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RESUMEN DE LA DISERTACIÓN 

 

LA EDUCACIÓN EN SERVICIO PARA DOCENTES UNIVERSITARIOS: 

ESTUDIO DE CASO INSTRUMENTAL 

 
María del Pilar Díaz Cartagena 

Directora del Comité de Disertación:  Isabel Ramos Rodríguez, Ph.D. 

 

En esta investigación se estudió la perspectiva de administradores y docentes en 

torno al proceso de educación en servicio de docentes universitarios. Por medio del 

método cualitativo y mediante el estudio de caso instrumental, tres administradores y seis 

docentes universitarios analizaron aspectos relacionados con el perfil de los docentes para 

las décadas de 2020 a 2040 y las competencias para responder a las necesidades de los 

estudiantes. Los participantes identificaron, también, los componentes necesarios para 

diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios, los factores facilitadores y obstaculizadores al diseñarlos y las 

recomendaciones para contrarrestarlos.   

La investigación se llevó a cabo en un recinto de una universidad pública de 

Puerto Rico. Se emplearon tres estrategias para recopilar información: tres 

administradores, relacionados con políticas académicas y procesos de creación, 

supervisión y evaluación de estos programas, participaron en una entrevista en 

profundidad. Por otro lado, seis docentes de seis facultades diferentes que participaban 

regularmente en actividades de educación en servicio completaron un diario reflexivo y 

respondieron a una entrevista semiestructurada.   
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  En relación con el perfil de los docentes universitarios para las décadas 2020 a 

2040, los participantes destacaron: sensibilidad, creatividad y trabajo en equipo. Además, 

identificaron necesario desarrollar competencias en: tecnología educativa, educación a 

distancia, proceso de enseñanza aprendizaje, investigación y publicación. Por otro lado, 

los participantes señalaron los siguientes componentes del diseño de programas para 

educar en servicio a los docentes universitarios: filosofía, visión y misión, metas y 

objetivos, contenido, estudio de necesidades y evaluación. En términos de los factores 

facilitadores del diseño de estos programas, identificaron: tendencia a la actualización 

tecnológica, beneficios de la retrocomunicación de expertos y agrupación por niveles de 

conocimiento en las actividades. Identificaron, también, factores obstaculizadores del 

diseño: burocracia en los trámites administradores, actitud de docentes de no educarse en 

servicio ni emplear la tecnología y limitación de fondos fiscales. Para contrarrestar los 

factores obstaculizadores, los participantes recomendaron: creatividad, fortalecimiento de 

la tecnología para agilizar trámites administrativos y requisición de educación en servicio 

a docentes con plazas permanentes. Finalmente, se ofrecieron recomendaciones prácticas 

y para futuras investigaciones.  
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CAPÍTULO I 

INTRODUCCIÓN 

 Las instituciones occidentales de educación superior surgieron en las sociedades 

más evolucionadas de las culturas europeas a finales de la Alta y principios de la Baja 

Edad Media. En los primeros siglos, la Iglesia Católica asumió la responsabilidad de 

fundar y auspiciar instituciones de esta naturaleza por la necesidad de formar religiosos 

espiritual y teológicamente. De la misma manera, reyes y emperadores se dieron a la 

tarea de crear universidades para satisfacer las necesidades intelectuales y profesionales, 

por el prestigio que con esto se aportaba al estado. Relancio (2007) explicó que, más 

adelante, con el surgimiento de los gremios, tanto estudiantes como profesores fundaron 

instituciones siguiendo el modelo adoptado para dichas organizaciones artesanales. Una 

vez se transformaron en auténticas universidades, se comenzaron a conferir grados de 

bachillerato, maestría y doctorado. Por otro lado, en términos de los estudios, se incluían 

educación general, especialidades en Artes y carreras en Medicina, Derecho y Teología.  

 Desde el surgimiento de las primeras instituciones de educación superior, ha 

transcurrido aproximadamente un milenio. En el siglo XXI, al igual que en la Edad 

Media, existen universidades pertenecientes a diversas denominaciones religiosas; 

pertenecientes al Estado, como las instituidas por reyes y emperadores y privadas y las 

establecidas por gremios de estudiantes y gremios de profesores. En las organizaciones 

educativas universitarias del siglo XXI se continúan ofreciendo diplomas  

de bachillerato, maestría y doctorado; aunque, además, se ofrecen grados asociados y 

*En el presente trabajo, el masculino gramatical no se emplea solamente para referirse a los 

individuos de sexo masculino, sino también, para designar a todos los individuos de la especie, sin 

distinción de sexo. Tal uso del género gramatical masculino no denota intención discriminatoria 
alguna, sino la aplicación de la ley lingüística de la economía expresiva (Real Academia Española). 
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certificados en áreas de especialidad. Por otro lado, las concentraciones se han 

multiplicado para responder a las necesidades sociales y a los intereses individuales. De 

ese modo, se ofrecen programas en profesiones tradicionales, tales como Medicina, 

Derecho, Ingeniería; programas en las profesiones que han surgido con el paso de los 

siglos en las Ciencias Naturales y las Artes; especialidades en las Ciencias Sociales, las 

Comunicaciones y las relacionadas con las Tecnologías Modernas.  

El prestigio de las primeras grandes universidades medievales se originó debido a 

las especialidades que en estas se ofrecían. Margadant (1986) destacó que entre estas 

instituciones se encuentran la de Bolonia, que se inició con una especialidad en Derecho 

y luego se incorporaron facultades prestigiosas en Medicina, Teología, Matemáticas, 

Filosofía y Ciencias Naturales; la de París, destacada en Teología; Oxford, especializada 

en Derecho y Salamanca, la primera en denominarse oficialmente universidad, con 

facultades de fama en toda Europa en Derecho y Medicina. Igualmente, en muchos casos, 

con el prestigio en torno a figuras destacadas cuyo renombre intelectual se extendía más 

allá de los claustros, también se les dio celebridad a algunas universidades. 

Al igual que las organizaciones medievales de educación superior, en los siglos 

XX y XXI se destacan en el mundo universidades como Harvard en Estados Unidos, con 

programas en Medicina, Leyes, Negocios/Ingeniería y Ciencias Aplicadas. En Inglaterra, 

se destaca la Universidad de Oxford en las áreas de Humanidades, Medicina, 

Arqueología, Antropología, Leyes y Psicología. La Universidad Imperial de Tokio, en 

Japón, se distingue en las áreas de Medicina e Ingeniería y en Sur América, la 

universidad más reconocida es la de São Paulo en Brasil en la que se ofrecen programas 
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de excelencia en Arquitectura, Odontología, Ingeniería Civil, Agricultura/Ciencias 

Forestales, Arte/Diseño y Ciencias Veterinarias.  

En Puerto Rico, se le ha adjudicado la clasificación más alta en la Isla a la 

Universidad de Puerto Rico (World Ranking Web of Universities, 2020). Personalidades 

como los poetas españoles Juan Ramón Jiménez, Premio Nobel de Literatura; Pedro 

Salinas, de la Generación del 27 y Francisco Ayala, poeta, doctor en Leyes y profesor en 

la Escuela de Derecho dieron fama al Recinto de Río Piedras y atrajeron el interés 

internacional. En las primeras dos décadas del siglo XXI, la Universidad de Puerto Rico 

se destaca por las especialidades en Ciencias de Ingeniería, la Escuela de Medicina, 

Ciencias Naturales y Administración de Empresas. 

Así como en las universidades medievales, en las del siglo XXI, uno de los 

propósitos más importantes consiste en la creación del conocimiento y su divulgación. 

No obstante, en estas organizaciones educativas se aspira a atender a un contexto mucho 

más amplio que el de la élite intelectual o las clases socioeconómicamente altas. Debido a 

que el conocimiento ha de ponerse al servicio de todos los sectores, los docentes e 

investigadores universitarios, individualmente, en colaboración con otros colegas o con 

estudiantes, deben estar preparados para ser agentes de cambio y de creación del 

conocimiento en el ámbito universitario. García Guadilla (2008) apuntó que de ahí la 

importancia de que se desarrollen en su rama de especialidad, se conviertan en expertos y 

realicen aportaciones destacadas nacional e internacionalmente.  

   Sin embargo, el docente universitario no solo es responsable de desarrollarse 

profesionalmente en su área de especialidad y aportar prestigio a la institución en que se 
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desempeña. Badano, Basso, Benedetti, Angelino y Ríos (2004) añadieron que estos 

educadores tienen una misión transcendental: son responsables de preparar 

profesionalmente las generaciones futuras. Esta preparación va dirigida a  

que los alumnos ocupen puestos exitosos en el mundo del trabajo. No obstante, la función 

fundamental de la universidad es facilitar en los estudiantes el desarrollo de competencias 

para que ellos se sientan satisfechos y felices, personal y profesionalmente.  

Por lo antes expuesto, es necesario que, los profesores, no solo se desarrollen 

como expertos en sus materias, sino que se les facilite desarrollar competencias en las 

áreas de la docencia propiamente; es decir, en su desempeño al facilitar el proceso 

enseñanza aprendizaje. Solo así, podrán enfrentar los retos que se presentarán a lo largo 

de su vida profesional y lograr ser exitosos.  

Planteamiento del problema 

Corrales Ayala (2007), refiriéndose a la importancia del proceso educativo, 

afirmó que: 

…debe proponerse el desarrollo equilibrado de esa energía creadora mediante la  

transformación de la información en conocimiento necesario y suficiente para 

generar acciones conducentes a mantener y desarrollar la vida individual y 

colectiva en condiciones de sustentabilidad o armonía con la Naturaleza.  

(Introducción, párr. 1)   

Los profesores universitarios están llamados a asumir la responsabilidad de ser 

modelos y agentes que encausen dicho proceso educativo. La función de los docentes 

universitarios es más relevante aún ya que la educación superior es un sector de la 

educación mundial que ha proliferado grandemente a partir de la segunda mitad del siglo 
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XX. De acuerdo con la UNESCO (1998), la matrícula en instituciones de esta naturaleza 

aumentó de 13 millones de estudiantes en la década de 1960, a 82 millones en la década 

de 1990. Esta última cifra se multiplicó en un 53 % para 2009 (Redacción Vivir, 2009). 

Por otro lado, en Puerto Rico la matrícula en el sector público de educación superior fue 

de 58,811 estudiantes para el año académico 2018-2019. En el sector privado, para el 

mismo año académico, se registró una matrícula de 139,368 estudiantes. El total de 

estudiantes matriculados para 2018-2019 fue de 198,179 (Consejo de Educación de 

Puerto Rico, 2018).  

Por lo antes expuesto, es evidente la necesidad y el interés en la educación 

universitaria que se percibe en las generaciones de estudiantes que incluyen desde los 

baby boomers, hasta la generación Z. Por lo tanto, para la construcción del futuro se 

requieren conocimientos, competencias y una visión de la sociedad a la que se aspira. No 

es suficiente con planificar para el momento presente.  

Dado el interés de las poblaciones mundiales en tener acceso a una educación de 

calidad, en las organizaciones educativas universitarias, se tiene la misión de desarrollar:  

1) conocimiento útil para el individuo y para la sociedad de manera que los diferentes 

sectores creen un mayor nivel de conciencia social; 2) criterios para diferenciar la 

información fundamentada en datos fidedignos de la que no lo está e 3) investigaciones, 

directrices, condiciones y métodos necesarios para ir transformando el sistema educativo. 

