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Retos contemporáneos para la formación permanente 
del profesorado universitario

Resumen
El artículo aborda la formación permanente del profesorado universitario, a partir 
de las tendencias y desarrollos conceptuales presentes en la bibliografía consultada. 
El objetivo del estudio es analizar los principales aportes a la formación del profesor 
universitario en la actualidad, con base en las dimensiones y competencias propues-
tas para el perfil del docente universitario y atendiendo a los desafíos que presenta el 
contexto del siglo XXI a quienes ejercen la docencia universitaria o a quienes gestio-
nan el desarrollo profesoral en las instituciones educativas.
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Contemporary Challenges to Ongoing 
Professor Training

Abstract
The article addresses the ongoing training of the faculty under the conceptual trends 
and developments found in the literature reviewed. The study aims to discuss chief 
contributions to professor training at present based on the dimensions and skills 
proposed for their profile. It also considers the challenges that the context of the 21st 
century poses to those involved in university teaching or managing teacher develop-
ment in educational institutions.

Keywords (Source: Unesco Thesaurus)
Educational improvement; educational quality; teacher qualifications; higher educa-
tion; university education; teacher assessment; teacher training; teacher education.
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Desafios contemporâneos para a formação 
permanente de docentes universitários

Resumo
Este artigo aborda a formação permanente de docentes universitários a partir das 
tendências e desenvolvimento conceituais presentes na bibliografia consultada. O 
objetivo deste estudo é analisar as principais contribuições para a formação do pro-
fessor universitário na atualidade, com base nas dimensões e competências propos-
tas para o perfil desse profissional e atendendo aos desafios que o contexto do século 
XXI formula a quem exerce a docência universitária ou a quem administra o desen-
volvimento dos professores nas instituições educativas.

Palavras-chave (Fonte: tesauro da Unesco)
Qualidade da educação; qualidade de ensino; competências de professores; educação 
superior; ensino superior; avaliação de professores; formação de professores.
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Introducción
Los profesores universitarios representan el 

pilar sobre el cual se sustentan las funciones sus-
tantivas de docencia, investigación y proyección 
social encomendadas a la educación superior por 
el Estado colombiano. Cada una de estas funcio-
nes constituye el fin último de la educación supe-
rior en Colombia de acuerdo con la Ley 30 de 1992 
(Congreso de Colombia, 1992) y representan el 
horizonte que guía los procesos educativos en las 
universidades, instituciones universitarias e insti-
tuciones 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 conocimien-
to disciplinar y pedagógico permita estructurar pro-
cesos de enseñanza que favorezcan el aprendizaje 
de los estudiantes, quienes 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, como 
modo de documentar, analizar, estructurar y dise-
ñar procesos de formación permanente con los 
cuales atender a los desafíos de los procesos de la 
sociedad del conocimiento. 

En ese contexto surgió el presente estudio, 
cuyo objetivo principal es investigar las aportacio-
nes de la literatura especializada a la formación 
permanente de los profesores universitarios con 
el fin de construir un estado de la cuestión que dé 
cuenta de la formación permanente del profeso-
rado universitario y permita responder de forma 
pertinente a los desafíos que impone el fortaleci-
miento del perfil de profesor universitario en todas 
sus dimensiones, mediante procesos de formación 
permanente. Los antecedentes encontrados en el 
ámbito regional, nacional e internacional permi-
ten apreciar la importancia de esta temática para 
garantizar la materialización de las funciones sus-
tantivas de la educación superior (Ley 30 de 1992), 
de modo que los hallazgos y conclusiones ilumi-
nen su desarrollo.

La pertinencia del estudio del desarrollo profe-
soral como una categoría válida encuentra sustento 
en la evolución del concepto de capacitación hacia el 
desarrollo. Ello implica procesos de metacognición 
sobre el quehacer docente, cuya existencia, desde la 
perspectiva de la capacitación, no puede ser identi-
ficada fácilmente, mientras que desde la perspectiva 
de desarrollo implica un carácter incremental de las 
competencias que se pretende alcanzar y, por tan-
to, implica la existencia de un proceso reflexivo que 
acompañe la formación del profesor, no solo por par-
te del profesor, sino desde las instituciones que dise-
ñan y proporcionan los espacios de formación. 

