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Resumen 

 
Este artículo de revisión aborda la formación permanente del profesorado 

universitario con base en las tendencias y desarrollos conceptuales. El objetivo del 

estudio es identificar y analizar los principales aportes a la formación del profesor 

universitario en la actualidad, con base en las dimensiones y competencias 

atribuidas al perfil del docente universitario, partiendo de los desafíos y las 

necesidades que el contexto del siglo XXI  plantea a cualquier individuo interesado 

en ejercer la docencia  universitaria, así como las instituciones que gestionan el 

desarrollo profesional de su profesorado.  Para este fin, se planteó la pregunta 

¿Cuáles son las principales aportaciones de la investigación a la formación 

permanente del profesorado como objeto de estudio?, para lo cual se parte de una 

perspectiva teórica de la formación con enfoque contextual, como proceso 

permanente y como vehículo para resignificar los procesos de evaluación del 

desempeño docente, así como la posibilidad para la emergencia de nuevos hallazgos 

en relación con la formación profesoral a nivel superior.  
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 Contemporary challenges for the permanent training of university teaching staff  

 

 

 
 

ABSTRACT 

 

This review article deals with the permanent training of university 

teachers based on trends and conceptual developments. The objective of 

the study was to identify and analyze the main contributions of literature 

to the training of the university professors at present, based on the 

dimensions and competences attributed to the profile of the university 

professor and the challenges and needs that the context of the 21st 

century pose to any individual interested in undertaking a position of 

university teaching, as well as the institutions that manage the 

professional development of their teaching staff. To this end, the 

following question was raised: What are the main contributions of 

research to permanent teacher training as an object of study?, For 

which part of a theoretical perspective of training with a contextual 

approach, as a permanent process and as vehicle to resignify the 

processes of evaluation of teacher performance, as well as the 

possibility for the emergence of new findings in relation to professional 

training at a higher level. 
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INTRODUCCIÓN 

 

Los profesores universitarios representan el 

pilar sobre el cual se sustentan las Funciones 

Sustantivas de docencia, investigación y 

proyección social; encomendadas a la 

Educación Superior por el Estado Colombiano.  

Cada una de estas funciones constituye el fin 

último de la Educación Superior en Colombia de 

acuerdo a la Ley 30 de 1992 (Congreso de 

Colombia, 1992) y representan el horizonte que 

guía los procesos educativos en las 

universidades, instituciones universitarias e 

instituciones para la formación y el desarrollo 

humano.  

 

Para el logro de los fines de la Educación 

Superior es necesario contar no solamente con 

políticas y lineamientos sino con profesores 

cuyo conocimiento tanto disciplinar como 

pedagógico permita estructurar procesos de 

enseñanza que favorezcan el aprendizaje de los 

estudiantes que constituyen la razón de ser del 

proceso educativo. Es allí donde emerge la 

pertinencia de la investigación sobre la 

formación permanente de los profesores 

universitarios que permita documentar, analizar, 

estructurar y diseñar procesos de formación 

permanente para atender a los desafíos de los 

procesos de la sociedad del conocimiento.  

 

En el marco de ese contexto surgió el presente 

estudio cuyo objetivo principal es investigar las 

aportaciones de la literatura especializada a la 

formación permanente de los profesores 

universitarios con el fin de construir un estado 

de la cuestión de que dé cuenta de la formación 

permanente del profesorado universitario y que 

permita responder de forma pertinente a los 

desafíos que constituye el fortalecimiento del 

perfil de profesor universitario en todas sus 

dimensiones, mediante procesos de formación 

permanente. Los antecedentes encontrados en el 

ámbito regional, nacional e internacional, 

permiten apreciar la importancia de esta 

temática para garantizar la materialización de las 

funciones sustantivas de la Educación Superior 

(Ley 30 de 1992) y sus hallazgos y conclusiones 

iluminan su desarrollo. 

 

La pertinencia del estudio del desarrollo 

profesoral como una categoría válida encuentra 

sustento en la evolución del concepto de 

capacitación a un concepto de desarrollo que 

implica procesos de metacognición sobre el 

quehacer docente, cuya existencia en la 

perspectiva de la capacitación no puede ser 

identificada fácilmente, mientras que desde la 

perspectiva de desarrollo implica un carácter 

incremental de las competencias que se 

pretenden alcanzar y  por tanto, implica la 

existencia de un proceso reflexivo que 

acompañe la formación del profesor, no solo 

desde el profesor mismo, sino desde las 

instituciones que diseñan y proporcionan los 

espacios de formación.   

 

Otro asunto relacionado, con la formación 

permanente del profesorado, son las 

características de las sociedades industrializadas 

actuales: la globalización, los drásticos cambios 

tecnológicos, los cambios políticos y sociales y 

las reformas de las economías mundiales han 

reestructurado los sistemas sociales y han 

afectado entre otras organizaciones a las 

instituciones de educación superior, las cuales 

tienen como función formar profesionales a 

través de diversas metodologías considerando 

múltiples áreas de conocimiento (Favoreto, 

Zago & Souza, 2017). Según Bermúdez-Aponte 

y Laspalas (2017) los cambios que se han 

sucedido sobre los ámbitos universitarios han 

afectado tanto en el entorno, como la propia 

concepción de la enseñanza, todos estos cambios 

afectan de manera diversa la labor docente 

universitaria.  

 

Desde la perspectiva de cambio la formación 

del profesorado adquiere una diversidad de 
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dimensiones particulares que pueden 

encontrarse en la literatura disponible, en la que 

abundan las alusiones a la evolución del 

concepto de formación y desarrollo profesoral, 

la capacitación y últimamente el concepto de 

reconceptualización y resignificación de la labor 

docente. El presente trabajo de investigación 

parte de tres constructos principales: a) la 

formación del profesorado desde la perspectiva 

de contexto, b) la formación del profesorado 

como proceso permanente y c) la formación del 

profesorado como vehículo para significar la 

evaluación de desempeño.  