Igualmente, en las universidades han de desarrollarse paradigmas nuevos de enseñanza 

aprendizaje, nuevos paradigmas de investigación y tecnologías nuevas para dirigir el 

futuro (Corrales Ayala, 2007). A la misma vez, en las instituciones de educación superior 

se tienen que enfrentar retos relacionados con las finanzas, la reducción de la matrícula 
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debido a la emigración, la igualdad de acceso de sectores menos privilegiados y de 

diversidad de género, los servicios que se ofrecen, los fondos para investigaciones, la 

calidad de la educación y el desarrollo profesional de los docentes.   

A causa de las condiciones sociales, políticas, económicas y tecnológicas del siglo 

XXI, los expertos responsables de diseñar programas dirigidos a facilitar el desarrollo 

profesional de los docentes universitarios enfrentan un gran reto. Por un lado, los 

estudiantes esperan una educación de calidad pues de esta depende su futuro; calidad que 

“implica un proceso de mejora continuo” (Reyes Sánchez, & Reyes Pazos, 2012, p.88). 

Por otro, los docentes necesitan desarrollarse, no solo como expertos en su materia, sino 

también, como expertos en la didáctica para facilitarles a los alumnos el proceso de 

aprendizaje. De hecho, a menudo, en las universidades, se promueve más la investigación 

y el conocimiento de la materia de especialidad y no se presta la misma importancia a la 

docencia y a la innovación en este campo. 

Otro aspecto de la realidad educativa, por medio del cual se provocan 

transformaciones en las funciones de los profesores, consiste en las tecnologías de 

información nuevas, accesibles a sectores amplios de la población, en particular a los 

jóvenes. Salinas (2004) expuso que los docentes universitarios dejan de ser la fuente de 

todo el conocimiento de los alumnos para convertirse en facilitadores o guías. Los 

estudiantes conocen la tecnología, pero son los docentes universitarios quienes los 

orientan para que exploren y elaboren destrezas y conocimientos nuevos. Por tal razón, es 

indispensable que se les provea a los docentes universitarios los recursos técnicos y 

didácticos necesarios. De ahí, la importancia de identificar los componentes necesarios 
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para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio con los que se 

satisfagan estas necesidades. 

 En los siglos XX y XXI, sobre todo desde el comienzo de la década de 1950, la 

figura del docente ha ido adquiriendo cada vez mayor relevancia en las universidades. 

Sus características resultan muy variadas a partir de la materia de especialización, el nivel 

de estudios, las actividades que realizan, las publicaciones, la docencia y la investigación, 

la región donde se encuentran, el tipo de institución en que se desempeñan y la extensión 

de las redes profesionales con que se relacionan. Se diferencian en el estatus, el tiempo 

que dedican a la profesión, sus habilidades y sus compromisos. No obstante, se asemejan 

en aspectos tales como: símbolos, tradiciones, rutinas académicas y el propósito que les 

une, descubrir y compartir conocimiento (García Guadilla, 2008). Ante esta realidad, es 

necesario que en las universidades se provean programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes, de manera que estos puedan continuar con sus funciones 

exitosamente.  

Ramos Rodríguez (2015) señaló que el desarrollo profesional de los educadores 

se puede facilitar por medio de tres procesos: 1) educación en servicio, 2) reflexión 

didáctica y 3) evaluación formativa. El primero de ellos es de vital importancia pues 

constituye la base del aprendizaje de los docentes universitarios. Por medio de la 

educación en servicio se les ofrece la oportunidad de: 

1. explorar ideas y prácticas relacionadas con el proceso de enseñanza 

aprendizaje; 

2. analizar estas en relación con la visión y misión de la institución educativa a la 

que se pertenece; 
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3. determinar la deseabilidad de incorporarlas a su práctica educativa; 

4. iniciar el desarrollo de competencias conceptuales (conocimientos), técnicas 

(destrezas) y afectivas (disposiciones) que les facilitarán su implantación y 

5. planificar su incorporación en el salón de clase para lograr una reflexión más 

profunda en torno a estas, de modo que se puedan tomar decisiones en cuanto 

a adoptarlas, adaptarlas o crear nuevas prácticas educativas. (Ramos 

Rodríguez, 2015, p.41) 

A tal efecto, se han de considerar las características, necesidades y preferencias de 

los docentes universitarios. Es necesario recordar que, además de docentes, son también 

aprendices; por lo cual, hay que valorar su naturaleza como adultos a la hora de diseñar 

programas dirigidos a facilitarles su educación en servicio.  

Empíricamente se ha estudiado la educación en servicio con mayor énfasis en los 

maestros de los niveles de preescolar a duodécimo grado. Por ejemplo, Bairackcı (2010) 

llevó a cabo una investigación en torno a la comparación de prácticas y políticas de 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los maestros en instituciones 

educativas de Japón y Turquía. Por otro lado, Beriswill, Scott Bracey, Sherman-Morris, 

Huang y Lee (2016) evaluaron los resultados de un programa dirigido a facilitar la 

educación en servicio de maestros de lenguas extranjeras y Estudios Sociales en la 

integración de contenido, tecnología y prácticas educativas en Mississippi. También, 

Gómez y Guerra (2012) indagaron en las posturas teóricas relacionadas con el 

conocimiento del constructivismo de estudiantes de educación y maestros en servicio en 

Chile. Phin (2014), por su parte, investigó la percepción de los maestros en relación con 

las competencias de los docentes, el fortalecimiento de la calidad de la educación, las 
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estrategias para garantizar la calidad de los maestros y la educación en servicio en 

Cambodia. Asimismo, se han publicado artículos como el de Bradshaw (2015) en los que 

se discuten factores para planificar programas dirigidos a facilitar el desarrollo 

profesional de los educadores o el de Montecinos (2003) relacionado con las tendencias 

en el diseño y la implantación de programas dirigidos a facilitar el desarrollo profesional 

entre pares.  

Sin embargo, los estudios relacionados con los docentes universitarios y los 

programas dirigidos a facilitarles su educación en servicio son menos abundantes. Entre 

estos se encuentra el realizado en España por Iglesias Martínez, Lozano Cabezas y 

Martínez Ruiz (2014) por  medio del cual los investigadores destacaron: 1) la importancia 

que ha adquirido en la investigación el desarrollo de competencias en los docentes 

universitarios; 2) la necesidad de fortalecer las destrezas profesionales, tanto de docentes 

universitarios noveles como de los experimentados, para enfrentar los retos de la 

sociedad del siglo XXI y 3) el reto de llevar a cabo una transformación profunda en los 

procesos de generar, manejar y divulgar el conocimiento. En esta investigación, los 

autores se concentraron en conceptuar un modelo de desarrollo profesional fundamentado 

en los problemas, las dificultades, las dudas, las decisiones y la perspectiva de los 

docentes universitarios, particularmente de aquellos con menos experiencia. 

Dada la complejidad de la sociedad del siglo XXI y las necesidades de cada 

generación nueva de estudiantes que acude a las universidades, es indispensable diseñar 

programas de calidad dirigidos a facilitarles a los docentes universitarios su educación en 

servicio de manera que puedan enfrentar los retos de la década de 2020. No obstante, en 

Puerto Rico no se ha encontrado evidencia de estudios o trabajos con el propósito de 
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explorar los diversos aspectos del proceso de educación en servicio a partir de la 

perspectiva de administradores y docentes universitarios en torno al proceso de educación 

en servicio.  

Propósito   

 El propósito de la presente investigación consistió en analizar la perspectiva de 

administradores y docentes en torno al proceso de educación en servicio de docentes 

universitarios.       

Justificación 

Las universidades son las instituciones educativas de más alto nivel. Sin embargo, 

existen docentes universitarios que se inician en la enseñanza en la educación superior sin 

experiencia ni competencias para facilitar el proceso de enseñanza aprendizaje. Por esa 

razón, Abouelenein (2016) destacó que es indispensable ofrecerles programas dirigidos 

para facilitar su educación en servicio de manera que puedan desarrollar competencias 

didácticas. 

A este respecto, Arbona Caballero (2012) llevó a cabo una investigación en tres 

universidades privadas en torno a diversos aspectos del proceso de educación en servicio 

de docentes universitarios. El propósito principal del estudio se relacionaba con las 

prácticas y los modelos; no obstante, entre los hallazgos también, surgieron temas como: 

la responsabilidad de que en las instituciones de educación superior se debía proveer 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de sus docentes y la asignación 

limitada de fondos para actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio. Sin 

embargo, en el estudio no se incluyó la perspectiva de docentes universitarios en torno al 

proceso de educación en servicio.  
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Igualmente, Hernández Álvarez (2016) realizó una investigación para crear un 

modelo para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. Sin 

embargo, los programas a los que se refiere en el estudio no van dirigidos a los docentes 

universitarios en sus funciones pedagógicas, sino a los docentes universitarios que 

asumen funciones como directores de departamento. Es evidente, pues, que existe una 

insuficiencia de investigaciones en Puerto Rico en torno a la reflexión relacionada con la 

educación en servicio de los docentes universitarios, a partir de la percepción de los 

sectores interesados y concernidos.   

  Por medio de la investigación que se propone, los docentes y administradores 

universitarios participantes tendrán la oportunidad de reflexionar en torno a su 

aprendizaje y aportar su visión para establecer criterios de evaluación para apoderarse de 

su educación en servicio de manera que no se limiten a ser solo consumidores (Arbona 

Caballero, 2012). Además, la aportación de los participantes abonará a que los líderes de 

la institución puedan facilitar la “atracción, motivación y retención de talentos” (Casado 

Molina, & Peláez Sánchez, 2013, p.76). Del mismo modo, con la colaboración de los 

docentes y administradores universitarios, se abonará para fortalecer una cultura 

organizacional participativa y coherente con la misión y la visión, el fortalecimiento de 

competencias y la disminución de falta de motivación (Casado Molina, & Peláez 

Sánchez, 2013).  

Más aún, al analizar la perspectiva de administradores y docentes en torno al 

proceso de educación en servicio de los docentes universitarios, se aportará información 

importante para lograr que los responsables del diseño de programas y actividades 

puedan evaluar la estructura y los componentes de los ya existentes para fortalecerlos 
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(Arbona Caballero, 2012) y hacer un mejor uso de los recursos económicos que se 

asignen. Finalmente, se responderá a la creación de conocimiento nuevo para facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios a partir de la perspectiva, tanto de 

administradores, como de docentes.  

Preguntas de investigación 

Mediante la presente investigación, se respondió a las siguientes preguntas: 

1. De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en 

torno a la educación en servicio, ¿cómo ha evolucionado el perfil del docente 

universitario y cómo se proyecta hacia las próximas décadas?   

2. ¿Cuál es la perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno a 

los componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios? 

3. De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en 

torno a la educación en servicio, ¿cuáles son los factores que pueden facilitar y 

los que pueden obstaculizar el diseño de programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios? 

4. De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en 

torno a la educación en servicio, ¿qué recomendaciones ofrecen para superar los 

factores que obstaculizan el diseño de programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios? 
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Definiciones  

Los siguientes términos se definieron conceptualmente para lograr claridad y 

precisión en la exposición de los temas de la investigación. 