Otro asunto relacionado con la formación per-
manente del profesorado es el de las características 
de las sociedades industrializadas actuales: la glo-
balización, los drásticos cambios tecnológicos, los 
cambios políticos y sociales y las reformas de las eco-
nomías 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 y considerando múltiples 
áreas de conocimiento (Favoreto, Zago y Souza, 2017). 
Según Bermúdez-Aponte y Laspalas (2017), los cam-
bios que se han sucedido en los ámbitos universita-
rios han afectado tanto el entorno como la propia 
concepción de la enseñanza, e inciden de manera 
diversa en la labor docente universitaria. 

Desde la perspectiva de cambio, la formación 
del profesorado adquiere diversidad de dimensio-
nes particulares que pueden encontrarse en la lite-
ratura disponible, en la que abundan las alusiones 
a la evolución del concepto de formación y desarro-
llo profesoral, a la capacitación y, últimamente, a 
la 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 perma-
nente y c) la formación del profesorado como vehí-
culo para significar la evaluación de desempeño. 
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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 univer-
sitario en lo relacionado tanto con la educación 
continua como con la posgradual, a partir de las 
aportaciones de los estudios disponibles sobre la 
formación de docentes en servicio a nivel superior, 
en los ámbitos regional, nacional e internacional. 
Hernández et al. afirman que “los métodos cualitati-
vos representan un conjunto de procesos sistemáti-
cos, empíricos y críticos de investigación e implican 
la recolección y el análisis de datos cualitativos, así 
como su integración y discusión, para realizar infe-
rencias producto de toda la información recabada 
(metainferencias) y lograr un mayor entendimiento 
del fenómeno en estudio” (2014, p. 534). 

En ese sentido, se analizaron cincuenta y dos 
(52) publicaciones, entre artículos, capítulos de libro 
y libros resultado de investigación, lo cual implicó 
consultar las bases de datos Academic Search Com-
plete, Education Search Complete, Redalyc, Science-
direct, 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. Adicionalmen-
te 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 di-
cha: consistió en la búsqueda, identificación y sis-
tematización de los artículos, capítulos de libro 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, en el cual se analizó la naturaleza de los estudios 

que motivaron la publicación, la metodología, las 
conclusiones y principales aportaciones de la publi-
cación. Este diseño permitió el registro documental 
para el análisis sintético de los documentos acopia-
dos mediante la generación de tablas dinámicas de 
análisis; 3) el análisis: consistió en emplear un for-
mato de Resumen Analítico Especializado (RAE) para 
extraer la información pertinente de contenido, me-
todología, conclusiones y comentarios del investi-
gador. 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 eventual-
mente condujeron a la configuración de tres catego-
rías emergentes. 

Para el acopio de información de las fuentes 
primarias en el Resumen Analítico Especializado se 
atendieron las dimensiones de formación perma-
nente del profesorado desde la perspectiva del con-
texto, la formación como proceso permanente y la 
formación como vehículo para resignificar la evalua-
ción de desempeño de los profesores universitarios. 
El formato para la captura de la información como 
Resumen Analítico Especializado se estructura de 
acuerdo con los siguientes apartados: tipo de publi-
cación, 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 con la técnica de 
análisis de contenido estructural1 permitió a los in-
vestigadores la categorización, para posteriormente 
develar las tendencias conceptuales en relación con 
las tres perspectivas adoptadas, así como con las ca-
tegorías emergentes del estudio.

1 El análisis de contenido estructural es una técnica destina-
da a precisar la manera como una obra se configura en su 
interioridad con el fin de abordar su organización. Desde la 
perspectiva de Barrera (2009), es una técnica 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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Resultados
A continuación se exponen los hallazgos obte-

nidos de la sistematización y caracterización de las 
52 publicaciones que constituyeron las unidades 
comprensivas que integran este estudio de revisión. 
Para ubicar el origen de las unidades comprensivas, 
se identifica el país de realización del estudio explo-
rado y se presenta la caracterización del origen del 
estudio (Figura 1). Esto permitió ubicar espacialmen-
te las aproximaciones teóricas a la formación profe-
soral a nivel universitario, en las dimensiones que se 
presentarán más adelante.

Figura 1. Caracterización de las publicaciones 
por su origen

ción de la evaluación docente. Asimismo, se permi-
tió la emergencia de categorías no contempladas en 
las tres primeras. En la exploración se identificaron 
81 unidades comprensivas potenciales distribuidas 
como se muestra en la Figura 3.

Figura 2. Caracterización de las publicaciones 
por año de publicación

Fuente: elaboración propia.

Asimismo, el proceso de revisión bibliográfica 
permitió la ubicación temporal de la literatura ex-
plorada, la cual se puede encontrar en la Figura 2. Así 
fue posible encontrar una tendencia incremental en 
la abundancia de estudios sobre la temática en los 
últimos cuatro años, lo cual sugiere la ganancia de 
una mayor relevancia de la formación profesoral a 
nivel superior como un objeto de investigación en-
tre la comunidad académica.