 

MÉTODO  

 

En relación con el proceso metodológico, se 

ha considerado un enfoque metodológico 

cualitativo dada la necesidad de obtener una 

comprensión de la formación permanente del 

profesorado universitario tanto en lo relacionado 

con educación continua como posgradual a 

partir de las aportaciones de los estudios 

disponibles sobre la formación de docentes en 

servicio a nivel superior, en ámbitos regional, 

nacional e internacional.  

 

 Los métodos cualitativos representan un 

conjunto de procesos sistemáticos, empíricos y 

críticos de investigación e implican la 

recolección y el análisis de datos cualitativos, así 

como su integración y discusión, para realizar 

inferencias producto de toda la información 

recabada (meta-inferencias) y lograr un mayor 

entendimiento del fenómeno bajo estudio 

(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2008, p. 534). 

 

En ese sentido, se analizaron cincuenta y dos 

(52) publicaciones entre artículos,  capítulo de 

libro, libro resultado de investigación, lo cual 

implicó a las bases de datos academic search 

complete, education search complete, Redalyc, 

sciencedirect, scielo y Dialnet. Para ello, se 

estableció una ventana de exploración de 10 

años contados a partir de 2008, y como idiomas 

de exploración se eligieron dos principalmente: 

inglés y español.  

 

Adicionalmente se incluyó un criterio de 

búsqueda relacionado con el lugar de desarrollo 

del estudio que sustentó el artículo, capítulo de 

libro o libro, lo cual permitió desvelar algunos 

de los sistemas educativos con mayores 

desarrollos investigativos relacionados con la 

formación permanente del profesorado.  

 

El proceso metodológico incluyó tres fases 

principalmente: 

1. La exploración propiamente dicha: 

consistió en la búsqueda, identificación y 

sistematización de los artículos, capítulos 

de libro resultado de investigación o 

libros resultado de investigación que 

conformaron la base central del estudio. 

 

2. La selección: consistió en caracterizar los 

documentos encontrados en la fase de 

exploración en un formato creado para tal 

fin (ver anexo 1), en el cual se analizó la 

naturaleza de los estudios que motivaron 

la publicación, la metodología, las 

conclusiones y principales aportaciones 

de la publicación. Este diseño permitió el 

registro documental para el análisis 

sintético de los documentos acopiados 

mediante la generación de tablas 

dinámicas de análisis. 
 

3. El análisis: consistió en emplear 

un formato de Resumen Analítico 

Especializado -RAE (ver anexo 2) para 

extraer la información pertinente de 

contenido, metodología, conclusiones y 

comentarios del investigador. Los RAE 

fueron transferidos al software Atlas Ti, 

en donde se crearon tres categorías 

apriorísticas para el análisis de la 

información y se permitió la codificación 

de patrones emergentes que 
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eventualmente condujeron a la 

configuración de tres categorías 

emergentes.  

 

Para el acopio de información de las fuentes 

primarias en el Resumen Analítico 

Especializado (ver anexo 1) se atendieron las 

dimensiones de formación permanente del 

profesorado desde la perspectiva de contexto, la 

formación como proceso permanente y la 

formación como vehículo para resignificar la 

evaluación de desempeño de los profesores 

universitarios.  

 

El formato para la captura de la información 

en forma de Resumen Analítico Especializado, 

presentó una estructura conformada por los 

siguientes apartados: tipo de publicación, título, 

autor(es), datos de edición, palabras clave, 

descripción [contenido, metodología, diseño de 

investigación, conclusiones], comentarios del 

investigador, nombres y apellidos de quien 

elaboró el RAE, fecha de elaboración y datos de 

la fuente de consulta.  

 

El análisis documental desde la técnica de 

análisis de contenido estructural3 permitió a los 

investigadores la realizaron una categorización, 

para posteriormente develar las tendencias 

conceptuales en relación con las tres 

perspectivas adoptadas, así como con las 

categorías emergentes del estudio. 

 

RESULTADOS  

 

A continuación, se exponen los hallazgos 

obtenidos de la sistematización y caracterización 

de las 52 publicaciones que constituyeron las 

unidades comprensivas que integran este estudio 

de revisión.  

                                                             
33 El análisis de contenido estructural es una técnica 

destinada a precisar la manera como una obra se contra en 

su interioridad con el fin de abordar su organización. 

Desde la perspectiva de Barrera (2009), es técnica es 

Para ubicar el origen de las unidades 

comprensivas se identificó el país de realización 

del estudio explorado y se presentan en la Figura 

1 La caracterización del origen del estudio 

permitió ubicar espacialmente las 

aproximaciones teóricas a la formación 

profesoral a nivel universitario, en las 

dimensiones que se presentarán más adelante. 
   

 
Figura 1. Caracterización de las publicaciones de acuerdo 

a su origen. 

 

Asimismo, el proceso de revisión bibliográfica 

permitió la ubicación temporal de la literatura 

explorada, la cual se puede encontrar en la 

Figura 2 fue posible encontrar una tendencia 

incremental en la abundancia de estudios 

alrededor de la temática en los últimos 4 años, lo 

cual sugiere la ganancia de una mayor relevancia 

de la formación profesoral a nivel superior como 

un objeto de investigación entre la comunidad 

académica.  

