorado universi-
tario, respondiendo mediante solucio-
nes aportadas por paises anglosajones y
europeos. Por su parte, de Ketele (2003)
organizd las practicas referidas a las
oportunidades de desarrollo docente
en torno a diez escenarios que se pue-
den identificar en la formacion didacti-
co-pedagogica universitaria de Europa y
América del Norte.

Desarrollo informal. De Ketele
(2003) menciond que, atendiendo al
concepto de “libertad de catedra”, en
muchas instituciones se dejaba a criterio
del docente su desarrollo profesional.
Este se daba como resultado de la inicia-
tiva personal. Habiendo cinco tipos de
saberes profesionales (cultural, discipli-
nar, de formacion profesional, curricular
y practico), el contexto universitario de
por si propicia la formacion pedagogica
informal, debido a que el profesor-inves-
tigador se ve expuesto a intercambio con
colegas extranjeros y a revistas discipli-
nares dentro de asociaciones cientificas
que valoran experiencias pedagogicas
y tiene acceso a recursos para gestionar
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proyectos. Sin embargo, aclara que esto
no constituye una garantia de que se
aprovechen tales herramientas.

Formacion ofrecida por la institu-
cion. Se observan cuatro niveles de for-
malizacion.

El primer nivel de formalizacion se
refiere a las “jornadas pedagdgicas”,
especialmente cuando no son obligato-
rias. Se dan una variedad de formatos,
tales como conferencia, presentacion y
debate de estado de situacion de temas
pedagodgicos o de experiencias pedago-
gicas, trabajo en grupos pequefios para
resolver problemas y talleres de técni-
cas especificas. El contenido también es
muy variado y no suelen evaluarse los
resultados de tales instancias formativas
(de Ketele, 2003; Gibbs, 2001).

El segundo nivel de formalizacion
se encuentra cuando la institucion rea-
liza un diagndstico de necesidades de
formacion y ofrece un programa acorde
con ellas. Asi, la calidad del programa
depende de diversos factores, entre ellos
la calidad del analisis realizado como
diagndstico. Hacerlo de modo efectivo
implica identificar en los docentes y su
desempefio la aplicacion, las dificulta-
des, los recursos disponibles y las carac-
teristicas del contexto; no solamente los
intereses declarados por ellos.

El tercer nivel de formalizacion con-
siste en un programa sistematico que
busca, en una poblacion claramente de-
limitada, objetivos especificos (de Ke-
tele, 2003). Los procedimientos de im-
plementacion son diversos, asi como los
objetivos y la cantidad de horas requeri-
das. Y esto puede responder a criterios
que se extienden al interior de un pais.
Gibbs (2001) menciona caracteristicas
del norte de Europa y Oceania diferentes
alas del Reino Unido, a las de Nueva Ze-
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landa y a las de Estados Unidos. La Uni-
versidad Catolica de Lovaina (Bélgica),
por ejemplo, invita por medio del rector,
con caracter practicamente obligatorio,
a que los docentes asistan a cinco jor-
nadas distribuidas en el cuatrimestre, en
las que se brinda un programa relacio-
nado con la “elaboracion de un plan de
curso” (p. 159). Los docentes tienen la
opcion de asistir a modulos adicionales,
segun sus necesidades. Gibbs (2001) ex-
plicé que en la Universidad de Utrecht
la estructura del desarrollo profesional
continuo permite que el docente escoja
rutas con énfasis distintos: en investiga-
cion, en ensefanza o en ambas.

En el cuarto nivel de formalizacion
se desarrolla “un programa oficial de
formacion pedagogica con una obli-
gacion estricta de seguirlo o una vali-
dacién en juego” (de Ketele, 2003, p.
160). La Universidad de Laval (Quebec)
fue pionera en esta area al ofrecer una
“maestria en pedagogia universitaria de
las ciencias de la salud”, ya desde me-
diados de los ochenta. En este caso, los
ejes sobre los que se basa el programa
son una formacion basica de pedagogia,
una formacion pedagdgica en ciencias
de la salud, la profundizacion en un
campo pedagogico relacionado con los
intereses y necesidades personales y el
desarrollo de las relaciones interperso-
nales y el espiritu critico e innovador en
pedagogia. Gibbs (2001) observo que
también se estaban desarrollando algu-
nos posgrados de desarrollo profesional
para profesores y directores escolares en
Estados Unidos y algunas instituciones
del Reino Unido.