Los resultados se obtuvieron del análisis de 
contenido de las unidades comprensivas que confor-
maron la literatura revisada. Para ello se empleó el 
software Atlas TI a partir de tres categorías apriorís-
ticas: formación con enfoque contextual, formación 
profesoral como proceso permanente y resignifica-

Fuente: elaboración propia.

Figura 3. Total de publicaciones seleccionadas 
en la fase de exploración

Fuente: elaboración propia.

A partir de este número de unidades com-
prensivas se realizó un análisis preliminar para 
determinar cuáles de estas unidades se tendrían 
en cuenta para la fase de análisis mediante el Re-
sumen Analítico Especializado (RAE). Para ello se 
realizó una caracterización inicial de las unidades 
comprensivas, en la cual se tuvieron en cuenta los 
siguientes criterios: 

1. Que las publicaciones fueran resultado de un 
proceso de investigación. 
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2. Que su metodología fuera identificable.

3. Que su alcance fuera identificable en el cuerpo 
del texto. 

4. Que se pudiera identificar el enfoque metodo-
lógico (cualitativo, cuantitativo o mixto).

5. Que aportaran en sus conclusiones a la com-
prensión del objeto de estudio: la formación 
permanente del profesorado universitario. 

A partir de este análisis preliminar se pudieron 
aislar aquellos documentos que respondieron a los 
cinco criterios planteados anteriormente y se llegó a 
la cantidad de documentos analizados, como se ob-
serva en la Figura 4.

Figura 4. Total de publicaciones seleccionadas 
para el RAE 

asociados a la formación permanente del profeso-
rado, tales como el desarrollo, la calidad, las compe-
tencias, el conocimiento, la tecnología, el aprendiza-
je, entre otros, como se puede apreciar en la nube 
de conceptos de la Figura 5.

Figura 5. Conceptos emergentes del análisis 
preliminar 

Fuente: elaboración propia.

Este grupo de 52 documentos fue el que se 
analizó mediante el RAE. En ese sentido, los resul-
tados del análisis de contenido de las publicaciones 
seleccionadas, llevadas al Atlas Ti para su respectivo 
procesamiento, correspondieron con este número. 
En primer lugar, se realizó la codificación apriorís-
tica de los RAE en las tres grandes categorías: la 
formación desde una perspectiva contextual, la for-
mación como proceso permanente y la formación 
como vehículo para dotar de significado los proce-
sos de evaluación del desempeño docente. Un aná-
lisis preliminar en Atlas Ti permitió identificar los 
conceptos con mayor ocurrencia dentro del docu-
mento de RAE respecto de algunos de los aspectos 

Fuente: elaboración propia.

Adicionalmente, se contempló la posibilidad 
de otras categorías emergentes en el análisis de los 
RAE. Para ello, se recurrió principalmente a un aná-
lisis detallado de la descripción, el contenido y las 
conclusiones de los estudios revisados, teniendo en 
cuenta que cada uno de los RAE presentaba esta es-
tructura definida con antelación. En dicho análisis, 
realizado en el software Atlas Ti, se pudo identificar 
una fuerte tendencia de la literatura a abordar las 
competencias requeridas para el ejercicio docente 
en el nivel superior y a estudiar los desafíos que pre-
sentan las condiciones del siglo XXI para el ejercicio 
de la docencia universitaria, aunado con la relevan-
cia que tiene para el profesorado recibir formación 
permanente que le permita, además de perfeccio-
nar conocimientos disciplinares y competencias 
para el ejercicio de la docencia, la asunción de una 
práctica metacognitiva, cuyo propósito es esencial-
mente el cultivo de competencias para autoagen-
ciar el proceso de construcción del perfil docente. La 
Figura 6 muestra la distribución porcentual de los 
documentos estudiados en cada una de las catego-
rías mencionadas. 
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Figura 6. Categorías apriorísticas y emergentes 
por frecuencia

Hace tan solo unas décadas estas competen-
cias que hoy se valoran en la literatura se asumían 
como meros rasgos o “formas de ser” del profeso-
rado que no se vinculaban al adecuado ejercicio de 
la docencia. No obstante, hoy el contexto demanda 
profesores que sean capaces de innovar y reflexio-
nar sobre lo que hacen, con una mirada crítica y 
sistémica, y que sepan comunicarse y situarse en el 
lugar del otro (empatía) e 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 
relativos al ejercicio docente. 