1. Perspectiva – punto de vista desde el cual docentes y administradores 

universitarios consideran y analizan fenómenos relacionados con la educación en 

servicio  

2. Docentes universitarios – profesionales de la educación universitaria que ejercen 

con nombramiento probatorio o permanente, que desempeñan la tarea completa y 

han prestado cinco años o más de servicios (Universidad de Puerto Rico, Junta de 

Gobierno. [2015]. Reglamento General, 2002 según enmendado a 2014, Sección 

46.2, p. 63) 

3. Administrador universitario – profesional que desempeña o ejerce un cargo por 

medio del cual planifica, organiza, integra y dirige los recursos de una 

dependencia universitaria 

4. Perfil del docente universitario – conjunto de cualidades y rasgos dirigidos a 

caracterizar a los docentes universitarios 

5. Educación en servicio – proceso por medio del cual se facilita el aprendizaje de 

competencias conceptuales, técnicas y afectivas de los docentes (Ramos 

Rodríguez, 2015)   

6. Diseño – plan para configurar un programa para facilitar la educación en servicio 

de los docentes universitarios                                    
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7. Programa dirigido a facilitar la educación en servicio – serie estructurada y 

articulada de actividades necesarias para facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios 

8. Factores que facilitan – elementos por medio de los cuales se hace posible el 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios 

9. Factores que dificultan – elementos por medio de los cuales se obstaculiza y se 

interponen inconvenientes para diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios  

10. Componentes – elementos que articulándolos en cierto modo y orden facilitan el 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio para docentes 

universitarios 

Delimitaciones y limitaciones del estudio 

 La presente investigación se llevó a cabo en una institución universitaria. Por tal 

razón, con los hallazgos se describe únicamente las perspectivas de los participantes de 

esa institución universitaria.  
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CAPÍTULO II 

MARCO CONCEPTUAL 

En la segunda mitad del siglo XX, han ocurrido transformaciones en diversos 

aspectos de las sociedades mundiales las cuales continúan desarrollándose en el siglo 

XXI. Por un lado, en el campo de los adelantos científicos y tecnológicos, ha surgido una 

verdadera revolución. Por otro, instituciones locales de índole social, política, económica 

y jurídica se han extendido internacionalmente. Mediante la movilización de grupos de 

diversos orígenes étnicos y nacionales, tanto por razones políticas como económicas, se 

han facilitado los intercambios culturales; pero también, se ha provocado la intolerancia.  

En la educación, igualmente, han ocurrido transformaciones importantes como 

consecuencia de los cambios sociales. Corrales Ayala (2007) afirmó que, en la sociedad 

global del conocimiento, en la educación formal se debe tener como meta el desarrollo 

integral del individuo: facultades intelectuales, volitivas y espirituales. Para lograr dicha 

meta, es indispensable transformar la educación en todos los niveles “tarea para la cual la 

educación superior debe asumir un papel directivo y protagónico” (Corrales Ayala, 

Introducción, párr. 1).  

Tal vez, por el panorama antes expuesto es que, para el 2017, en el mundo 

existían 11,995 universidades clasificadas por rango (World Web Ranking de 

Universidades, 2017). Sin embargo, en esta cifra no se incluía el total de las instituciones 

de educación superior. De hecho, en un estudio llevado cabo por Ferreyra, Avitabile, 

Botero Álvarez, Haimovich Paz y Urzúa (2017), auspiciado por el Banco Mundial, se 

encontró que en la región de América Latina y el Caribe existían más de 10,000 

instituciones de educación superior de diversa índole.  
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El aumento en la demanda de educación de este nivel y los cambios que se han 

operado en el mundo, conllevan, como requisito, docentes universitarios competentes que 

puedan satisfacer las necesidades de los millones de estudiantes que se matriculan en 

dichas instituciones. Igualmente, es indispensable facilitarles su práctica.  

Con el propósito de desarrollar las competencias que los docentes universitarios 

requieren, estos deben tener disponibles programas de calidad dirigidos a facilitar su 

educación en servicio. De ahí la necesidad de analizar la perspectiva de administradores y 

docentes de modo que, no solo se permita la implantación del proceso de educación en 

servicio exitosamente; sino que, se puedan diseñar programas apropiados para que los 

docentes universitarios puedan desarrollar las competencias indispensables para satisfacer 

las necesidades de los estudiantes.  

 Por lo antes expuesto, en este estudio se tuvo el propósito de identificar y analizar 

la perspectiva de administradores y docentes en torno al proceso de educación en servicio 

de los docentes universitarios. A este efecto, se discuten aspectos relevantes de las 

instituciones de educación superior ya que son el contexto en que se desarrolla este nivel 

de educación: origen y evolución de las instituciones universitarias en Europa, 

Hispanoamérica, Estados Unidos y Puerto Rico y misión y retos en el siglo XXI. 

También, se discuten las diferentes generaciones de estudiantes que convergen en las 

universidades desde los baby boomers, pues es a los estudiantes que va dirigida la 

educación universitaria.  

Como uno de los elementos más importantes de esta investigación, se exploró la 

figura del docente: la historia, sus características, las competencias y las dimensiones de 

su profesión. Posteriormente, se analizó la naturaleza de la educación en servicio, el 
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aprendizaje de adultos, los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

profesores: los componentes de los programas y los factores con los que se facilita y con 

los que se obstaculiza la educación en servicio.  

Las instituciones de educación superior  

 La educación superior no es un fenómeno social reciente; surgió hace siglos por 

razones y en circunstancias diversas. El concepto de la educación y la forma en que esta 

se estructuraba se fue conformando de acuerdo con los contextos históricos, religiosos y 

culturales de las diversas regiones del mundo. De acuerdo con Buchbinder (2006), las 

instituciones de educación superior se desarrollaron como apoyo a las actividades 

eruditas, auspiciadas, e incluso controladas, por el Estado y la Iglesia. Sin embargo, fue 

en Europa donde surgieron organizaciones autónomas que, eventualmente, se 

denominarían universidades. Las características, formas de organización y estructuras de 

estas instituciones de educación superior son, en muchos casos, muy antiguas. Por ende, 

“el conocimiento de sus orígenes y su evolución nos permite explicar muchos de sus 

rasgos contemporáneos” (Buchbinder, 2006, p.1).  

Origen y evolución de las universidades.  

Al referirse al sistema de educación superior norteamericano, Labaree (2010) 

expuso que, mediante las universidades y colleges, en diversas instancias se transforma la 

educación superior en un mecanismo para promover: “social mobility more than 

learning, acquiring credentials more than useful skills, preserving social inequality under 

guise of educational opportunity, and reinforcing the view of education as a private 

rather than public good” (p.1). No obstante, Corrales Ayala (2007) caracterizó la 

educación superior como: “producto de fuerzas vitales que empujan al desarrollo, a la vez 
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que impulso intelectual y volitivo de transformación social” (La universidad instrumento 

de cambio, párr. 1). Igualmente, se opone a la concepción de las instituciones de 

educación superior como lugares en que únicamente se conserva la tradición. Pero tal 

vez, la visión de Badano y colaboradores (2004) sea la más objetiva y abarcadora:  

La universidad es considerada una institución de educación superior que se ocupa 

de la formación de profesionales a través de la docencia; elabora y produce 

nuevos conocimientos por medio de la investigación científica y se articula con la 

sociedad en la transferencia de los servicios de extensión, tanto científica como 

tecnológica. (p. 28) 

Origen y evolución de las universidades en Europa.  

Müller (2012) expuso que la educación superior se originó en el mundo occidental 

durante la época antigua. Fue en Atenas donde surgió una forma de educación a la que 

Platón le dio un carácter sistemático y cuyo modelo, también, se adoptó en otras escuelas 

de la Antigüedad. La filosofía era el estudio en el que se incluían las Matemáticas, la 

Música, la Literatura, la Retórica y las Ciencias Naturales. El propósito de estudiar 

Filosofía consistía en la búsqueda de la verdad. Los conocimientos prácticos quedaban 

excluidos casi completamente por considerarse inferiores a los teóricos. Así, la educación 

no se convirtió en un fin en sí misma hasta que en Roma se le dio un propósito práctico.  

 No obstante, no fue hasta la Edad Media que surgieron las instituciones 

universitarias. Las materias básicas eran las mismas en dichas instituciones: el Trivium 

compuesto de Gramática, Retórica y Dialéctica y el Quadrivium compuesto de 

Aritmética, Geometría, Música y Astronomía (Buchbinder, 2006; Chuaqui, 2002; 

Relancio, 2007). Pero una vez dominaba estas materias, el estudiante podía optar por 
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Medicina, Derecho o Teología. La especialidad de cada universidad respondía a las 

circunstancias y necesidades de las regiones en que se fundaban.  

La antigua Universidad de Salerno constituye un ejemplo de cómo, por medio de 

las universidades, se respondía a las necesidades regionales. Los papas prohibieron a los 

monjes benedictinos continuar con la enseñanza y la práctica de la Medicina en un 

pequeño hospicio en Salerno (Menacho Chiok, 2008). Como consecuencia, se fundó la 

universidad con profesoras y profesores laicos. “Fue en Salerno, en 1180, donde por 

primera vez se utilizó legalmente el título de `Doctor` [para designar a un médico que 

había completado sus estudios]” (Valdez García, 2004, p. 37). También, fue en esta 

institución donde “se estableció una enseñanza reglamentada, con un programa, un 

método docente y un currículo” (Valdez García, 2004, p. 37).  

Algo similar ocurrió con la Universidad de Bolonia. La desaparición del Imperio 

romano, como consecuencia de las invasiones de las tribus del norte de Europa, había 

dejado confusión legislativa y legal. Entonces, surgió en Italia la necesidad de “poseer, 

difundir y aplicar… normas jurídicas generales y estables” (Menacho Chiok, 2008, párr. 

15). Con la existencia de algunas figuras destacadas en el campo de la jurisprudencia, se 

atrajo a numerosos estudiantes interesados y así surgió, paulatinamente, la institución.  

Ciertamente, las universidades (junto con la Iglesia) constituyeron las 

instituciones de mayor trascendencia en este periodo de la historia. Las características 

esenciales originales han permanecido a lo largo del tiempo. En particular, mediante la 

fundación de universidades, se continúa respondiendo a las necesidades tanto de las 

poblaciones regionales como mundiales en áreas profesionales, culturales y científicas 

(Menacho Chiok, 2008).   
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Entre las aportaciones que se realizaron por medio de estas instituciones de 

educación superior se encuentran: 1) facilitar el paso del sistema feudal a los nuevos 

estilos de vida de las ciudades, 2) ayudar a establecer el equilibrio entre las instituciones 

religiosas y las civiles, 3) revisar el derecho romano de manera que se transformara en el 

instrumento para resolver los conflictos legales sin necesidad de recurrir a la ley 

eclesiástica y 4) aportar los expertos para resolver las “cuestiones filosóficas y 

teológicas” (Corrales Ayala, 2007, La universidad, instrumento de cambio, párr. 2).  

Así, a lo largo de la Baja Edad Media, fueron creándose otras universidades de 

gran prestigio. De acuerdo con Menacho Chiok (2008), hubo tres factores con los que se 

facilitó la evolución de estas instituciones: 1) el desarrollo de los gremios, 2) las 

necesidades sociales de profesionales en áreas más variadas y con mayor preparación 

académica y 3) el interés de monarcas y prelados en el control total del poder. Por su 

parte, Müller (2012) indicó que con estos sectores de poder se logró imponer, 

eventualmente, un modelo de universidad en el que no se promovía la investigación, ni la 

creación de conocimiento nuevo por medio del cual se contradijeran las ideas oficiales 

establecidas.  

Hacia finales de la Edad Media, se iniciaron los cambios que caracterizaron el 

Renacimiento. No obstante, en las universidades se dejó de reflejar la cultura del mundo 

exterior. En general, la población de estas instituciones no participó en la gestación de 

dicho periodo histórico (Chuaqui, 2002). Para el siglo XVI, por medio de la imprenta, se 

facilitó la propagación de las ideas: la Reforma, el Humanismo, los escritos de los autores 

clásicos griegos y latinos y las obras literarias y científicas en lenguas vulgares (Müller, 

2012). Los navegantes expandieron el mundo conocido y los científicos de la época 
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expusieron teorías revolucionarias. Sin embargo, a pesar de toda esa transformación, la 

participación de los universitarios, de todos los niveles, fue muy limitada (Menacho 

Chiok, 2008). De hecho, de acuerdo con Buchbinder: “Las universidades, fueron, durante 

todo el período moderno, instituciones sumamente conservadoras, estrechamente 

asociadas a la Iglesia” (2006, p. 2).  