 

descriptiva de nivel subyacente, usada entre otras en las 

ciencias de la educación, con el fin de describir un 

fenómeno y ubicarlo dentro de otro u otros.  
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Figura 2. Caracterización de las publicaciones de acuerdo 

al año de su publicación. 

Los resultados se obtuvieron a partir del 

análisis de contenido de las unidades 

comprensivas que conformaron la literatura 

revisada. Para ello se empleó software Atlas TI 

a partir de tres categorías apriorísticas: 

formación con enfoque contextual, formación 

profesoral como proceso permanente y 

resignificación de la evaluación docente. 

Asimismo, se permitió la emergencia 

decategorías no contempladas dentro de estas 

tres primeras.  En la exploración se identificaron 

81 unidades comprensivas potenciales 

distribuidas como se muestra en la Figura 3 

  

 

Figura 3. Total de publicaciones seleccionadas en la fase 

de exploración. 

A partir de este número de unidades 

comprensivas se realizó un análisis preliminar 

para determinar cuáles de estas unidades se 

tendrían en cuenta para la fase de análisis 

mediante el Resumen Analítico Especializado -

RAE. Para ello se realizó una caracterización 

inicial de las unidades comprensivas, en la cual 

se tuvo en cuenta los siguientes criterios:  

 

1. Que las publicaciones fueran 

resultado de un proceso de 

investigación.  

2. Que su metodología fuera 

identificable  

3. Que su alcance fuera identificable en 

el cuerpo del texto.  

4. Que se pudiera identificar el enfoque 

metodológico (cualitativo, 

cuantitativo o mixto)  

5. Que aportara desde sus conclusiones 

a la comprensión del objeto de 

estudio: la formación permanente del 

profesorado universitario.  

 

Desde este análisis preliminar, se pudieron 

aislar los documentos que respondieron a los 5 

criterios planteados anteriormente y se llegó a la 

cantidad de documentos analizados como se 

observa en la Figura 4. 

 

 
Figura 4. Total de publicaciones seleccionadas para 

realizar el Resumen Analítico Especializado  

Este grupo de 52 documentos, fue el que se 

analizó empleando para tal fin, el RAE. En ese 

sentido, los resultados del análisis de contenido 

de las publicaciones seleccionadas, llevadas al 

Atlas Ti para su respectivo procesamiento 

correspondieron con este número. En primer 

lugar, realizó la codificación apriorística de los 

3
,7

0
%

6
,1

7
%

8
,6

4
%

6
,1

7
%

7
,4

1
%

4
,9

4
%

1
1

,1
1

%

1
2

,3
5

%

1
3

,5
8

% 2
3

,4
6

%

2
,4

7
%

0,00%

5,00%

10,00%

15,00%

20,00%

25,00%
2

0
0

8

2
0

0
9

2
0

1
0

2
0

1
1

2
0

1
2

2
0

1
3

2
0

1
4

2
0

1
5

2
0

1
6

2
0

1
7

2
0

1
8

2 2

6

4 4
3

8 8

5

9

1

0

2

4

6

8

10

2
0

0
8

2
0

0
9

2
0

1
0

2
0

1
1

2
0

1
2

2
0

1
3

2
0

1
4

2
0

1
5

2
0

1
6

2
0

1
7

2
0

1
8

2 2

6

4 4
3

8 8

5

9

1

0

2

4

6

8

10

2
0

0
8

2
0

0
9

2
0

1
0

2
0

1
1

2
0

1
2

2
0

1
3

2
0

1
4

2
0

1
5

2
0

1
6

2
0

1
7

2
0

1
8



7 

RAE en las 3 grandes categorías: la formación 

desde una perspectiva contextual, la formación 

como proceso permanente y la formación como 

vehículo para dotar de significado los procesos 

de evaluación del desempeño docente.  

 

Un análisis preliminar en Atlas Ti permitió 

identificar los conceptos con mayor ocurrencia 

dentro del documento de RAE sobre algunos de 

los aspectos asociados a la formación 

permanente del profesorado, tales como el 

desarrollo, la calidad, las competencias, el 

conocimiento, la tecnología, el aprendizaje, 

entre otros, como se pueden apreciar en el 

siguiente gráfico de nube de conceptos.  

 

Gráfico 1. Nube de conceptos emergentes del análisis 

preliminar.  

 

Adicionalmente, se contempló la posibilidad 

de otras categorías emergentes en el análisis de 

los RAE. Para ello, se recurrió principalmente a 

un análisis detallado de la descripción, el 

contenido y las conclusiones de los estudios 

revisado; teniendo en cuenta que cada uno de los 

RAE, presentaba esta estructura definida con 

antelación. En dicho análisis, realizado en el 

software Atlas Ti, se pudo identificar una fuerte 

tendencia de la literatura en las competencias 

requeridas para el ejercicio docente en el nivel 

superior y a los desafíos que presentan las 

condiciones del siglo XXI para el ejercicio de la 

docencia a nivel universitario, aunado con la 

relevancia que tiene para el profesorado recibir 

formación permanente que le permita, además 

de perfeccionar conocimientos disciplinares y 

competencias para el ejercicio de la docencia, la 

asunción de una práctica metacognitiva,  cuyo 

propósito es esencialmente el cultivo de 

competencias para auto-agenciar el proceso de 

construcción del perfil docente.  

 

 La Figura 5 muestra la distribución 

porcentual de los documentos estudiados en 

cada una de las categorías mencionadas.   

 

 
Figura 5. Categorías apriorísticas y emergentes por 

frecuencia. 