Precisamente los retos para el profesorado uni-
versitario son la segunda categoría con mayor fre-
cuencia encontrada en la literatura explorada. Los 
retos están principalmente enfocados en la necesi-
dad 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 en el que, como en todos los sectores, 
se requiere del concurso de actores innovadores, ca-
paces de reinventarse constantemente de acuerdo 
con los desafíos que se les presentan. 

No obstante, también fue posible encontrar 
en la literatura explorada la creciente mercantiliza-
ción 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. Así, en la 
categoría desafíos del siglo XXI se hallan como patro-
nes los fenómenos de innovación, mercantilización 
y sociedad del conocimiento.

En relación con las categorías principales del 
inicio de la búsqueda, se pudo identificar patrones 
asociados a la formación permanente del profeso-
rado mediante la conformación y construcción de 
comunidades de práctica que movilicen al profeso-

Fuente: elaboración propia.

Se puede observar que las competencias do-
centes son las que aparecen con mayor frecuencia 
en la literatura explorada en este estudio de revi-
sión. Dichas competencias fueron: comunicación, 
didáctica, empatía, evaluación, disciplinares, idio-
mas, inclusión, innovación, inspiración, investiga-
ción, metacognición, uso de TIC.

Resulta relevante el hecho de que la literatu-
ra muestre una preocupación significativa por las 
competencias requeridas para el ejercicio docente, 
puesto que esto se convierte en un tipo de orienta-
ción 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 manera 
que estos puedan responder de forma eficaz a los de-
safíos que presentan los aprendizajes en el contexto 
actual. Es de destacar que –además de las compe-
tencias tradicionalmente esperadas del profesorado, 
tales como la didáctica, la evaluación, los idiomas ex-
tranjeros, las TIC y la investigación– emergen otras, 
como la empatía, la comunicación, la inclusión (en 
un mundo sustentado en la diferencia), la metacog-
nición y la inspiración, para convertirse en compe-
tencias relevantes para el ejercicio docente. 
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rado a la coconstruccion y cocreación de experien-
cias de aprendizaje a partir de la interacción con 
pares de la propia y de otras instituciones de edu-
cación. Otro asunto que emergió de la revisión tie-
ne que ver con el carácter continuo de la formación 
permanente del profesorado a través de experien-
cias formativas diversas. 

La Tabla 1 presenta de forma resumida los ha-
llazgos en la revisión en relación con las categorías 
mencionadas, en donde también se pueden apre-
ciar los aspectos principales relativos a la naturaleza 
contextual que exigen los programas de formación 
del profesorado, en razón a la necesidad de dotarlos 
de pertinencia para satisfacer necesidades particu-
lares de los entornos que se espera impactar con la 
formación de un determinado grupo de profesores, 
así como la necesidad de que existan estímulos e in-
centivos para el profesorado y que sus experiencias 
de formación cobren sentido. De este último aspecto, 
resalta en la revisión bibliográfica la imperiosa ne-
cesidad de estimular la profesión docente mediante 
su reconocimiento y la construcción de escenarios 
que permitan al profesorado volver sobre su práctica 
para evaluarla y repensarla a la luz de los desafíos 
que se le presentan. 

Tabla 1. Categorías y patrones

Categorías Patrones

Formación 
permanente

Comunidades de práctica 
Necesidades de formación continua 

Factores 
contextuales

Contextualización 
Formación disciplinar 

Necesidades de formación 
particulares  

TIC

Resignificación 
Evaluación 

docente

Estímulos e incentivos 
Metacognición

Fuente: elaboración propia.

Finalmente, fue posible encontrar en la litera-
tura un llamado a que los programas de formación 
permanente del profesorado incluyan una dimen-

sión formativa en ética. Esto por 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 de “formar” a los estudian-
tes que le han sido confiados. No obstante, resulta 
revelador que la ética, como campo de estudio, se 
perciba como un componente transversal de forma-
ción para el profesorado al mismo nivel de las com-
petencias que tanto la economía como los sistemas 
educativos plantean en el primer orden de los pro-
gramas de formación. 