No obstante, Zonta (2005) destacó que, en dos de las primeras universidades, 

Bolonia y París, se ejemplificó, a partir del Renacimiento, las dos funciones que en las 

instituciones de educación superior se deberían haber llevado a cabo durante los 

próximos siglos. La primera función se refiere a establecer las bases teóricas del 

conocimiento que se enseñaba, analizándolo críticamente y ampliándolo. La segunda 

función se refiere a aportar el adiestramiento teórico para la solución práctica de 

problemas relevantes de la sociedad.  

Por lo antes expuesto, durante los siglos XVII y XVIII, la educación universitaria 

se encontraba en decadencia; por un lado, a causa de una serie de guerras en distintas 

regiones de Europa; por otro, a causa de que muchos docentes mantenían la enseñanza 

sumida en la rutina. La cátedra y la investigación no se encontraban articuladas durante 

esos siglos. Desde luego, hubo algunas excepciones tales como las universidades de 

Halle, Leyden, Oxford, Padua, Upsala, Valencia, Zaragoza, Lima y México (Pozo Ruiz, 

2005). Buchbinder (2006) puntualizó que la Revolución Industrial, la Revolución 

Científica y Matemática y las ideas de la Ilustración, ni surgieron de las mentes 

universitarias, ni con ellos, en términos generales, se educó a los profesionales de la 

época. Así que, de acuerdo con Müller (2012), hubo que esperar a principios del siglo 

XIX para que ocurriera un cambio significativo en la educación superior universitaria.  
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Efectivamente, a comienzos del siglo XIX, surgieron dos modelos de 

universidades: 1) el modelo francés o profesionalizante y 2) el modelo alemán o de 

investigación científica. El primero se desarrolló con la reforma educativa del Estado 

Napoleónico durante la primera década del siglo XIX. Napoleón creía firmemente en el 

principio de que “…la función de enseñar las nociones que forman al ciudadano es un 

privilegio del Estado. Su misión fue formar intelectuales con un saber útil a la sociedad” 

(Chuaqui, 2002, párr. 15).  

El elemento más importante que se introdujo en el modelo universitario francés 

fue el de las profesiones, algunas de las cuales estaban reguladas desde la Edad Media. 

Las instituciones de educación superior estructuradas de acuerdo con el modelo francés 

estaban organizadas en diferentes escuelas profesionales y, cuando los alumnos 

completaban sus estudios, recibían licencias para ejercer dichas profesiones. Sin 

embargo, hay que destacar que los profesores eran profesionales expertos en su campo, 

pero no necesariamente maestros. No fue sino hasta más tarde que se crearon los 

institutos para promover la investigación y las escuelas normales para desarrollar a los 

docentes (Mureddu, 1994-1995). En resumen, Arredondo Vega (2011) concluyó que, con 

el modelo creado por Napoleón, se respondía a su visión práctica de la vida. Este se creó 

para educar profesionales al servicio del imperio y era un instrumento del Estado, sin 

autonomía. 

Por otro lado, hacia las primeras décadas del siglo XIX, se desarrolló el modelo 

alemán en Prusia por iniciativa de Wilhem von Humboldt. Hasta ese momento, la 

educación alemana en general y la superior en particular, se encontraba en desventaja con 

respecto a la de otros países de Europa. En el nuevo modelo, el énfasis de la educación 
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estaba en la investigación científica y la docencia, la libertad de enseñanza y el 

autogobierno universitario (Brunner, 2005). Las modalidades de enseñanza eran el 

seminario, la conferencia y la implantación de los resultados innovadores de la 

enseñanza, pues se esperaba que los docentes no se limitaran a leer a los alumnos lo 

publicado en textos, sobre todo, en los textos publicados por ellos. Era una educación 

esencialmente académica y autónoma (Arredondo Vega, 2011). Ante estas características, 

muchos intelectuales se sintieron atraídos por el modelo alemán, por lo cual lo adoptaron 

en muchas universidades europeas, incluyendo las inglesas y en las de Norte América 

(Menacho Chiok, 2008).  

En los siglos XX y XXI, en diversas universidades se combinan ambos modelos, 

el francés profesionalizante y el alemán de investigación, ya que por medio de estos se 

responde a los intereses variados de los estudiantes. Unos se deciden por la vertiente 

profesional, pues necesitan insertarse en el mercado de trabajo a la mayor brevedad o son 

personas que se inclinan por el aspecto profesional. Otros estudiantes prefieren realizar 

investigaciones en sus campos de interés, pues el aspecto intelectual y la investigación 

están más acordes con su personalidad y sus inclinaciones.  

A partir del siglo XX, especialmente, después de la posguerra de 1945, el 

concepto de universidad se transformó drásticamente. De acuerdo con Corrales Ayala 

(2007), con la evolución acelerada de la tecnología; el paso de una sociedad industrial a 

una de información y, posteriormente, del conocimiento, se ha provocado el interés de los 

estudiantes en la educación superior, la cual se ha multiplicado. Igualmente, las 

posibilidades de que jóvenes de sectores menos privilegiados económicamente puedan 

asistir a la universidad han aumentado (Müller, 2012). Por esa razón, también, han 
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proliferado otros tipos de instituciones de educación superior. De hecho, en Europa 

existían 5,863 instituciones de educación superior acreditadas y clasificadas por rango 

(World Ranking Web of Universities, 2018). Así, los alumnos pueden optar por institutos 

tecnológicos, escuelas profesionales independientes y academias. Ante tal competencia, 

se procura desarrollar las funciones de las universidades, diversificar los programas de 

enseñanza y responder a las necesidades sociales. En muchas ocasiones, son los 

estudiantes los que han exigido cambios para transformar las instituciones, como hicieran 

en la Edad Media (Menacho Chiok, 2008).    

En el siglo XXI, en los diversos sectores de la sociedad, los seres humanos se 

enfrentan a la globalización y al debate en torno al impacto que esta ejerce en la vida de 

los pueblos. Las universidades, como instituciones de educación superior en cuyas 

comunidades se desarrolla cultura, ciencia y tecnología (Magna Charta Universitatum, 

1988), se encuentran en crisis ya que la sociedad misma está en crisis. En Europa, y en 

particular en los países miembros de la Unión Europea, los líderes han convocado a los 

diversos sectores universitarios para que se replanteen los fines y la naturaleza del 

conocimiento, precisamente en la sociedad del conocimiento (García Ruiz, 2011). 

Corresponde, por ende, a administradores, docentes y estudiantes llevar a cabo la tarea 

trascendental de transformar la educación universitaria para el futuro de la educación 

superior en Europa.  

Inicios y desarrollo de las universidades en Hispanoamérica.  

Hispanoamérica es una de las regiones con mayor desarrollo en la educación 

superior. En una investigación realizada con el auspicio del Banco Mundial, Ferreyra y 

colaboradores (2017) hallaron que ha habido un desarrollo considerable en la educación 
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superior en los primeros 15 años del siglo XXI. Esos investigadores explicaron que: 

“Currently, the system includes approximately 20 million students, 10,000 institutions, 

and 60,000 programs” (p.2).  

De acuerdo con González González (2010), los antecedentes de las universidades 

del Nuevo Mundo se bifurcaron durante los siglos XVI y XVII. Los antecedentes de las 

universidades de Hispanoamérica se sitúan en la Universidad de Salamanca, fundada en 

1218, y en las instituciones que se fundaron en España en el siglo XVI. Entre 1490 y 

1550, surgieron en España más de 12 universidades en las cuales se manifestaron 

diferencias marcadas con respecto a las universidades españolas medievales. Estas 

instituciones, con excepción de la Universidad de Alcalá, eran recintos más bien 

reducidos. Un noble o un clérigo secular, con medios económicos, era su fundador o 

patrono. Pagaba las instalaciones, equipaba los salones, la capilla y las dependencias para 

alojar a los estudiantes y a los catedráticos. También, creaba una especie de fondo dotal 

por medio de cuyas rentas se garantizaba el futuro de la universidad. Igualmente, como 

patrono, tenía que solicitar los permisos reales y papales. Pero, por otro lado, tenía 

derecho a controlar el colegio o universidad de manera absoluta: admisión de estudiantes 

de clase alta y pobres becados, catedráticos, oficiales, rector y el currículo. Este fue el 

modelo que se empleó en muchas instituciones que se fundaron en Hispanoamérica. De 

hecho, el rey fue el patrono más importante durante la época colonial. 

Igualmente, González González (2010) describió otro modelo que se implantó en 

el siglo XVI: el de las órdenes religiosas cuyos superiores obtenían licencias papales y 

reales para graduar estudiantes en sus conventos o colegios. Con la adopción de este 

modelo, antes de la independencia, en América se fundaron unas 17 instituciones de 
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enseñanza superior como la universidad de Santo Domingo en La Española, en 1538. En 

estos casos, los miembros de la orden religiosa tenían el control de todos los aspectos de 

la institución a cambio de financiar los estudios universitarios.  

La Real y Pontificia Universidad de Santo Tomás de Aquino, luego renombrada 

Universidad Autónoma de Santo Domingo, recibió aprobación papal en octubre de 1538 

y real jurídica en 1558 (ARQHYS, 2012). Esta institución es un ejemplo de universidad 

privada regida por una orden religiosa. Por otro lado, la Universidad Nacional Mayor de 

San Marcos, en Perú, recibió la aprobación real jurídica en 1551 y papal en 1571. Es un 

modelo de universidad pública fundada por el Estado y es la única universidad americana 

del siglo XVI que no ha cesado nunca en sus funciones (Saco Rodríguez, 1998).     

Las fundaciones de las instituciones de educación superior ocurrieron en ciudades 

de importancia al momento de su establecimiento, al igual que las universidades 

medievales. González González (2010) explicó que los habitantes se dedicaban a diversas 

actividades económicas. Se trataba de capitales administrativas, tanto civil como 

eclesiásticamente. Había una real audiencia y un obispo. En cada una de las ciudades 

americanas del Imperio español que reunía estas características, se fundaron entre una y 

cuatro universidades pues, para las familias de clase media y alta, la educación superior 

de sus hijos era esencial. Así, aseguraban puestos de influencia en el gobierno civil y 

religioso y garantizaban el prestigio social y el bienestar económico. Por el otro lado, con 

la preparación académica se lograba acceso a cátedras, a puestos en el obispado o 

arzobispado y a puestos administrativos o legales. Incluso, muchos jóvenes sin recursos 

económicos tenían oportunidad de ocupar puestos de menor categoría. 



27 

 

  

 

La evangelización de los indígenas fue una de las razones que plantearon las 

órdenes religiosas y los españoles establecidos en América para la creación de 

universidades. González González (2010) añadió que estos sectores comunicaron a la 

corona la necesidad de preparar un clero autóctono. Lo lógico hubiera sido educar 

jóvenes indígenas que evangelizaran en sus propias comunidades. Sin embargo, muy 

pocos de estos se admitieron a las universidades. La realidad es que, a diferencia de las 

primeras instituciones de educación superior medievales, las razones que dieron origen a 

las universidades en Hispanoamérica no tuvieron el mismo nivel de trascendencia que en 

Europa. En gran medida, el propósito fue proveer de ocupaciones a jóvenes criollos 

ociosos, de manera que recibieran una educación moral y general. Con esta intención, se 

inició la educación superior en Hispanoamérica.   