Se puede observar que las competencias 

docentes representan la mayor frecuencia en la 

literatura explorada en este estudio de revisión. 
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Resulta relevante el hecho de que la literatura 

muestre una preocupación significativa por las 

competencias requeridas para el ejercicio 

docente, puesto que esto se convierte en un tipo 

de orientación, tanto para los investigadores que 

asumen por objeto de estudio la formación 

profesoral, como para las instituciones de 

educación superior que están llamadas a diseñar, 

construir y gestionar planes de formación 

permanente del profesorado, de maneral que 

estos, puedan responder de forma eficaz a los 

desafíos que presentan los aprendizajes en el 

contexto actual. Es de destacar que 

adicionalmente a las competencias 

tradicionalmente esperadas del profesorado, 

tales como la didáctica, la evaluación, los 

idiomas extranjeros, las TIC y la investigación, 

emergen otras como la empatía, la 

comunicación, la inclusión (en un mundo 

sustentado en la diferencia), la metacognición y 

la inspiración, para convertirse en competencias 

relevantes para el ejercicio docente.  

 

Hace tan solo unas décadas, estas 

competencias que hoy se valoran en la literatura 

se asumían como meros rasgos o “formas de ser” 

del profesorado que no se vinculaban al 

adecuado ejercicio de la docencia. No obstante, 

hoy el contexto demanda profesores que sean 

capaces de innovar y reflexionar sobre lo que 

hacen, con una mirada crítica y sistémica. Que 

sepan comunicarse y situarse en el lugar del otro 

(empatía) y que inspiren a sus educandos. Todas 

estas competencias, emergen de demandas 

puntuales que el contexto hace al profesorado y 

que están sustentadas en retos particulares del 

siglo XXI sobre el ejercicio docente. 

 

Son precisamente los retos para el 

profesorado universitario, la segunda categoría 

con mayor frecuencia encontrada en la literatura 

explorada. Los retos están principalmente 

enfocados en la necesidad para el profesorado de 

estar equipado con las herramientas que le 

permitan responder de forma efectiva a los retos 

de la sociedad del conocimiento, en un contexto 

que, como en todos los sectores, requiere del 

concurso de actores innovadores, capaces de 

reinventarse constantemente de acuerdo a los 

desafíos que se le presentan.  

 

No obstante, también fue posible encontrar en la 

literatura explorada, la creciente 

mercantilización de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, así como la asociación de las 

instituciones de educación a la estructura del 

mundo comercial y corporativo, mediante 

indicadores de productividad, eficiencia y 

sostenibilidad económica, cuya coherencia con 

el propósito inicial de la educación como un 

servicio y un derecho, no siempre es posible 

conciliar. La Tabla 2 presenta de manera 

resumida los patrones encontrados en esta 

categoría durante la revisión.  

Categoría Patrones 

Desafios 

Siglo XXI 

Empatía 

Innovación 

Mercantilización 

Sociedad del conocimiento 

 

En relación con las categorías principales del 

inicio de la búsqueda, se pudo identificar 

patrones asociados a la formación permanente 

del profesorado mediante la conformación y 

construcción de comunidades de práctica que 

movilicen al profesorado a la co-construccion y 

co-creación de experiencias de aprendizaje a 

partir de la interacción con pares de la propia y 

de otras instituciones de educación. Otro asunto 

que emergió de la revisión, tiene que ver con el 

carácter continuo de la formación permanente 

del profesorado a través de experiencias 

formativas diversas.  

 

La Tabla 3 presenta de forma resumida los 

hallazgos en la revisión, en relación con las 

categorías mencionadas, en donde también se 

pueden apreciar los aspectos principales sobre la 
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naturaleza contextual que exigen los programas 

de formación del profesorado, en razón a la 

necesidad de dotarlos de pertinencia para 

satisfacer necesidades particulares de los 

entornos en los cuales se espera impactar con la 

formación de un determinado grupo de 

profesores, así como la necesidad de que existan 

estímulos e incentivos para el profesorado con el 

fin de que las experiencias de formación del 

profesorado, aparezcan dotadas de sentido frente 

al profesorado. De este ultimo aspecto, resalta en 

la revisión bibliográfica, la imperiosa necesidad 

de estimular la profesión docente mediante el 

reconocimiento, así como construir escenarios 

que permitan al profesorado volver sobre su 

práctica para evaluarla y repensarla a la luz de 

los desafíos que se le presentan.  
Categoría Patrones 

Formación 

permanente 

Comunidades de prácticas 
Necesidades de Formación 
Continua  

Factores 

Contextuales 

Contextualización 
Formación disciplinar 
Necesidades de formación 
particulares  
TIC 

Resignificación 

Evaluación 

Docente  

Estímulos e incentivos 
Metacognicion 
 

 

Finalmente, fue posible encontrar en la 

literatura un llamado a que los programas de 

formación permanente del profesorado incluyan 

una dimensión formativa en ética. Esto en sí 

mismo no resulta ser una novedad, si se tiene en 

cuenta que una de las funciones de cualquier 

profesor está asociada a la capacidad que tiene 

para “formar” a los estudiantes que le han sido 

confiados. No obstante, resulta revelador que la 

ética como campo de estudio se perciba como un 

componente transversal de formación para el 

profesorado al mismo nivel que las 

competencias que tanto la economía como los 

sistemas educativos plantean en el primer orden 

de los programas de formación.  

 

 

DISCUSIÓN 

 

La formación del profesorado universitario 

desde la perspectiva de contexto emerge en la 

literatura como una necesidad imperiosa por 

dotar de competencias al profesor para 

aproximarse a una lectura de contexto que le 

permita situarse en las realidades que circundan 

su quehacer. Las competencias que el presente 

estudio permitió caracterizar aparecen mediadas 

por factores contextuales que permitan el ejercio 

docente con pertinencia.  