Otro ejemplo de programa de forma-
cion en este nivel es el que se desarro-
llaba en Francia como monitoriado de
iniciacion a la ensefianza superior. Esta
destinado a estudiantes del tercer ciclo
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que reciben un complemento de beca
de investigacion a condicion de realizar
tareas de ayudantia a la docencia y par-
ticipacion en el programa de formacion
durante los tres afos de su tesis, siendo
que a la institucion le interesa que luego
se transformen en docentes de la casa.
Programas asi habia en distintos pai-
ses europeos, como Noruega, Suecia y
Holanda. Completar tal programa es re-
quisito para acceder a un puesto perma-
nente en la docencia (de Ketele, 2003, p.
160; Gibbs, 2001, p. 3).

Gibbs (2001) hizo referencia a que en
Estados Unidos también se han imple-
mentado doctorados en docencia (p. 3).

Acompaiamiento o guia pedagogi-
ca. El apoyo que los profesores necesi-
tan al realizar su tarea y al innovar en
su ensefianza es cada vez mas frecuen-
temente ofrecido por un departamento
creado para brindar servicios pedagdgi-
cos. Las funciones de este departamento
varian segln la institucion, pero pueden
abarcar formacion, asesoramiento, do-
cumentacion, comunicacion e intercam-
bios, logistica, evaluacion y funcion de
expertos (auditorias, reformas, investi-
gacion) (de Ketele, 2003). Canada inspi-
rd a numerosas instituciones con el fun-
cionamiento de sus servicios de recursos
pedagodgicos, pero su calidad depende
en cada institucion de una serie de fac-
tores como la credibilidad del servicio,
su independencia ante las autoridades y
su rendicion de cuentas en lo referido a
reglas deontologicas.

Proyectos de colaboracion inter-
nacional. De Ketele (2003) explico que
la apertura internacional que caracteriza
al sistema universitario permite multi-
ples posibilidades para distanciarse del
propio sistema, analizar fortalezas y de-
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bilidades y mejorar en funcion de ello.
Los programas interuniversitarios que
generan intercambios de estudiantes y
profesores, contando con convalidacio-
nes acordadas por las universidades,
benefician a todas las partes interesadas.
Programas como Erasmus o Socrates ha
sido de utilidad también en la formacion
pedagogica.

Programas de induccién docente
(para profesores noveles). Veenman
(1984) observo que las dificultades aso-
ciadas al primer afio de docencia senala-
ron la necesidad de un programa espe-
cializado de desarrollo en servicio para
profesores de educacion primaria y se-
cundaria. Por ello, paises como Estados
Unidos, Reino Unido, Australia, Nueva
Zelanda y Alemania llevan afios desa-
rrollandolos, aunque mencion6 diversos
obstaculos que impidieron su generali-
zacion: falta de responsabilidad institu-
cional, lucha de poder en la formacion
de maestros, consideraciones logisticas
y falta de soporte financiero. El Reino
Unido desarrollé un programa llamado
Esquemas Piloto de Induccion de Maes-
tros (TIPS, por su sigla en inglés) entre
los afios 1973 y 1979.

Ganser (1999) también sefial6 la dé-
cada de los 70 como los afios en que se
inician programas de mentoria formal y
otros tipos de asistencia para los docen-
tes noveles. Destacd que hacia fines de
siglo XX la mentoria atn se proyectaba
hacia el futuro con fuerza, debido a que
no solamente beneficia a los docentes
noveles sino que también contribuye
al desarrollo de los profesores que son
mentores de los nuevos profesores. En
este caso, su estudio también habia in-
cluido a los profesores universitarios
que se desempeiian como mentores de
estudiantes de carreras docentes.
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Diversos autores (como Gargallo Lopez
et al., 2010, citados en Espinosa Martin,
2014; Torra Bitlloch et al., 2013) plantearon
en estos Ultimos afios la necesidad de que
las universidades ofrezcan a sus docen-
tes noveles una instancia de formacion
inicial y luego una formacioén continua
que apoye a los profesores en el desarro-
llo de sus competencias profesionales.
Aclararon que tales programas deberian
ser sostenidos en el tiempo y planificarse
de modo riguroso.