 Ya desde sus comienzos, de acuerdo con Arredondo Vega (2011), en las 

universidades reales o del estado en Hispanoamérica se intentó conseguir la autonomía 

universitaria. El modelo medieval con dicha característica era la universidad de 

Salamanca; sin embargo, este modelo no se aplicó por completo. Ciertamente, los 

alumnos podían elegir sus órganos de gobierno, supervisar las finanzas, nombrar 

catedráticos y establecer algunas normas. Los docentes transmitían los conocimientos 

empleando la cátedra y los estudiantes podían objetar o argumentar lo que planteaba el 

profesor. Pero la autonomía universitaria era limitada ya que dependían del rey, quien era 

su patrono, para su financiamiento. En realidad, todos los empleados de la universidad, 

sobre todo los docentes, eran “funcionarios públicos” (Brunner, 2005, p. 35).  

Al igual que en la época colonial, en las universidades del estado tanto estudiantes 

como docentes luchaban por obtener autonomía. Su propósito era poder elegir el 
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gobierno institucional, supervisar el presupuesto y los gastos, participar en la selección 

del personal docente y establecer la política universitaria. Sin embargo, los estudiantes y 

los docentes en la época colonial dependían, también, de los fondos que asignaba el 

estado y a los funcionarios del estado había que rendirles cuentas. 

  Con las guerras de independencia, a partir de 1810, y la creación de las repúblicas 

hispanoamericanas se esperaban cambios relevantes en los sistemas socioeconómicos. 

Sin embargo, las transformaciones no fueron verdaderamente revolucionarias. De 

acuerdo con Arredondo Vega (2011), se sustituyeron las autoridades españolas por las 

criollas. No obstante, dada la admiración y la influencia de los pensadores franceses de la 

Ilustración, al reformar las universidades se optó por el modelo napoleónico. Al igual que 

en Francia, las instituciones públicas se sometieron a la supervisión del Estado y se 

pospuso el énfasis en la ciencia y la investigación para dar preeminencia a las profesiones 

(Arredondo Vega, 2011; Brunner, 2005).  

 Las universidades de Córdoba y de Buenos Aires, en Argentina, son ejemplos del 

proceso de evolución anteriormente descrito. Buchbinder (2006) subrayó que, para la 

época posterior a la independencia del país, ya existían escuelas independientes de 

Medicina, Milicia, Náutica, Dibujo y Matemáticas, las cuales se integraron a la 

universidad hacia 1860 y se añadieron Derecho y Ciencias Naturales. Hacia finales del 

siglo XIX, ambas universidades se habían modelado según la universidad napoleónica, 

por lo que habría que esperar a la segunda mitad del siglo XX para que se desarrollara, de 

manera relevante el cultivo de las Humanidades y la enseñanza de la Ciencia y la 

Investigación. No obstante, las universidades de Córdoba y Buenos Aires fueron centros 

de educación, no solo para profesionales; sino también, para la socialización de dirigentes 
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políticos. Otra aportación importante fue la oportunidad que se ofreció, en estas 

instituciones, a los hijos de los inmigrantes suizos, galeses, franceses, alemanes, 

españoles, italianos, turcos, árabes, sirios y griegos. Pero tal vez, la aportación más 

importante fue la Reforma de Córdoba. 

 En 1918, en la Universidad de Córdoba se inició uno de los movimientos 

estudiantiles más importantes y con mayores repercusiones. La Reforma de Córdoba fue 

promovida por la clase media cuyo objetivo más relevante consistía en que se abriera la 

universidad a las clases sociales menos pudientes. Además, plantearon las deficiencias de 

un sistema de enseñanza obsoleto en un documento: el Manifiesto liminar de 1918.   

En dicho documento, los líderes estudiantiles destacaron el hecho de que las 

instituciones universitarias se habían transformado en asilo para los mediocres. 

Igualmente, denunciaron el anacronismo del régimen universitario y rechazaron el 

llamado “derecho divino del profesorado universitario” (Barros et al, 1918, párr. 3). 

Tünnermann Bernheim (2008) sostuvo que en la Reforma de Córdoba se cuestionó por 

primera vez el hecho de que, desde la fundación de la primera universidad hasta 

principios del siglo XX, por medio de estas instituciones se respondió a los intereses de 

las clases altas que tenían el control político y económico.   

La visión de los jóvenes de la universidad de Córdoba fue, tal vez, la más 

adelantada en toda la América hispana y hasta en Estados Unidos. Ramírez (2018) 

subrayó que, por un lado, se desplazó “el eje pedagógico del docente y de las asignaturas 

hacia el propio alumno y, por el otro, se redefinió a sí misma [la universidad] en relación 

con la problemática circundante” (párr. 6). Igualmente, Ramírez ratificó que los 
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planteamientos de los jóvenes de Córdoba continúan teniendo actualidad a pesar del 

tiempo transcurrido.   

Tünnermann Bernheim (1998), por su parte, enumeró los postulados incluidos en el 

manifiesto de los estudiantes: 

1. autonomía universitaria – en sus aspectos político, docente, administrativo y 

económico; autarquía financiera; 

2. elección de cuerpos directivos y de las autoridades de la Universidad por la propia 

comunidad universitaria y participación de sus elementos constitutivos, 

profesores, estudiantes y graduados, en la composición de sus organismos de 

gobierno; 

3. concursos de oposición para la selección del profesorado y periodicidad de las 

cátedras; 

4. docencia libre; 

5. asistencia libre; 

6. gratuidad de la enseñanza; 

7. reorganización académica, creación de nuevas escuelas y modernización de los 

métodos de enseñanza; docencia activa, mejoramiento de la formación cultural de 

los profesionales; 

8. asistencia social a los estudiantes, democratización del ingreso a la universidad; 

9. vinculación con el sistema educativo nacional; 

10. extensión universitaria, fortalecimiento de la función social de la Universidad, 

proyección al pueblo de la cultura universitaria y preocupación por los problemas 

nacionales y 
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11. unidad latinoamericana, luchas contra las dictaduras y el imperialismo. (pp. 118-

119) 

El movimiento estudiantil iniciado en Córdoba se extendió por un sinnúmero de 

universidades públicas de Hispanoamérica. La primera de ella fue en Perú donde 

repercutieron las ideas de la reforma estudiantil y también se incorporó la exigencia de 

facilitar la educación superior a los indígenas. Igualmente, jóvenes universitarios y 

docentes de países como Colombia, Venezuela, Paraguay, Bolivia, Cuba, Ecuador, los 

países de Centroamérica y México adoptaron los postulados de Córdoba. Incluso, a partir 

de la década de 1960, en diversas universidades privadas se han incorporado algunos 

postulados de la reforma de Córdoba de 1918 (Tünnermann Bernheim, 1998). En Puerto 

Rico, también, los estudiantes han luchado en diversas ocasiones para fortalecer la 

autonomía y los derechos de los universitarios.  

 Otras reformas fueron de índole diferente. Chuaqui (2002) destacó el caso de 

Chile después de los años de 1960. Allí las universidades públicas dejaron de ser 

profesionalizantes según el modelo napoleónico. En la misión se incorporó la 

investigación junto a la docencia. Así se desarrolló un tipo de universidad “mixta, con 

institutos de ciencia y escuelas profesionales, todas estas últimas, también, de centros de 

investigación” (Chuaqui, 2002, párr. 22).     

 En el siglo XXI, la educación en América Latina y el Caribe se encuentra en una 

encrucijada. Por un lado, más estudiantes desean tener acceso a una educación con la que 

logren sus metas profesionales. Sin embargo, no todos han adquirido, durante sus años de 

escuela intermedia y superior, una educación con la que se les facilite acceder a 

instituciones y programas universitarios de calidad. La educación preuniversitaria no es 
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uniforme, ni en contenido, ni en eficacia. Entonces, el reto consiste en ofrecer una 

educación superior de calidad y una variedad de programas para satisfacer con equidad, 

los intereses, las necesidades y las capacidades de los alumnos (Ferreyra et al., 2017).                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                           

 Inicios y desarrollo de las universidades en Estados Unidos de Norte América.   

La educación superior en Estados Unidos, al igual que en Hispanoamérica, tiene 

una tradición europea que proviene de la Edad Media. Universidades como las de 

Salamanca y Alcalá de Henares, en España, y las de Oxford y Cambridge, en Inglaterra, 

fueron antecedentes prestigiosos para las colonias españolas e inglesas, respectivamente. 

En ambas colonizaciones, la motivación religiosa fue decisiva, particularmente en los 

emprendimientos educativos. Sin embargo, en la América hispana y en la anglosajona, 

las circunstancias históricas fueron distintas, por lo que el proceso de fundación de las 

universidades sucedió de manera diferente. 

Los colonos franceses e ingleses que se establecieron en los nuevos territorios de 

América del Norte fundaron las primeras instituciones de educación superior en el siglo 

XVII. Estas fueron Harvard College, en Massachusetts (puritanos), y Séminaire de 

Québec, en Acadia (católicos), en 1642 y 1663 respectivamente (Geiger, 2015; Jones, 

2014). Estas fundaciones ocurrieron casi un siglo después de que los frailes dominicos 

obtuvieran la bula papal que les permitió crear la primera universidad de América en 

Santo Domingo.  

Durante el siglo XVII, se fundaron tres colleges de educación superior en las 

colonias: 1) Harvard, 2) William y Mary y 3) Yale. Los líderes de la comunidad puritana 

de Massachusetts solicitaron a la Gran Corte General de la Bahía de Massachusetts 

fondos para establecer un college (Geiger, 2015). Entre los nuevos colonos puritanos, se 
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encontraban egresados de Oxford y Cambridge quienes creían firmemente que la 

educación era esencial. Sobre todo, destacaban la necesidad de un clero entendido y un 

liderazgo civil educado (Thelin, Edwards, & Moyen, 2003). De acuerdo con Geiger 

(2015), la misión del college de Harvard era educar futuros ministros que pudieran 

interpretar el puritanismo correctamente. No obstante, Harvard nunca fue un seminario, 

sino una escuela de artes.  

Los miembros de la colonia anglicana de Virginia fueron los fundadores del 

college de William y Mary (Thelin et al., 2003). En 1693, los monarcas ingleses 

concedieron la carta constitutiva. En esta se especificaban cuatro niveles de instrucción: 

1) grammar school, 2) escuela de filosofía, 3) escuela de divinidad para preparar 

ministros anglicanos y 4) escuela para educar indígenas. Finalmente, a la institución, 

también, se le otorgaron tierras para ayudar en su financiamiento, lo cual hace pensar en 

la Ley Morrill de 1862, por medio de la cual se crearon las universidades land-grant. 

Dado que la Iglesia Anglicana era la Iglesia oficial tanto de Virginia como de Inglaterra, 

los asuntos eclesiásticos y del gobierno se decidían legalmente en Londres. Además de la 

preparación de ministros anglicanos, se procuraba educar a los jóvenes en las materias 

humanísticas y buenos modales (Geiger, 2015). 

Por otro lado, los puritanos de la colonia de Connecticut, igualmente, sintieron la 

necesidad de crear un college para defender y perpetuar la educación y su religión. Los 

jóvenes aspirantes a ministros se veían obligados a viajar a Harvard, lo que resultaba 

difícil y oneroso en aquella época. De acuerdo con Geiger (2015), en esta colonia, la 

Iglesia y el Estado trabajaban coordinadamente y en 1701 lograron aprobar una carta 

constitutiva. El propósito que se establecía en la carta, además de educar en las artes y las 
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ciencias, era preparar a los jóvenes para los empleos públicos tanto en la Iglesia como el 

gobierno civil. Solo en la carta del college de Yale se incluía este tipo de empleo. Desde 

el primer momento, se otorgaron diplomas de bachillerato y de maestría constituyéndose 

así en una verdadera institución de educación superior. 