 

Desde esta perspectiva contextual, en 

palabras de Pérez-Gómez (2010) las 

instituciones de educación son “contextos 

epistémicos escolares que rodean el crecimiento 

de los aprendices y los repertorios de imágenes, 

creencias y artefactos que componen el 

conocimiento práctico del docente” (p. 171). 

Esto quiere decir que el conocimiento práctico 

del docente no solo está motivado por los 

grandes cambios que impactan la universidad 

como institución a nivel global (tecnológicos, 

económicos, políticos, sociales y culturales), 

sino muy especialmente a las características 

contextuales y locales de su propio entorno 

institucional, que a su vez constituyen la 

columna vertebral para el desarrollo de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje.  

 

La pluridimensionalidad de los contextos 

demandan del profesor universitario, no 

solamente una sólida formación disciplinar que 

le permita responder adecuadamente las 

demandas de conocimiento “de punta” que la 

sociedad, y la economía requieren,  sino también 

una formación pedagógica y metodológica que 

le permita estructurar procesos de enseñanza 

pertinentes para las características de los 

contextos en los que se pretende desarrollar la 

enseñanza; orientados a promover las 

competencias que los estudiantes demandan y 

vinculados a las características propias de un 

determinado contexto (Zabalza,  Cid,  y Trillo, 
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2014). En esa misma línea, Izquierdo y Perdomo 

(2014) plantean la necesidad de procesos de 

formación del profesorado que respondan 

adecuadamente a las demandas que un 

determinado contexto va configurando en el 

proceso dinámico y natural de evolución. 

Añaden que la formación del profesor 

universitario es “un proceso educativo 

permanente… basado en la mejora profesional y 

apoyado en las necesidades prácticas de los 

profesores, que se desarrolla mediante la 

participación y que constituye un proceso de 

construcción profesional,” (p.2). En ese sentido, 

no es posible abordar la formación del 

profesorado sin una adecuada delimitación y 

lectura del contexto en el cual y para el cual se 

requiere formar.  

 

Las perspectivas que presenta la literatura 

contemporánea sobre la formación permanente 

del profesorado, supone una puesta en escena de 

mecanismos institucionales pertinentes que les 

permitan a los profesores universitarios, 

desarrollar las competencias necesarias para 

construir un acervo que, a su vez, corresponda a 

la batería de herramientas esenciales para la 

planeación e implementación de la enseñanza en 

el contexto de la institución y en coherencia con 

sus fines particulares. La finalidad de la 

formación del profesorado, está de esta manera 

altamente influenciada por las características 

contextuales de los escenarios hacia los cuales la 

práctica docente está dirigida. 

   

La formación del profesorado “no da lugar a 

discusión en ningún escenario, de orden 

institucional, nacional e internacional, por el 

contrario, se puede apreciar el consenso general 

al respecto, expresado en políticas públicas, 

esfuerzos institucionales para asegurar su 

desarrollo” (Lopez, 2012. p. 53). En ese mismo 

sentido, Zabalza et al (2014) afirman “la 

formación puede aportar a la construcción de la 

identidad docente, su función básica de mejora 

del aprendizaje de los estudiantes y sus 

aportaciones al desarrollo institucional” (p. 45).  

En estos autores, se percibe el carácter 

contextual de la formación del profesorado, en 

tanto su desarrollo está altamente ligado no solo 

a los esfuerzos de las instituciones, sino que el 

impacto de dicha formación cobra sentido 

únicamente en los escenarios institucionales que 

pretende desarrollar.    

 

Debido a que las instituciones de educación 

superior construyen su contexto a partir de las 

interacciones de distintos procesos sociales y 

económicos externos e internos, requieren de la 

aplicación de cambios sustanciales en su 

estructura global con el fin de una óptima 

adaptación frente a los cambios, generalmente 

complejos, emergentes (Vezub, 2009). Eso 

significa que la formación permanente del 

profesorado ya no obedece únicamente a una 

noción de capacitación,   generalizada durante 

décadas en diversos escenarios y fundamentada 

principalmente en el supuesto de que los 

profesores se “capaciten” para asumir un nuevo 

rol/perfil asignado mediante programas 

puntuales y enfocados en el desarrollo de algún 

tipo de habilidad técnica u operativa, sino que 

requiere de una construcción metodológica 

(Izquiero y Perdomo, 2014), identitaria (Keck y 

Saldívar, 2016) y que contemple al estudiante 

como un “otro” que ocupa, es al mismo tiempo 

centro y fin de la enseñanza (Krahenbuhl, 2016).  

  

Esta triada implica esencialmente que los 

procesos de formación del profesorado se 

sustenten en la necesidad de responder a 

contextos cada vez más complejos, en los que 

una de las características principales es el 

tránsito entre la relevancia asignada a la 

enseñanza misma y la relevancia dada al 

aprendizaje, en la que este último pasa a ocupar 

un lugar protagónico la primera. 

 

Adicionalmente, los contextos presentan una 

mayor diversidad de interacciones entre los 

actores que participan, lo cual implica que el 
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profesor universitario dota de sentido  su 

quehacer mediante la resignificación y 

recontextualización de su labor, lo cual solo es 

posible cuando los procesos de formación 

permanente del profesorado se hacen de forma 

sistemática, planeada, consciente y propositiva. 

Valiente, Góngora, Torres, y Otero (2013) 

abordan el papel del profesorado universitario 

desde la perspectiva de sistematicidad para 

“garantizan la integralidad de su formación, en 

función de un desempeño exitoso en los 

procesos sustantivos que concretan el 

compromiso social de dichas instituciones” (p. 

93).  