Quizas la complejidad de la tarea
de disefiar e implementar un sistema
que permita el desarrollo profesional de
los profesores en sus distintos estadios
se deba al hecho de que la diversidad
de sistemas de capacitacion y desarro-
llo profesional en la actualidad es muy
semejante a la existente hace mas de
20 afios. Aun es posible encontrar, por
ejemplo, el desarrollo informal y los
distintos niveles de formalizacion que
describia de Ketele (2003) y que se re-
seflaran en parrafos anteriores.

En funcion de ello, entonces, es posi-
ble hacerse tres preguntas. Por una par-
te, si en la actualidad es generalizado el
hecho de que las universidades cuentan
con alguno de estos sistemas de desarro-
llo profesional. Posiblemente a esta in-
quietud pueda responderse mencionan-
do que eso varia segtin el pais.

Por otro lado, en funcion de lo expli-
cado acerca de la variedad de propues-
tas en vigencia, vale preguntarse cual es
el tipo que predomina. Evidentemente
seria posible y deseable a estas alturas
que las instituciones contaran con los ni-
veles de formalizacion tercero y cuarto.
Lo cierto es que es muy dificil encontrar
evidencias al respecto.

Por ultimo, cuestionarse si aquellas
instituciones que cuentan con algun tipo
de programa de capacitacion o de desa-
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rrollo profesional estan evaluando los
resultados de su implementacion. Esto
seria fundamental para asegurarse de su
eficacia en lo referido al desarrollo de
sus profesores y para realizar los ajustes
que correspondan.

Otros interrogantes pueden derivar-
se de los anteriores: ;Las universidades
tienen en sus estructuras tales sistemas
de desarrollo profesional como una
posibilidad para sus profesores, pero
en la practica cuesta que funcionen se-
gun lo propuesto, o resulta dificil que
los profesores los lleven a cabo? ;Las
instituciones estan evaluando los pro-
gramas de desarrollo profesional que
implementan, pero no publican sus re-
sultados?

El desafio de la educacion superior

Las pinceladas ofrecidas en este
ensayo respecto de la realidad de la
educacion superior, en lo que hace al
perfeccionamiento profesional de sus
profesores, permiten notar que atn hay
mucho por hacer en este aspecto.

Las publicaciones académicas refe-
ridas al tema no abundan. La profesion
docente aun es cuestionada como tal. No
parece tener protagonismo la tematica ni
siquiera en el &mbito de la educacion su-
perior, que es el que se precia justamen-
te por generar conocimiento mediante
la investigacion en las diversas areas de
conocimiento.

Por otra parte, siendo que en la bi-
bliografia existente es reconocida como
fundamental la reflexion respecto de es-
tos temas y la necesidad de implemen-
tar programas de desarrollo profesional
docente, llama la atencion que queden
a criterio y voluntad de cada institucion
las decisiones en cuanto a si abordar o
no las tematicas implicadas. Es curioso,
incluso, que quede librado a su arbitrio
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el implementar o no alguna propuesta
o estrategia pedagodgica para sus pro-
fesores. Nuevamente son validas dos
preguntas en este sentido: ¢las reali-
dades institucionales realmente consi-
deran que este es un tema importante?
Y mas alla de que las instituciones lo
consideraran o no relevante, ;no ha-
ria falta que los sistemas educativos
nacionales implementaran medidas
que de modo mas enfatico impulsaran
programas de desarrollo profesional?
Esto ultimo ya lo habia propuesto Gi-
bbs (2001), al mencionar que los orga-
nismos nacionales e internacionales se
veian desafiados a acordar marcos que
tendieran a la calidad en la formacion
de todos los profesores universitarios.
Sin dudas, aunque se dejara sujeta a la
decision institucional la modalidad y la
estructura especifica del programa de
desarrollo profesional a implementar,
seria de gran ayuda que los organismos
nacionales encargados de regular el sis-
tema universitario requirieran que las
instituciones efectivamente pusieran
esta tematica en el tapete de sus asun-
tos prioritarios. Y, como consecuencia
de ello, efectivamente implementaran
el sistema que les resulte mas adecuado
a sus necesidades y a las de sus acadé-
micos.