Como se ha mencionado anteriormente, desde sus comienzos, en las instituciones 

coloniales de educación superior estadounidenses el énfasis era religioso. Pero también, 

los dirigentes y encargados se preocuparon por educar a los jóvenes en las artes liberales 

ya que se consideraban esenciales para la formación de un caballero. Geiger (2015) 

explicó que a la enseñanza de las Ciencias no les prestaban tanta relevancia; además, los 

contenidos curriculares no estaban a la par con los adelantos científicos del siglo XVII. 

Incluso, las Matemáticas se limitaban a Aritmética y Geometría. 

Con los primeros tres colleges, se estableció el modelo de las universidades 

posteriores y antes de la Guerra de Independencia de las colonias, se crearon otras seis 

instituciones. Los presbiterianos obtuvieron de Jorge II de Inglaterra la carta constitutiva 

con la que lograron establecer el College of New Jersey en 1746, cuyo nombre cambiaría 

a Universidad de Princeton (Princeton University, Parent’s Handbook, 2005-2006). Los 

anglicanos de Nueva York, por su parte, fundaron en 1754 una institución educativa 

llamada King’s College. Posteriormente, esta se llamaría Universidad de Columbia. La 

carta constitutiva les fue otorgada por el rey Jorge II (Columbia University, History, 

2017). Al año siguiente, los miembros de la Junta de Administradores del College de 

Philadelphia recibieron la carta correspondiente para lo que se convertiría eventualmente 

en la Universidad de Pennsylvania. En este caso, no se dedicó a la enseñanza de una 

iglesia en particular (Friedman, 1996). Por otro lado, en 1764, se fundó el College de 



35 

 

  

 

Brown en Providence, Rhode Island, como una iniciativa de la Primera Iglesia Bautista 

en América (Brown University, History, 2016). Igualmente, Rutger se fundó en Nueva 

Jersey como una iniciativa de la Iglesia Holandesa Reformada (Rutgers University, 

History, 2018) y, finalmente, el Rev. Eleazar Wheelock, ministro congregacionalista, 

fundó Dartmouth College en 1769 en la colonia de Nueva Hampshire (Dartmouth 

College, History & Traditions, 2018).  

Thelin y colaboradores (2003) señalaron que los egresados de estos colleges 

realizaron contribuciones significativas, tanto en el desarrollo del pensamiento como en 

el de la política. Las lecturas de la Ilustración incluidas en los currículos constituyeron un 

elemento con el que se influenció en el desarrollo de las ideas de estos jóvenes líderes. A 

pesar de que la educación superior no era indispensable para el éxito profesional o 

empresarial de los hijos de familias acomodadas, era un factor de prestigio con el que se 

facilitó que se convirtieran en líderes revolucionarios y militares de la Guerra de 

Independencia de las 13 colonias.  

Más adelante, durante la primera mitad del siglo XIX se desarrolló un apogeo de 

instituciones de educación superior. La mayor parte de los ingresos de dichas 

instituciones provenía del pago de matrículas y de donantes de la comunidad. Por otro 

lado, en el currículo se realizaron cambios, tal vez por influencia de los modelos europeos 

más recientes: el dirigido a las profesiones y el dirigido a la investigación. Las lenguas 

clásicas y las artes liberales continuaban siendo parte esencial del currículo; no obstante, 

se incorporaron programas de Ingeniería y Ciencias, Leyes y Medicina, aunque en 

muchos casos, en instituciones diferentes (Thelin et al., 2003).    
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Una de las razones para promoverse la educación universitaria en la primera mitad 

del siglo XIX fue el hecho de que el costo de la matrícula era muy razonable. 

Ciertamente, poseer un diploma universitario no era indispensable, pero daba prestigio en 

todos los niveles sociales. Incluso, en las áreas agrícolas se promovió la educación 

universitaria por razones prácticas: en las leyes tradicionales importadas de Inglaterra se 

establecía que estaba prohibido distribuir las granjas pequeñas entre varios hijos pues se 

continuaba con la tradición europea de la progenitura. Por tal razón, los hijos que no 

heredaban procuraban educarse y adquirir puestos en el área de la educación y en las 

iglesias (Thelin et al., 2003).   

Otro movimiento por el que se promovió la educación superior fue el Segundo 

Gran Avivamiento que ocurrió en Estados Unidos a principios del siglo XIX. Surgieron, 

entonces, nuevas denominaciones religiosas, por lo que se necesitaron clérigos educados 

en instituciones especializadas en su denominación particular. Igualmente, se necesitaron 

escuelas auspiciadas en dichas iglesias. Así, no solo los hijos de familias de clase alta se 

beneficiaron de la educación superior; sino también, los de familias económicamente más 

pobres. Dos décadas después, hacia 1830, surgió un movimiento llamado common-school 

movement. Las mujeres tuvieron, entonces, oportunidades de incorporarse a la educación 

superior. Los estudios docentes en las escuelas normales o los seminarios para mujeres 

les permitieron lograr independencia económica y un puesto de respeto en la sociedad 

(Thelin et al., 2003).  

Una innovación de trascendencia en el desarrollo de la educación superior 

estadounidense ocurrió en 1862: mientras se luchaba en la Guerra Civil, se aprobó la Ley 

Morrill. Así surgieron las universidades land-grant. Por la Ley Morrill, los estados 
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podrían recibir los beneficios de la venta de porciones de tierras del oeste del país si estos 

beneficios se empleaban para establecer programas agrícolas, mecánicos y de ciencias 

militares, además de artes liberales. Entre 1887 y 1914, a las universidades land-grant se 

les dio apoyo, fuerza política y se amplió el currículo. En 1890, con la segunda Ley 

Morrill, se aumentaron los proyectos y fondos federales destinados a estas instituciones 

(Williams, 2003). Un ejemplo de una universidad que participó de estas leyes es la 

Universidad de Puerto Rico que se incorporó a los beneficios de la ley en 1904.  

En el siglo XX han ocurrido una serie de cambios trascendentales relacionados 

con las instituciones de educación superior; por un lado, el concepto de universidad se 

amplió y continuó evolucionando; por otro, se observó la participación cada vez más 

activa del gobierno federal. En el primer caso, el concepto de universidad, a principios 

del siglo XX, los miembros de la American Universities Association, fundada en 1900, 

promovieron un debate en torno a la definición de lo que es una universidad moderna. 

Aunque sin llegar a un consenso, en su visión se destacaron las siguientes áreas:  

1) programas graduados; 2) doctorados en Filosofía o Ph. D, además de los tradicionales 

en Medicina, Leyes y Teología y 3) programas subgraduados en Agricultura, Ingeniería, 

Comercio, Educación, Economía Doméstica y Adiestramiento Militar. Dado que no 

existían estándares académicos nacionales, en esa época surgieron organizaciones para 

adjudicar rangos a las universidades estadounidenses. Los directores fundadores de 

instituciones tales como Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching y 

Rockefeller General Education Board promovieron que, tanto en las universidades como 

en las escuelas profesionales, se emplearan “reasonable criteria of admissions, 
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instruction, and certification” (Thelin et al., 2003, Higher education’s guilded age, párr. 

3). 

En cuanto al segundo caso, la participación activa del gobierno, Thelin y 

colaboradores (2003) especificaron que surgieron proyectos de investigación con 

propósitos bélicos llevados a cabo por docentes universitarios durante el tiempo 

comprendido entre la Primera Guerra Mundial, la Gran Depresión y la Segunda Guerra 

Mundial. En algunas instituciones, con el fin de paliar la situación económica de la 

Depresión, se establecieron alianzas con el sector privado para los docentes 

especializados en áreas como Ingeniería y Física. Por medio de estos proyectos se 

establecieron las bases para futuros proyectos auspiciados por la industria y el comercio y 

el gobierno federal.  

De acuerdo con Thelin y colaboradores (2003), después de la Segunda Guerra 

Mundial, continuó desarrollándose en la educación superior la participación del gobierno 

federal. Para facilitar la incorporación del personal militar, se aprobaron fondos de becas 

destinados a los estudios de los veteranos. Por medio de la Servicemen’s Readjustment 

Act, también se apoyaron casos de derechos civiles relacionados con el éxito académico 

de estudiantes afroamericanos. De esta manera, en el gobierno federal se llevaron a cabo 

investigaciones mediante las cuales se contribuyó al desarrollo de la educación en la 

década de 1950. Otras áreas de participación federal en la educación fueron proyectos 

nacionales de alto nivel revisados por pares. Igualmente, en las agencias del gobierno se 

auspiciaron investigaciones de aplicación técnica en las áreas de Defensa y Agricultura. 

Se concedieron fondos para estudios en ciencias de la Conducta, Salud, Ciencias 
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Naturales, Idiomas, Antropología y Ciencias Políticas ya que todas estas áreas estaban 

relacionadas con los esfuerzos de guerra. 

 La población estudiantil aumentó considerablemente para los años de la llamada 

guerra fría. En diversas instituciones estatales, se enfrentó este aumento abriendo otros 

campus (tal y como ocurrió con la Universidad de Puerto Rico). Thelin y colaboradores 

(2003) plantearon que, para sufragar los costos de estudios, los estudiantes con necesidad 

económica tuvieron acceso a fondos de la Beca Pell y a préstamos estudiantiles. Desde 

luego, para la admisión de una población de estudiantes tan numerosa, se requerían 

pruebas tales como la Scholastic Aptitude Test. Muy pronto surgieron los conflictos de 

justicia social a causa de la percepción que tenían los universitarios del trato masificado y 

de la segregación que los jóvenes vivían en muchos estados. Con el activismo político 

que se desarrolló en torno a la libertad de expresión, las protestas antiguerra, los derechos 

civiles y la justicia social acontecieron tumultos en muchas universidades públicas del sur 

de Estados Unidos. Lamentablemente, los administradores no siempre estaban preparados 

para generar soluciones creativas y justas. 

 Otro cambio de importancia en la educación universitaria se refiere a la población 

estudiantil femenina. En los últimos 15 años del siglo XX (1985-2000), las mujeres se 

han destacado en muchas áreas. Cerca del 50% de los estudiantes que entraban a las 

facultades de Leyes y aproximadamente el 40% de las admisiones a escuelas de Medicina 

eran mujeres. En los programas de Biología, Literatura y Humanidades, la mayor parte de 

los doctorados que se otorgaban era a mujeres. Todavía, la balanza no era equitativa pues 

en Ingeniería y Ciencias Físicas no había suficiente representación femenina (Thelin et 

al., 2003).  
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 Características de la educación superior de Estados Unidos. En las instituciones 

de educación superior de Estados Unidos, se observa una serie de características, algunas 

de las cuales provienen de sus orígenes y otras se han desarrollado a lo largo del tiempo. 

Arredondo Vega (2011) señaló que los modelos de la estructura de las universidades 

estadounidenses se incorporaron de las instituciones de Oxford y Cambridge. Estas 

universidades, de origen medieval, no solo continúan existiendo; sino que, de acuerdo 

con el World Ranking Web of Universities (julio, 2018), se encuentran entre las más 

exitosas del mundo. Igualmente, Arredondo Vega (2011) identificó el modelo alemán del 

siglo XIX como el segundo modelo en el que se fundamenta la estructura de las 

universidades norteamericanas.  