 

Desde la perspectiva conceptual de 

acercamiento a la formación del profesorado se 

hace referencia a un tipo de relaciones más o 

menos precisas entre el fenómeno estudiado y 

otros aspectos de la vida humana y académica, 

pues ningún tipo de fenómeno se presenta en 

forma aislada sino en relación con elementos 

históricos, sociopolíticos, económicos y 

culturales.  

  

Si bien es pertinente estudiar las superficies 

locales de los diferentes procesos y 

problemáticas, lo cierto es que en casi todos los 

casos es necesario ampliar los rangos espacio 

temporales de las problemáticas estudiadas con 

el fin de obtener una mayor inteligibilidad de 

ellos. Como plantea el pensador Francés Edgar 

Morin (2000):  

 “Los problemas esenciales nunca son 

parcelarios y los problemas globales son 

cada vez más esenciales. Además, los 

problemas particulares sólo pueden ser 

planteados y pensados correctamente dentro 

de su contexto, y el contexto mismo de estos 

problemas debe ser planteado cada vez más 

dentro del contexto planetario” (citado en 

Rodríguez, 2017, p. 426).    

 

Con base en lo anterior, es pertinente decir 

que la lectura del contexto de la formación del 

profesorado en una determinada Institución 

tiene que ver con establecer la jerarquía y 

necesidad de las relaciones que se tejen entre una 

problemática específica y los diferentes 

elementos que la componen sin confundirse con 

ella. Así, pues, el análisis del contexto implica 

reconocer el lugar del profesor en la cultura 

institucional y sus relaciones con las 

comunidades en las cuales interactúa.  

 

De otro lado, la formación del profesorado, 

desde la literatura explorada en este estudio, 

emerge como un proceso con un carácter 

permanente, sistemático y metódico. Esto es la 

capacidad para dotar de oportunidades de 

recontextualización y reconstrucción de los 

saberes asociados al ejercicio de la docencia en 

la Educación Superior.  

    

 Desde Bernstein (citado en Vezub, 2009) se 

puede notar como el perfeccionamiento docente 

surge como un espacio subordinado y con escasa 

autonomía, tanto en relación con el discurso 

pedagógico oficial, como con el discurso 

regulador que crea los órdenes especializados y 

genera las identidades (Vezub, 2009). Por ende, 

se ha vuelto fundamental para garantizar la 

sostenibilidad y sustentabilidad de las 

instituciones, que los procesos de formación del 

profesorado tengan un carácter permanente que 

les permita construir las herramientas necesarias 

para desenvolverse en un contexto dinámico e 

incierto que se presenta ante ellos.  

 

Para Sanchez, Lara, Bravo y Carballosa 

(2014) “el desarrollo profesional es un proceso 

que se relaciona con la formación permanente 

del profesor universitario, caracterizado por la 

transformación de los conocimientos, 

habilidades y valores que contribuyen a la 

mejora de la calidad de la práctica educativa” (p. 

289) y añaden “planificado, permanente 

continuo y sistémico de crecimiento que ubica la 

autopreparación como médula del trabajo 

metodológico” (p. 304).  
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Una de las características actualmente es la 

rapidez y el dinamismo de los cambios, esto 

obliga a que los procesos de formación del 

profesorado se transformen con el mismo ritmo 

y puedan responder adecuadamente a los retos 

que los cambios les presentan. Howard, McGee, 

Schwartz & Purcell (2000) plantean que la 

creación de ambientes de formación con un 

componente experiencial puede contribuir a 

lograr cambios más rápidos en las creencias y 

prácticas de los docentes, que eventualmente 

conlleven a cambios significativos en los 

procesos de enseñanza.  

 

Ahora bien, la práctica como lugar 

privilegiado y como objeto de reflexión 

significa, en muchos casos, que se debe hacer 

consciente y público lo que se hace bien; en 

otros, significa que se tiene que plantear una 

transformación de sí mismo, de los contenidos, 

de las didácticas y de los objetivos de enseñanza. 

El profesorado está llamado a reflexionar su 

práctica desde dos orillas: una, el conocimiento 

cierto, amplio y en construcción sobre los 

objetos que enseña; dos, la capacidad de 

presentar esos contenidos de maneras no 

convencionales para que los estudiantes 

alcancen mejores aprendizajes (Rumayor, 

2015).  

 

Partiendo entonces del supuesto que la 

formación del profesorado es un proceso 

permanente que se construye en tanto exista la 

constante reflexión por parte del profesor 

mismo, el primer paso es lograr que se haga 

dicha reflexión: ¿qué somos en tanto profesores 

universitarios?  De tal manera: reflexión, 

conocimiento, acción y transformación es el 

objeto y el método de formación del profesorado 

para una educación cada vez más parecida a los 

ideales sociales que la promueven.  Esta 

reflexión contribuye no solo a dotar de sentido y 

significado a los procesos de formación del 

profesorado, sino que construyen las 

características identitarias del YO profesor 

(Rumayor, 2015).  

 

Para garantizar el carácter permanente de la 

formación del profesorado deben confluir 

aspectos académicos, administrativos e 

investigativos que tributen a los procesos de 

deconstrucción y reconstrucción-

recontextualización del profesor universitario y 

su práctica. En relación con este aspecto emerge 

la necesidad de pensar la gestión del talento 

humano, cuya función es la planificación, 

organización, dirección y control de los 

recursos, en relación con el personal al servicio 

de la empresa.  Al respecto, Chiavenato (2009) 

señala que “los equipos de gestión del talento 

humano se libran de las actividades operativas y 

se ocupan de proporcionar asesoría interna para 

que el área asuma las actividades estratégicas de 

orientación global, de frente al futuro y al 

destino de la organización y de sus asociados”. 