Otra pregunta que surge inmedia-
tamente al momento de pensar en un
cambio de la cultura institucional es
como lograrlo. Por ello, a continuacion
se ofrece sintéticamente un modelo po-
sible.

La teoria de Kottler (1996, citado en
Lucas, 2000) sostiene que un proceso de
cambio tiene mayores probabilidades de
éxito si se siguen los siguientes ocho pa-
sos, siendo que el mismo “debe comen-
zar con una modificacion de conductas y
actitudes” (p. 35):
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1. Creacion de un sentido de urgen-
cia. Es necesario que los lideres favorez-
can la identificacion de oportunidades
desperdiciadas y posibles crisis que se
evitarian solo si se produce un cambio,
siendo que las personas se resisten a €l,
a menos que cuenten con razones con-
vincentes.

2. Conformacion de una coalicion de
guia. Es necesario que haya suficientes
personas comprometidas y dispuestas a
invertir energia en el proyecto para que
este prospere.

3. Desarrollo de una vision y una es-
trategia. La vision estimula y emociona,
pero necesita también de las acciones
que sigan un desarrollo estratégico de
metas concretas.

4. Comunicacion de la vision del
cambio. Hay que comunicar una vision
simple, pero emocionante, mediante di-
versos medios (diarios, conversaciones,
informes).

5. Potenciacion de la accion basada
en la accion. Investir de autoridad de
accion a los grupos que son agentes de
cambio.

6. Generacion de indicadores de
logro a corto plazo. Siendo que en
las instancias intermedias todo pare-
ce un fracaso, es necesario establecer
recompensas y ceremonias de logros
ante los progresos, que valoren la per-
sistencia y el esfuerzo invertidos du-
rante el proceso.

7. Consolidacion de logros y pro-
duccion de nuevos cambios. Una vez
alcanzadas ciertas metas, estas deben
incorporarse a lo habitual y entonces es-
tablecer nuevas metas.

8. Anclaje de nuevos enfoques en
la cultura. Al desarrollarse una nueva
cultura, para ser parte permanente de la
estructura, debe incorporarse en la orga-
nizacion.
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Sikes (1989, citado en Cheldelin,
2000) recomienda cuatro principios im-
portantes cuando se quiere impulsar cam-
bios en las instituciones. Los mismos son
de gran ayuda al disefiar programas de
desarrollo profesional:

1. En el sistema no es posible cam-
biar solo un elemento. Las iniciativas
universitarias afectan distintos departa-
mentos.

2. Si las personas se sienten casti-
gadas, se resistiran. Es necesario que se
sientan emocionadas y recompensadas
por sus iniciativas de cambio.

3. El cambio siempre genera estrés.
Por eso es necesario que los directivos
ayuden a sus equipos a sentirse en con-
trol de las situaciones, aportando activi-
dades de manejo del estrés.

4. La resistencia al cambio se reduce
cuando hay participacion en la elabora-
cién de objetivos y estrategias. Deben
estar involucradas las personas mas
afectadas por la iniciativa, desde el mis-
mo inicio del proyecto.

Una ultima reflexion: las institucio-
nes tienen todo el derecho, e incluso el
deber, de analizar sus respectivas reali-
dades e implementar un sistema viable
y efectivo para el desarrollo profesional
de sus profesores en el area de docencia.
Sin dudas, el esfuerzo que implica ha-
cerlo es grande, pero los resultados en
cuanto al aprendizaje de los estudiantes
y en cuanto a la satisfaccion y la autoefi-
cacia profesional de sus profesores seran
aun mayores.
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