  Por su parte, Eckel y King (2004) entendieron que hay tres creencias filosóficas 

en las que se fundamenta la vida pública estadounidense. La primera se apoya en los 

ideales de Thomas Jefferson de limitar la intervención del gobierno y de promover la 

libertad de expresión de los estados, de las comunidades religiosas y de los individuos. 

De esta manera, se procura que por medio de la ciudadanía se proteja las instituciones de 

educación superior del control e influencia del gobierno. La segunda se refiere al 

capitalismo y a la creencia en la racionalidad de los mercados. De acuerdo con este 

principio, en las universidades se compite para reclutar estudiantes y docentes y obtener 

fondos para ayuda económica por el convencimiento de que la calidad se logra por medio 

de la competencia. La tercera es la influencia más importante en la educación superior: el 

compromiso con la igualdad de oportunidades y la movilidad social.  

 El primer principio, limitar la intervención gubernamental y promover la libertad 

de expresión, ha estado presente desde los inicios de la educación superior en las 13 
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colonias. Aunque tanto en la corona inglesa como en los gobiernos locales se apoyaron 

estas instituciones, su intervención fue mínima y la administración de los colleges era 

más bien autónoma. Sin embargo, los otros dos principios, capitalismo y movilidad 

social, surgieron a raíz de los cambios sociales y económicos del siglo XX. La clase 

media, las mujeres y las minorías han encontrado oportunidades en la educación superior 

para progresar profesional y económicamente (Eckel & King, 2004). 

 A pesar de la gran variedad que se puede encontrar entre las universidades y otras 

instituciones de educación superior estadounidenses, hay una serie de rasgos comunes en 

términos generales. De acuerdo con un informe preparado para la American Council on 

Education, los autores Eckel y King (2004) destacaron entre los rasgos más importantes 

los siguientes: 

1. composición de las instituciones – existen cuatro grupos principales de 

instituciones en las que se otorgan grados y entre las que hay mucha diversidad   

a. community colleges públicos de dos años cuya matrícula es la más 

numerosa de las instituciones subgraduadas; se otorgan grados asociados, 

se preparan estudiantes para transferirse a instituciones de cuatro años y se 

proveen servicios diversos a la comunidad   

b. colleges y universidades públicas de cuatro años en los que se ofrece 

enseñanza subgraduada y programas graduados en docencia y comercio; 

también, se incluyen en este grupo universidades de investigación en las 

cuales se ofrecen programas diversos en los niveles subgraduado, 

graduado y grados profesionales 
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c. instituciones privadas sin fines de lucro entre las cuales se incluyen 

universidades de investigación, colleges de artes liberales de cuatro años 

especializadas en enseñanza subgraduada, algunas instituciones de dos 

años, instituciones de base religiosa relacionadas con denominaciones 

religiosas, colleges para mujeres, colleges y universidades que 

históricamente han sido para afroamericanos y, finalmente, instituciones 

con especialidades en un campo de estudio específico, tales como Leyes, 

Medicina e Ingeniería. 

d. instituciones con fines de lucro en las que se ofrecen programas 

vocacionales y los correspondientes certificados, instituciones de dos años 

en las que se ofrecen grados asociados e instituciones en las que se ofrecen 

programas de bachillerato y/o programas graduados 

2. gobernanza – responde al principio jeffersoniano de limitar el control del 

gobierno federal de manera que sea por medio de los gobiernos estatales que se 

asuma la responsabilidad de la educación superior 

a. en la Constitución de Estados Unidos, no se establece la administración de 

las instituciones de educación superior públicas como una responsabilidad 

del gobierno federal; por lo tanto, en cada estado, se asume esta función, 

aunque el nivel de control varía de estado en estado; en algunos casos, la 

autonomía universitaria está establecida en la constitución del 

correspondiente estado como una rama independiente del gobierno estatal 

b. existen universidades catalogadas como sistemas en las que se cuenta con 

administradores que supervisan los presupuestos, establecen criterios de 
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admisión, coordinan los programas en que se otorgan grados, facilitan la 

transferencia de créditos entre las instituciones estatales públicas; además, 

abogan por dichas instituciones ante la legislatura 

c. a pesar de que la educación no es una responsabilidad directa del gobierno 

federal, este se ha convertido, a partir de la década de 1960, en la fuente 

principal de financiamiento de la investigación científica y de la ayuda 

económica de los estudiantes, lo cual ha aumentado su influencia en áreas 

como la preparación de docentes o la equidad de género en los deportes 

intercolegiales 

d. por la situación anteriormente expuesta, por medio de los dos siguientes 

grupos de organizaciones de índole voluntaria se limita el control excesivo 

del gobierno federal:  

i. organizaciones acreditadoras – los administradores de instituciones 

de educación superior afiliados a las organizaciones acreditadoras 

solicitan voluntariamente la visita de comités en cuyos miembros 

confían para llevar a cabo evaluaciones por medio de la revisión de 

pares. Hay tres tipos de organizaciones acreditadoras: regionales, 

nacionales y especializadas. Existen dos elementos principales con 

los que se minimiza la necesidad de control de los funcionarios del 

gobierno federal para garantizar la calidad de la educación 

superior. Uno es el prestigio de dichas instituciones acreditadoras. 

El otro se refiere a las recomendaciones para fortalecer los 

programas académicos creados y sometidos por los miembros de 
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los comités evaluadores de dichas instituciones a las instituciones 

acreditadoras.   

ii. asociaciones por medio de las cuales se representa a los miembros 

ante el gobierno federal y el gobierno estatal – los miembros 

pueden ser instituciones o individuos que representan los intereses 

de los colleges y las universidades ante el gobierno federal y, en 

ocasiones, ante el gobierno estatal 

3. finanzas – tanto los colleges como las universidades son financiados de manera 

consistente con el principio jeffersoniano de limitar el control del gobierno federal 

en la educación superior y con la creencia de que con la competencia de los 

mercados se tiende a fortalecer la calidad y la eficiencia; las fuentes de ingresos 

más importantes pueden variar de acuerdo con el tipo de institución 

a. asignaciones estatales, especialmente para instituciones públicas, 

subvenciones y contratos con el gobierno federal, estatal y local 

b. matrículas y cuotas 

c. donaciones privadas 

d. ganancias del fondo dotal y otras inversiones 

e. ventas de empresas y servicios auxiliares 

4. población estudiantil – va en aumento constante, tanto en cantidad como en 

diversidad 

a. la diversidad se observa en edad, raza/grupo étnico, género, nivel 

socioeconómico, intereses académicos; la mayoría de los estudiantes 
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subgraduados son féminas y el sector de las minorías aumenta 

constantemente 

b. los criterios de admisión consisten en los cursos tomados en la escuela 

superior, promedio y rango, promedio de exámenes de admisión y, en 

numerosas instituciones, características no académicas 

5. grados y currículo  

a. cinco tipos de grados o diplomas 

i. grados asociados – en los community colleges y algunas 

instituciones de cuatro años; estos diplomas son grados terminales 

en áreas vocacionales o el estudiante puede continuar en una 

institución de cuatro años (college o universidad) 

ii. bachillerato – el grado más común, el estudiante puede prepararse 

para un empleo o proseguir estudios graduados 

iii. estudios graduados – maestría, grado profesional y doctorado  

b. currículo 

i. grados asociados – se componen aproximadamente de 60 créditos 

especializados en la materia de opción 

ii. subgraduado – generalmente se compone de cursos de educación 

general por medio de los cuales se les provee a los estudiantes 

conocimientos de cultura general y los cursos de la concentración 

iii. estudios graduados – en los programas de maestría, la perspectiva 

puede ser profesional o teórica, suele requerirse un examen para el 

grado, una tesis o ambos; por otro lado, en los programas 
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profesionales como Medicina, Leyes u otros, el contenido de los 

cursos se refiere exclusivamente a conocimientos de la profesión; 

finalmente, en los programas doctorales el currículo es 

especializado de acuerdo al área seleccionada y se le reconoce al 

alumno la habilidad para llevar a cabo independiente una 

investigación 

6. facultad – en las universidades hay diversas clasificaciones en cuanto al estatus de 

los docentes, sus responsabilidades y sus derechos  

a. estatus – trabajo a tiempo completo o tiempo parcial; con permanencia o 

con candidatura a permanencia o no ser candidato a permanencia   

b. responsabilidades – docencia, investigación y servicio al recinto y/o a la 

comunidad; sin embargo, la distribución del tiempo que los docentes 

dedican a cada área no es necesariamente la misma 

c. derechos – libertad de cátedra/académica; los docentes con permanencia 

pueden participar en los cuerpos de gobierno y, con frecuencia, con la 

permanencia se implica el empleo continuo, excepto por causa justificada 

o razones económicas (Eckel & King, 2004) 

Retos que se enfrentan en las instituciones de educación superior en Estados 

Unidos. En las universidades, colleges y community colleges, tanto de índole pública 

como privada, se enfrentan una serie de retos de naturaleza variada. Al igual que en 

Latinoamérica (Brunner, 2005), el primer reto consiste en adquirir más autonomía para 

determinar políticas institucionales, fijar los costos de matrícula, solicitar y distribuir 

fondos de subvenciones, determinar las normas para realizar compras y planificar nuevas 
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construcciones. A esos efectos, en dichas instituciones educativas se trata de lograr que se 

les imponga menos reglamentación y se lleve a cabo menos supervisión por parte de los 

gobiernos estatales. Incluso, en las instituciones públicas de educación superior se están 

solicitando menos fondos a cambio de que se conceda dicha autonomía. Por otro lado, los 

proyectos en áreas como Ingeniería, Ciencias Aplicadas e investigaciones de interés para 

la industria y el comercio, además de actividades comerciales y de asesoría profesional, 

resultan atractivos creativa y económicamente. Por medio de esos proyectos, también, se 

pueden atraer estudiantes de más alto nivel académico; no obstante, según plantearon 

Eckel y King:  

The implications of the growing privatization are that academic research is 

focused on marketplace knowledge, entrepreneurial priorities are taking 

precedence, services are being outsourced, and students are carrying an increasing 

burden to pay higher tuition and fees for their education. (2004, p. 16)  

El segundo reto que se confronta en las universidades y colleges, según precisan 

Eckel y King (2004), se refiere a la percepción de la educación superior como mecanismo 

de movilidad social. En Estados Unidos, a partir de la Segunda Guerra Mundial, se ha 

afianzado la creencia en la educación superior como medio para facilitar la movilidad 

socioeconómica y el valor moral y social de lograr que esté al alcance de todos. En sus 

inicios, solo los jóvenes de familias de clase media alta y alta podían aspirar a este tipo de 

educación. Ni los jóvenes blancos miembros de clases pobres, ni los afroamericanos, ni 

las mujeres tenían acceso a los primeros colleges. Incluso, en la segunda década del siglo 

XXI, más estudiantes blancos, de cualquier clase social, se matriculaban en instituciones 

de educación superior que estudiantes afroamericanos, hispanos y pertenecientes a otras 
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minorías. Por medio de las ayudas económicas que se ofrecen en las universidades se 

facilita el acceso a estudiantes de escasos recursos económicos quienes, aun así, necesitan 

trabajar para aumentar sus ingresos. Por lo tanto, constituye un reto atraer un mayor 

número de estudiantes de bajos recursos económicos y ofrecerles diversos tipos de ayuda 

académica para que tengan éxito en sus estudios. Así se logra un balance entre la 

competitividad de las instituciones de educación superior y el éxito y el valor social de la 

movilidad de los egresados que se promueve en el gobierno y la sociedad. 