Discusión
La formación del profesorado universitario 

desde la perspectiva de contexto emerge en la lite-
ratura como una necesidad imperiosa de dotar de 
competencias al profesor para aproximarse a una 
lectura de contexto que le permita situarse en las 
realidades que circundan su quehacer. Las compe-
tencias que el presente estudio permitió caracteri-
zar aparecen mediadas por factores contextuales 
que permitan el ejercicio docente con pertinencia. 
Desde esta perspectiva contextual, en palabras de 
Pérez-Gómez, 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” (2010, p. 171). Esto 
quiere decir que el conocimiento práctico del docen-
te no solo está motivado por los grandes cambios 
que impactan globalmente la universidad como 
institución (tecnológicos, económicos, políticos, so-
ciales y culturales), sino muy especialmente por 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 de-
manda del profesor universitario no solamente 
una sólida formación disciplinar que le permita res-
ponder adecuadamente a las exigencias de cono-
cimiento “de punta” que la sociedad y la economía 
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requieren, sino también una formación pedagógica 
y metodológica con la cual estructurar procesos de 
enseñanza pertinentes para las características de 
los contextos en los que se pretende desarrollar la 
enseñanza, orientados a promover las competen-
cias que los estudiantes demandan y vinculados a 
las características propias de un determinado con-
texto (Zabalza, Cid y Trillo, 2014). En esa misma línea, 
Izquierdo y Perdomo plantean la necesidad de ade-
lantar procesos de formación del profesorado que 
respondan adecuadamente a las demandas que un 
determinado contexto va configurando en el proce-
so dinámico y natural de evolución, y añaden que la 
formación del profesor universitario es “un proceso 
educativo permanente […] basado en la mejora pro-
fesional y apoyado en las necesidades prácticas de 
los profesores, que se desarrolla mediante la partici-
pación y que constituye un proceso de construcción 
profesional” (2014, p. 2). En ese sentido, no es posible 
abordar la formación del profesorado sin una ade-
cuada 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 suponen una puesta en escena de me-
canismos institucionales pertinentes que les per-
mitan a los profesores universitarios desarrollar las 
competencias necesarias para construir un acervo 
que, a su vez, corresponda a la batería de herramien-
tas esenciales para la planeación e implementación 
de la enseñanza en el contexto de la institución y en 
coherencia con sus fines particulares. De esta mane-
ra, la finalidad de la formación del profesorado está 
altamente influenciada por las características con-
textuales de los escenarios a los que está dirigida la 
práctica docente.

La formación del profesorado “no da lugar a 
discusión en ningún escenario, de orden institu-
cional, nacional e internacional, por el contrario, se 
puede apreciar el consenso general al respecto, ex-
presado en políticas públicas, esfuerzos institucio-
nales para asegurar su desarrollo” (López, 2012, p. 53). 

En ese mismo sentido, Zabalza et al. afirman que 
“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” (2014, p. 45). En estos auto-
res, se percibe el carácter contextual de la formación 
del profesorado, en tanto no solo su desarrollo está 
altamente ligado a los esfuerzos de las instituciones, 
sino que el impacto de dicha formación cobra sen-
tido únicamente en los escenarios institucionales 
que pretende desarrollar. 

Debido a que las instituciones de educación 
superior construyen su contexto a partir de las inte-
racciones de distintos procesos sociales y económi-
cos externos e internos, requieren aplicar cambios 
sustanciales en su estructura global con el fin de 
alcanzar una óptima adaptación a los cambios, ge-
neralmente complejos y emergentes (Vezub, 2009). 
Eso significa que la formación permanente del pro-
fesorado ya no obedece únicamente a una noción 
de capacitación, generalizada por décadas en di-
versos escenarios y fundamentada principalmente 
en el supuesto de que los profesores se “capacitan” 
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 
(Izquierdo y Perdomo, 2014) e identitaria (Keck y Sal-
dívar, 2016) que contemple al estudiante como un 
“otro” que es al mismo tiempo centro y fin de la en-
señanza (Krahenbuhl, 2016). 

Esta triada implica esencialmente que los pro-
cesos de formación del profesorado se sustenten en 
la necesidad de responder a contextos cada vez más 
complejos, una de cuyas características principales 
es el tránsito entre la relevancia asignada a la ense-
ñanza y la asignada al aprendizaje, que pasa a ocu-
par un lugar protagónico. Adicionalmente, los con-
textos presentan mayor diversidad de interacciones 
entre los actores que participan, lo cual implica que 
el profesor universitario dota de sentido su queha-
cer mediante la resignificación y recontextualiza-
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ción de su labor, lo cual solo es posible cuando los 
procesos de formación permanente del profesorado 
se hacen de forma sistemática, planeada, conscien-
te y propositiva. Valiente, Góngora, Torres y Otero 
abordan el papel del profesorado universitario des-
de la perspectiva de sistematicidad para garantizar 
“la integralidad de su formación, en función de un 
desempeño exitoso en los procesos sustantivos que 
concretan el compromiso social de dichas institu-
ciones” (2013, p. 93). 