(p. 42). Es decir, no pueden existir procesos de 

formación permanente si antes no existe un 

adecuado entorno administrativo que lo 

posibilite.  

 

Los equipos de gestión del talento humano al 

identificar las necesidades y los profesores de la 

institución, pueden establecer los mecanismos 

de construcción, desarrollo, promoción y 

ejecución de programas que respondan con la 

debida pertinencia al carácter transformador y 

permanente que deben tener los procesos de 

cualificación de la práctica educativa del 

profesor universitario. Desde esta perspectiva, el 

equilibrio entre la gestión académica,  

pedagógica y administrativa en las instituciones 

de educación superior juega un rol 

preponderante para generar la movilización de 

recursos de talento humano, administrativos y 

académicos, que permitan la planeación y el 

desarrollo permanente de procesos de formación 

del profesorado en donde los mismos objetivos 

institucionales. (Sánchez et al. 2014).  
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Una tercera perspectiva, con algún grado de 

notoriedad y comunalidad entre los autores 

explorados en el presente estudio, tiene que ver 

con la formación del profesorado como vehículo 

para significar los procesos de evaluación del 

desempeño docente, cuya existencia se aprecia 

en la inserción de la Educación en el campo 

corporativo, que ha tenido como consecuencia  

que los profesores universitarios hayan ido 

adquiriendo connotaciones similares con 

respecto a los empleados corporativos en 

procesos tales como la evaluación del 

desempeño.  

 

En ese sentido, Jara y Diaz-Lopez (2017)  

plantean la evaluación docente como una piedra 

angular que posibilita la mejora de los procesos 

formulados en las políticas educativas. El 

objetivo es, entonces, que la evaluación 

posibilite identificar y reasignar sentido a la 

práctica docente a través de una propuesta sólida 

de formación del profesorado para el desarrollo 

profesoral continuo y de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje que son el fin supremo 

de la práctica docente.  

 

La interacción entre la evaluación de 

desempeño y los programas de formación del 

profesorado no puede, ni debe ser lineal. Tal 

como plantean Jara y Diaz-Lopez (2017) el 

proceso de evaluación cuando es legítimo debe 

conducir necesariamente al desarrollo 

profesional del profesorado. Al mismo tiempo, 

los programas de formación del profesorado 

transforman y cualifican la práctica docente, lo 

cual aporta una nueva dimensión a la evaluación 

de desempeño al aportar una nueva manera de 

actuar sobre la institución y la sociedad en que 

el profesor vive (Rodríguez, 2017), es decir debe 

existir una interacción horizontal y cíclica entre 

estos dos aspectos de manera que el uno 

realimente al otro para evolucionar de forma 

conjunta.  

 
Figura 1. Relación entre los programas de 

formación del profesorado y la evaluación de 

desempeño.  

 

Es importante explicar a qué tipo de 

evaluación nos referimos en el marco de este 

constructo, para ello Tejada citado en Cabero, 

Llorente y Morales (2016) y dice que la 

evaluación es una actividad procesual, que 

persigue la emisión de un juicio de valor para 

adoptar decisiones, no es solo una actividad 

técnica, sino que es una actividad humana 

envuelta en valores éticos, estéticos y 

axiológicos. Es precisamente la confluencia de 

estos aspectos lo que hace que la evaluación 

abandone su intencionalidad inicial de 

calificación para convertirse en un ejercicio de 

valoración, lo que a su vez permite que tanto el 

profesor evaluado, como la institución que lo 

evalúa establezcan una ruta de formación 

apropiada para el cumplimiento de las funciones 

de docencia, investigación y proyección social, 

como afirman de la evaluación García, Tobón, y 

López (2010:90) citados en Lopez (2012) “la 

evaluación de las competencias y del 

desempeño. En definitiva, se trata de una 

evaluación valorativa que no solo permita a las 

directivas universitarias tomar decisiones sobre 

la permanencia de los profesores en la carrera 

docente, sino que informe pertinentemente las 

iniciativas de formación permanente del 

profesorado. 
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La interrelación atribuida a los procesos de 

formación del profesorado y la evaluación de 

desempeño viene ganando un espacio en la 

discusión académica en torno a los aspectos que 

se espera configuren el papel de la práctica 

docente. Sin embargo, no es fácil homogenizar 

los procesos de evaluación ni las interacciones 

que se establecen entre la evaluación y los 

programas de formación del profesorado los 

cuales generan dinámicas propias que, en 

definitiva, configuran la relevancia o la falta de 

ella para el profesorado.  

 

Para Farley, Clayton, & Kaka (2017) los 

profesores “necesitan entrenamiento específico 

sobre como reconciliar información 

inconsistente o contradictoria” (p. 3). Esto 

quiere decir, que el profesorado está 

constantemente sujeto a diversas formas de 

evaluar, con variaciones institucionales que 

implican que tanto los sistemas de evaluación 

como los programas de formación puedan 

ponerse en dialogo con las características 

propias de una determinada cultura 

organizacional y solo así cobran importancia 

para la cualificación de la práctica docente.  

 

Así pues, la formación del profesorado como 

insumo de y consecuencia para la evaluación 

docente juega un doble papel. Por un lado, el de 

informar debidamente a las autoridades 

académicas sobre las necesidades y propósitos 

que debe suplir el proceso de formación 

permanente. Por otro lado, la necesidad de que 

los procesos evaluativos sirvan el objetivo de 

generar verdaderas transformaciones en el 

personal docente y por lo tanto valide la 

pertinencia de la existencia de un programa de 

formación del profesorado.  