Desde la perspectiva conceptual de acerca-
miento a la formación del profesorado se hace refe-
rencia a un tipo de relaciones más o menos precisas 
entre el fenómeno estudiado y otros aspectos de la 
vida humana y académica, pues ningún fenómeno 
se presenta en forma aislada, sino en relación con 
elementos históricos, sociopolíticos, económicos y 
culturales. Y si bien es pertinente estudiar las su-
perficies locales de los diferentes procesos y proble-
máticas, 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 esen-
ciales. Además, los problemas particulares sólo 
pueden ser planteados y pensados correcta-
mente dentro de su contexto, y el contexto mis-
mo 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 profeso-
rado en una determinada institución tiene que ver 
con establecer la jerarquía y necesidad de las relacio-
nes que se tejen entre una problemática específica y 
los diferentes elementos que la componen sin con-
fundirse 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, a la 
luz de la literatura explorada en este estudio, emer-
ge como un proceso con carácter permanente, siste-
mático y metódico. Esto comporta la capacidad para 
dotar de oportunidades de recontextualización y re-
construcción de los saberes asociados al ejercicio de 
la docencia en la educación superior. 

Según Bernstein (citado en Vezub, 2009), el 
perfeccionamiento docente surge como un espacio 
subordinado y con escasa autonomía, en relación 
tanto con el discurso pedagógico oficial como con el 
discurso regulador que crea los órdenes especializa-
dos y genera las identidades (Vezub, 2009). Por ende, 
se ha vuelto fundamental, para garantizar la soste-
nibilidad 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 
contextos dinámicos e inciertos, como los que se les 
presentan. Para Sánchez, Lara, Bravo y Carballosa, “el 
desarrollo profesional es un proceso que se relacio-
na con la formación permanente del profesor uni-
versitario, caracterizado por la transformación de 
los conocimientos, habilidades y valores que contri-
buyen a la mejora de la calidad de la práctica educa-
tiva” (2014, p. 289), y añaden el carácter “planificado, 
permanente, continuo y sistémico de crecimiento 
que ubica la autopreparación como médula del tra-
bajo metodológico” (p. 304). 

Una de las características actuales es la ra-
pidez y el dinamismo de los cambios. Esto obliga 
a que los procesos de formación del profesorado 
se transformen con el mismo ritmo y puedan res-
ponder adecuadamente a los retos que los cambios 
les presentan. Howard, McGee, Schwartz y Purcell 
(2000) plantean que la creación de ambientes de 
formación con un componente experiencial pue-
de contribuir a lograr cambios más rápidos en las 
creencias y prácticas de los docentes, que eventual-
mente conlleven a cambios significativos en los 
procesos de enseñanza. 
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Ahora bien, la práctica, como lugar privilegia-
do y objeto de reflexión, significa, en muchos casos, 
que se debe hacer consciente y público lo que se 
hace bien, y en otros, que se tiene que plantear una 
transformación de uno mismo, de los contenidos, 
de las didácticas y de los objetivos de enseñanza. 
El profesorado está llamado a reflexionar acerca de 
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 forma-
ción del profesorado es un proceso permanente que 
se construye en tanto exista la constante reflexión 
por parte del profesor, el primer paso es lograr que 
se haga dicha reflexión: ¿qué somos en tanto pro-
fesores universitarios? De tal manera: reflexión, co-
nocimiento, acción y transformación es el objeto y 
el método de formación del profesorado para una 
educación cada vez más parecida a los ideales socia-
les que la promueven. Esta reflexión no solo contri-
buye a dotar de sentido y significado los procesos de 
formación del profesorado, sino que construye las 
características identitarias del YO profesor (Ruma-
yor, 2015). 

Para garantizar el carácter permanente de la 
formación del profesorado deben confluir aspectos 
académicos, administrativos e investigativos que 
alimenten los procesos de deconstrucción y recons-
trucción, recontextualización del profesor univer-
sitario y su práctica. Sobre este aspecto, emerge la 
necesidad de pensar la gestión del talento huma-
no, 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 señala que “los equipos de gestión del 
talento humano se libran de las actividades opera-
tivas 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” (2009, p. 42). 
Es decir, no pueden existir procesos de formación 
permanente si antes no existe un adecuado entorno 
administrativo que los posibilite. 

Los equipos de gestión del talento humano, al 
identificar las necesidades y los profesores de la ins-
titución, pueden establecer los mecanismos de cons-
trucción, desarrollo, promoción y ejecución de pro-
gramas 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 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 permi-
tan la planeación y el desarrollo permanente de pro-
cesos de formación del profesorado con los mismos 
objetivos institucionales (Sánchez et al., 2014). 

Una tercera perspectiva, con algún grado de 
notoriedad y comunalidad entre los autores explo-
rados en el presente estudio, tiene que ver con la 
formación del profesorado como vehículo para sig-
nificar los procesos de evaluación del desempeño 
docente, cuya existencia se aprecia en la inserción 
de la educación en el campo corporativo, lo que ha 
tenido como consecuencia que los profesores uni-
versitarios hayan ido adquiriendo connotaciones 
similares a las de los empleados corporativos en 
procesos tales como la evaluación del desempeño. 
En ese sentido, Jara y Díaz-López (2017) plantean la 
evaluación docente como piedra angular que posi-
bilita la mejora de los procesos formulados en las 
políticas educativas. El objetivo es, entonces, que la 
evaluación posibilite identificar y reasignar senti-
do a la práctica docente a través de una propuesta 
sólida de formación del profesorado para el desa-
rrollo profesoral continuo, y de los procesos de en-
señanza y aprendizaje, que son el fin supremo de la 
práctica docente. 
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La interacción entre la evaluación de desem-
peño y los programas de formación del profesorado 
no puede ni debe ser lineal. Tal como plantean Jara 
y Díaz-López (2017), cuando el proceso de evaluación 
es legítimo, debe conducir necesariamente al desa-
rrollo profesional del profesorado. Al mismo tiempo, 
los programas de formación del profesorado trans-
forman y cualifican la práctica docente, lo cual apor-
ta una nueva dimensión a la evaluación de desem-
peño al ofrecer una nueva manera de actuar sobre 
la institución y la sociedad en la que vive el profesor 
(Rodríguez, 2017); es decir, debe existir una interac-
ción horizontal y cíclica entre estos dos aspectos, de 
manera que el uno realimente al otro para evolucio-
nar de forma conjunta. 

Figura 7. Relación entre programas de formación 
del profesorado y evaluación de desempeño 

procesual que persigue la emisión de un juicio de 
valor para adoptar decisiones, y no es una actividad 
meramente técnica, sino humana, por estar envuel-
ta en valores éticos, estéticos y axiológicos. Es pre-
cisamente 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, in-
vestigación y proyección social. Como afirman Gar-
cía, Tobón y López (2010, p. 90, citados en López, 2012) 
acerca de la evaluación de las competencias y del 
desempeño: “en definitiva, se trata de una evalua-
ción valorativa que no solo permita a las directivas 
universitarias tomar decisiones sobre la permanen-
cia de los profesores en la carrera docente, sino que 
informe pertinentemente las iniciativas de forma-
ción permanente del profesorado”.

La interrelación atribuida entre procesos de 
formación del profesorado y evaluación de desem-
peño viene ganando un espacio en la discusión aca-
démica en torno a los aspectos que se espera que 
configuren el papel de la práctica docente. Sin em-
bargo, no es fácil homogenizar los procesos de eva-
luación ni las interacciones que se establecen entre 
la evaluación y los programas de formación del pro-
fesorado, los cuales generan dinámicas propias que, 
en definitiva, configuran la relevancia o la falta de 
ella para el profesorado. 

Para Farley, Clayton y Kaka, los profesores “ne-
cesitan entrenamiento específico sobre como re-
conciliar información inconsistente o contradicto-
ria” (2018, p. 3). Esto quiere decir que el profesorado 
está constantemente sujeto a diversas formas de 
evaluar, con variaciones institucionales que impli-
can que tanto los sistemas de evaluación como los 
programas de formación puedan dialogar con las 
características propias de una determinada cultura 
organizacional. Solo así cobrarán importancia en la 
cualificación de la práctica docente. 

Fuente: elaboración propia. 

Es importante explicar a qué tipo de evalua-
ción nos referimos en el marco de este constructo. 
Al respecto, dice Tejada (citado en Cabero, Llorente 
y Morales, 2016) que la evaluación es una actividad 
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Así pues, la formación del profesorado, vista 
como insumo y consecuencia de la evaluación do-
cente, juega un doble papel. Por un lado, el de infor-
mar debidamente a las autoridades académicas 
sobre las necesidades y propósitos que debe suplir 
el proceso de formación permanente; por otro lado, el 
de resaltar la necesidad de que los procesos evalua-
tivos sirvan al objetivo de generar verdaderas trans-
formaciones en el personal docente y, por lo tanto, el 
de validar la pertinencia de un programa de forma-
ción del profesorado. 