 

En resumen, la práctica docente es un 

continuum que requiere la revisión, 

actualización y contextualización de saberes y 

prácticas pedagógicas, a partir  de elementos 

teóricos conceptuales y prácticos. Los planes de 

mejoramiento continuo que se desprenden de los 

ejercicios reflexivos deben responder a las 

demandas de las tendencias actuales, sobre 

currículo y pedagogía, sobre evaluación de los 

aprendizajes y del desempeño docente; que 

permita abordar las necesidades, características 

y condiciones que circundan la práctica docente.   

 

Finalmente, la formación del profesorado 

universitario desde una perspectiva de contexto, 

con un carácter permanente y que le aporte valor 

a procesos como la evaluación desempeño 

constituye una apuesta por dotar de integralidad 

a los procesos de formación, abandonando de 

esta manera la noción de capacitación cuyo 

alcance no permite la constante deconstrucción 

y reconstrucción de la práctica docente.  

 

 

CONCLUSIÓN 

 

Hay evidencia de que los procesos tanto de 

formación continua como titulada a nivel de 

posgrado hacen parte de la cotidianidad del 

profesor universitario, lo cual pudo ser 

constatado en la abundancia de estudios de los 

últimos años, sobre la temática. Lo anterior 

mostró un nivel significativo de adopción de una 

cultura del aprendizaje a lo largo de la vida. 

 

Fue posible identificar elementos críticos en 

relación con la necesidad de plantear 

experiencias de formación profesoral novedosas 

y pertinentes que permitan al profesorado 

aprovechar los espacios de formación a los 

cuales tienen acceso. De igual manera, se 

identificaron algunas aproximaciones teóricas, 

de las cuales destacó la asociación entre el 

ejercicio docente y el carácter dinámico de los 

contextos para los cuales se prepara el quehacer 

docente, independientemente de cuando haya 

egresado de su propio proceso formativo.  
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Esto implica un doble desafío, para futuros 

planes de formación docente: primero, la 

inclusión de iniciativas que motiven y 

convenzan al profesorado sobre la relevancia de 

estar inmersos en un proceso formativo 

permanente y, en segundo lugar, la necesidad de 

ir cambiando prejuicios alrededor del ejercicio 

docente, mediante la visibilización de las 

“buenas prácticas” docentes, que contribuyan a 

derrumbar la creencia generalizada sobre el 

ejercicio docente como un proceso altamente 

tradicionalista que necesita ser cambiado por 

completo. 

 

Asimismo, se pudo identificar algunas 

estrategias en relación con la implementación de 

la formación del profesorado, destacando la 

formación virtual y la vinculación de otras 

universidades o de entidades gubernamentales 

para cualificar el talento profesoral desde una 

perspectiva contextual que permita diseñar 

experiencias de formación más auténticas y 

cercanas a la realidad de los entornos hacia 

donde está dirigido el ejercicio docente. 

 

Entretanto, en la revisión bibliográfica 

destacaron, además de las áreas comúnmente 

asociadas al ejercicio docente tales como la 

didáctica y la evaluación, la necesidad de formar 

en competencias relacionadas con la mediación 

comunicativa y la relación con los otros. Los 

resultados en esta área permitieron determinar 

algunas necesidades de formación relacionadas 

con formar para atender a poblaciones con 

necesidades educativas especiales, vale la pena 

resaltar esta necesidad porque abre un espacio 

para la materialización de las iniciativas de 

inclusión, además de que evidencia progresos en 

la preocupación el otro.  

 

En esa misma línea, aparecieron necesidades 

de formación en innovación, las cuales 

constituyen un eslabón de relacionamiento con 

lo propuesto por los teóricos de la educación 

(Zabalza, 2014; Bozu, Z., & Imbernon Muñoz, 

F., 2010; Concepción, M., Fernández, M., & 

González, D. 2015; entre otros) y el Ministerio 

de Educación Nacional (2013).  

 

Uno de los puntos más destacados de la 

identificación y caracterización de necesidades 

está relacionado con los desafíos que presenta la 

sociedad del conocimiento, cuyo en enfoque 

permite diagnosticar con precisión los aspectos 

relevantes para mejorar el perfil del profesorado 

y por ende estos puedan ser orientado a tomar 

acciones de formación concretas en áreas 

pertinentes. Este proceso contribuiría a la 

resignificación de la evaluación, dotándola de 

mayor sentido y haciéndola útil para la 

articulación entre la evaluación del desempeño y 

la formación permanente.  

 

A partir de la identificación de los asuntos 

que atañen a la formación del profesorado 

universitario actualmente, se pueden resaltar los 

siguientes aspectos:  

• La necesidad de establecer procesos 

formativos pertinentes para el momento 

histórico, económico y científico que está 

viviendo el profesorado.  

• La inclusión de competencias transversales 

tales como las necesidades educativas 

especiales, la mediación comunicativa, la 

gestión de proyectos como vehículo para la 

vinculación la empresa privada y el sector 

estatal, etc.  

• La inclusión de una ruta de formación para 

la construcción del proyecto ético de vida 

(Tobón, 2012) y de competencia para 

autogestionar el aprendizaje a lo largo de la 

vida.  

 

Finalmente, es de destacar que se hace 

necesario continuar estudiando el desarrollo 

docente como constructo de investigación que 

permita ir especializando los temas abordados 

tales como la atención focalizada a necesidades 

particulares del profesorado en razón a su 
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experiencia, titulación y nivel formativo, que 

orienten más específicamente sobre las 

necesidades de formación y las competencias a 

fortalecer de determinados segmentos de la 

población profesoral. Se hace necesario, 

investigar para desarrollar un modelo de 

evaluación y medición del impacto de la 

formación permanente que contribuya a estimar 

el valor real de determinadas estrategias de 

formación e impacto que generan entre el 

profesorado.  
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