En resumen, la práctica docente es un conti-
nuum que requiere la revisión, actualización y con-
textualización de saberes y prácticas pedagógicas, 
a partir de elementos teóricos conceptuales y prác-
ticos. Los planes de mejoramiento continuo que se 
desprenden de los ejercicios reflexivos deben res-
ponder a las demandas de las tendencias actuales 
sobre currículo y pedagogía y sobre evaluación de 
los aprendizajes y del desempeño docente, de modo 
que permitan abordar las necesidades, característi-
cas y condiciones de la práctica docente. 

Finalmente, la formación del profesorado uni-
versitario –desde una perspectiva de contexto, con 
carácter permanente y que les aporte valor a proce-
sos como la evaluación del desempeño– constituye 
una apuesta por dotar de integralidad los procesos 
de formación e implica abandonar la noción de ca-
pacitación, cuyo alcance no permite la constante de-
construcción y reconstrucción de la práctica docente. 

Conclusión
Hay evidencia de que los procesos tanto de for-

mación continua como titulada a nivel de posgrado 
hacen parte de la cotidianidad del profesor universi-
tario, 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 lleven al profesorado a 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 con-
textos para los cuales se prepara el quehacer docen-
te, independientemente del momento en que haya 
egresado de su proceso formativo. 

Esto implica un doble desafío para futuros pla-
nes de formación docente: primero, la inclusión de 
iniciativas que motiven y convenzan al profesorado 
de la relevancia de estar inmersos en un proceso 
formativo permanente y, segundo, la necesidad de 
ir cambiando prejuicios acerca del ejercicio docente, 
mediante la visibilización de las “buenas prácticas” 
docentes que contribuyan a derrumbar la creencia 
generalizada sobre el ejercicio docente que la conci-
be 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, entre las que destaca la formación virtual 
y la vinculación de otras universidades o de entidades 
gubernamentales para cualificar el talento profesoral 
desde una perspectiva contextual. Con ello se podrá 
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 destacó, 
además de las áreas comúnmente asociadas al ejer-
cicio docente, tales como la didáctica y la evaluación, 
la necesidad de formar en competencias relaciona-
das con la mediación comunicativa y la relación con 
los otros. Los resultados en esta área llevaron a deter-
minar algunas necesidades de formación relaciona-
das con formar para atender a poblaciones con nece-
sidades educativas especiales. Y vale la pena resaltar 
esta necesidad, porque abre un espacio para la mate-
rialización de las iniciativas de inclusión, además que 
evidencia progresos en la preocupación por el otro. 
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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, Cid y Trillo, 
2014; Bozu e Imbernon, 2010; Concepción, Fernández 
y González, 2015, entre otros) y el Ministerio de Edu-
cación Nacional (2013). 

Uno de los puntos más destacados de la iden-
tificación y caracterización de necesidades está rela-
cionado 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 que, por ende, estos puedan 
ser orientados a adelantar acciones de formación con-
cretas en áreas pertinentes. Este proceso contribuiría a 
la resignificación de la evaluación, la dotaría de mayor 
sentido y la haría útil para la articulación entre la eva-
luación del desempeño y la formación permanente. 

A partir de la identificación de los asuntos que ata-
ñen actualmente a la formación del profesorado univer-
sitario, se pueden resaltar los siguientes aspectos: 

 y La necesidad de establecer procesos formativos 
pertinentes para el momento histórico, económi-
co y científico que está viviendo el profesorado. 

 y La inclusión de competencias transversales, 
como las ligadas a necesidades educativas es-
peciales, la mediación comunicativa y la ges-
tión de proyectos, como vehículo para vincular 
la empresa privada y el sector estatal, etc. 

 y 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 nece-
sario continuar estudiando el desarrollo docente 
como constructo de investigación. Esto permitirá 
ir especializando los temas abordados, tales como 
la atención focalizada a necesidades particulares 
del profesorado en función de su experiencia, titu-
lación y nivel formativo, para orientar más especí-
ficamente las necesidades de formación y las com-
petencias a fortalecer de determinados segmentos 
de la población profesoral. Se hace necesario inves-
tigar para desarrollar un modelo de evaluación y 
medición del impacto de la formación permanente 
que contribuya a estimar el valor real de determi-
nadas estrategias de formación y el impacto que 
tienen en el profesorado.
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