Existen otros retos de importancia que deberán enfrentarse, sobre todo, en las 

instituciones públicas. Uno de ellos consiste en la paulatina desaparición de las 

características tradicionales de universidades, colleges y community colleges. En algunos 

casos, en los community colleges se está tratando de ofrecer programas de cuatros años 

para preparar mejor a los estudiantes. En el caso de las universidades (Brunner, 2005) y 

colleges, se reciben menos fondos estatales, por lo que se hace necesario solicitar 

donativos para crear fondos dotales de manera similar a las universidades privadas. Esto 

implica la búsqueda de más autonomía en los procesos y mayor flexibilidad en la 

supervisión del estado. Por otro lado, en las instituciones privadas ha aumentado el 

interés en los fondos públicos. 

Eckel y King (2004) identificaron otro reto que consiste en la documentación del 

aprendizaje de los estudiantes como una situación que interesa tanto a administradores, 

docentes, ciudadanos, oficiales responsables de crear política institucional, familias y 

estudiantes. Existe interés externo en determinar cuán efectivo es el aprendizaje de los 

estudiantes subgraduados, de la misma manera que se procura conocer la efectividad del 

aprendizaje en los niveles elemental y superior. Aunque a nivel universitario es más 
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difícil, los líderes de instituciones de educación superior enfrentan el reto de diseñar 

formas válidas para demostrar que los estudiantes están aprendiendo en sus instituciones. 

En las universidades y los colleges se procura transformar, tanto la institución 

como el currículo, en una experiencia más internacional para los estudiantes 

subgraduados. Eso con el propósito de proveer a los alumnos experiencias para ampliar y 

transformar sus actitudes hacia otras culturas. Igualmente, existe mucho interés en atraer 

y educar estudiantes extranjeros, ya sea de manera presencial o virtual por medio de la 

educación a distancia (Eckel & King, 2004).  

Aumentar la productividad y la eficiencia de las universidades es un reto que va 

en crecimiento constante. Es indispensable identificar maneras de fortalecer dichas dos 

áreas administrativas a causa de la necesidad económica de reducir los costos 

operacionales, mantener bajo el precio de las matrículas y ofrecer más servicios a los 

estudiantes. A este efecto, se emplean métodos de simplificación de procesos 

administrativos; se usa la tecnología educativa para llegar a más estudiantes, tanto en los 

recintos como a distancia y se diseñan formas de colaboración como investigaciones 

conjuntas, servicios financieros compartidos y programas académicos 

interinstitucionales. Por medio de esas alianzas, se pueden desarrollar investigaciones, 

cursos y servicios; se pueden compartir inversiones grandes y reducir gastos, además de 

desarrollar conocimientos en distintas áreas (Eckel & King, 2004).  

Las instituciones de educación superior estadounidenses en general, y un número 

de universidades en particular, gozan de gran prestigio mundial. Algunas instituciones, 

tanto públicas como privadas, están catalogadas entre las mejores del mundo (World 
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Ranking Web de Universidades, 2020). No obstante, la comunidad universitaria de cada 

una tiene que enfrentar retos para cumplir con las metas de la institución.  

 Orígenes y desarrollo de la educación superior en Puerto Rico.   

Por otra parte, cuando se analiza el panorama educativo de Puerto Rico, se 

destacan, además de las escuelas públicas y privadas, las instituciones de educación 

superior. En la Isla operan aproximadamente 58 recintos universitarios, más de 200 

institutos privados y una universidad pública con múltiples recintos (Consejo de 

Educación de Puerto Rico, 2020). Sin embargo, este nivel de educación tomó siglos y 

esfuerzos para desarrollarse. 

 La educación durante los siglos XVI, XVII, XVIII y XIX. La educación europea de 

primera enseñanza se inició en Puerto Rico desde el siglo XVI, pero su desarrollo fue 

muy lento. El proceso educativo ocurrió a la par con el de conquista y colonización de 

una isla pequeña que no podía competir para atraer la atención de la corona española 

como las islas de Cuba o La Española, ni con las tierras del continente. La población de 

Puerto Rico, tanto europea como indígena, también, era menor a la de las posesiones 

españolas mencionadas.  

De acuerdo con Rodríguez Meléndez (2005), históricamente la educación formal 

en Puerto Rico ha sido eminentemente académica. Durante los primeros siglos, la 

educación católica fue la única opción disponible en la Isla pues no había instituciones 

laicas. En esos inicios, el docente era un sacerdote que impartía enseñanza a los niños de 

los españoles y a los hijos de los caciques en las áreas de lectura y escritura. Se esperaba 

que estos últimos se convirtieran en los educadores de los niños indígenas de sus 
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comunidades, pero al igual que en otros sectores de Hispanoamérica y Estados Unidos, 

esta meta no se logró. 

La educación en Puerto Rico se desarrollaba lentamente ya que solo las familias 

con medios económicos podían enviar sus hijos a la escuela. No obstante, Rodríguez 

Meléndez (2005) planteó que, con el tiempo, el currículo se amplió para incluir doctrina 

cristiana, artes liberales, gramática y saber contar. Más tarde, en el siglo XVIII, se inició 

la educación laica pública con el propósito de enseñar las destrezas de lectura, escritura y 

la doctrina cristiana a los niños de San Juan. Paulatinamente, el proceso educativo se fue 

extendiendo hasta que, para el último cuarto de dicho siglo, abarcaba toda la Isla. Aun 

así, el absentismo limitaba el progreso de la enseñanza y la educación seguía siendo muy 

elemental. 

No fue hasta el siglo XIX, cuando se establecieron las bases para ampliar la 

educación en Puerto Rico. De manera que se pudiera ofrecer educación de nivel superior, 

era necesario que hubiese estudiantes académicamente preparados. Hasta ese momento, 

las familias que tenían medios económicos enviaban sus hijos a colegios y universidades 

en España e incluso, a Estados Unidos. Sin embargo, a partir de 1814, se establecieron 

instituciones educativas en las que se ofrecían programas de enseñanza más completos.   

Del Toro Ruiz (2006) destacó dos instituciones: la primera de estas fue la 

Sociedad Económica de Amigos del País, organización social y económica en la que se 

comenzó a ofrecer educación en materias como Matemáticas, Ciencias y Dibujo. Más 

adelante, en la década de 1830, se ofrecieron cursos en Física y Química. Aunque con 

estos cursos no se otorgaba un diploma, se facilitaba a los estudiantes interesados el 

ingreso a universidades españolas. La segunda institución, fundada 1832 durante el 
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obispado de Pedro Gutiérrez de Coz, fue el Seminario Conciliar de San Ildefonso. Del 

Toro Ruiz explicó que: “Era la única institución de estudios superiores y tuvo gran 

acogida, aunque no todos los estudiantes interesaban los estudios sacerdotales” (p. 3). 

Eventualmente, por autorización real, se ofrecieron cátedras en Física y Química, 

Literatura, Gramática y Retórica, Francés e Inglés, Aritmética y Geometría del Plano y en 

Cosmografía, Metafísica y Lógica. El Seminario Conciliar fue de suma importancia para 

la educación de esa época (Seminario Conciliar de San Ildefonso, 2014). “A mediados 

del siglo 19 [,] los Padres Jesuitas se hicieron cargo de dirigir el seminario y fundaron un 

colegio secundario en el cual recibieron formación académica y religiosa muchos 

pensadores influyentes de fines del siglo 19” (Rodríguez Meléndez, 2005, párr. 14). 

Por otro lado, de gran importancia, aunque corta duración, fue la Real Academia 

de Bellas Letras. Fundada por el gobernador Juan de La Pezuela, lamentablemente, 

funcionó solo de 1851 a 1865, a causa de un cambio de gobierno, con lo cual se muestra 

cómo incide la política en la educación. La relevancia de esta academia radicó en que en 

ella se otorgaban licencias a los maestros de escuela primaria; se determinaban los 

métodos de enseñanza y se llegaron a auspiciar concursos literarios, promoviendo así la 

cultura (Rodríguez Meléndez, 2005).   

Más adelante, en 1873, se creó el Instituto Civil de Segunda Enseñanza (Quintero, 

2009) dirigido a ofrecer un grado de Bachiller en Artes. Además, se ofrecían cursos de 

Francés, Inglés, Geometría, Trigonometría, Sicología, Dibujo lineal y Topográfico, 

Figura y Paisaje. Los profesores eran catedráticos de prestigio en estas disciplinas. Por 

decreto real, el Instituto debía ser la única institución de enseñanza secundaria en Puerto 

Rico autorizada a graduar bachilleres (Del Toro Ruiz, 2006; Rodríguez Meléndez, 2005). 
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Desde luego, uno de los intereses de algunos sectores del pueblo puertorriqueño 

fue la fundación de una universidad. Quintero (2009) explicó que, desde la primera 

década del siglo XIX, se solicitó a las Cortes españolas, por medio de don Ramón Power 

y Giralt, el permiso para fundar una universidad en Puerto Rico. Luego, durante la 

segunda mitad del mismo siglo se reanudaron las peticiones, pero sin resultados positivos 

por temor a que se divulgaran ideas políticas contrarias a la metrópolis.  

Hay que señalar que, de acuerdo con Del Toro Ruiz (2006), en la última década 

del siglo XIX, pocos años antes del cambio de soberanía, la reina regente, María Cristina 

de Habsburgo, autorizó por decreto real la fundación de dos escuelas normales. En una, 

los varones interesados en la docencia podían realizar estudios en el área de Educación y 

recibir el diploma correspondiente. La otra escuela estaba destinada a preparar maestras. 

En ambos casos, el programa de clases estaba dirigido a un nivel elemental o básico.   

 Es evidente que, a partir de la década de 1830, el interés de los puertorriqueños 

por la educación fue en aumento. Lamentablemente, no se logró su máxima aspiración: 

que se fundara una universidad. Sin embargo, las instituciones que se establecieron son 

una manifestación del interés tanto de aquellos que pertenecían a sectores intelectuales 

como vocacionales y profesionales.   

Las instituciones privadas de educación superior en Puerto Rico. Como se señaló 

anteriormente, en Puerto Rico operan aproximadamente 55 instituciones privadas de 

educación superior. Entre estas se encuentran instituciones religiosas de diversas 

denominaciones e instituciones laicas; universidades, institutos y escuelas técnicas 

(Consejo de Educación de Puerto Rico, 2016). Los orígenes son muy variados: desde 

principios del siglo XX; incluso, provenientes del siglo XIX (Del Toro Ruiz, 2006). No 
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obstante, muchas surgieron desde la década de 1960, cuando se pusieron a la disposición 

de los estudiantes de escasos recursos económicos los fondos de la Beca Pell. Desde esa 

década, la expansión de las instituciones privadas fue en aumento y se han establecido en 

diversos sectores (Quintero, 2009). A continuación, se presentan algunas de las 

instituciones universitarias más destacadas en la Isla. 

Universidad del Sagrado Corazón. La universidad católica más antigua de Puerto 

Rico tiene sus inicios en las iniciativas de las Religiosas del Sagrado Corazón en el siglo 

XIX. En 1880, estas hermanas, con el auspicio de don Pedro Ubarri, presidente de la 

Diputación Provincial, fundaron un colegio para las hijas de familias de clase alta 

(Rodríguez Meléndez, 2005). Algunas décadas después, se establecieron en el sector de 

Santurce en San Juan, donde se encuentra la Universidad. En 1935, se les otorgó la Carta 

de Fundación por medio de la cual el colegio de niñas se convirtió en el Colegio 

Universitario del Sagrado Corazón. En la Carta de Fundación se autorizaba, también, a 

establecer un programa de Junior College (Del Toro Ruiz, 2006).   

Acreditada por Middle States Association of Colleges and Secondary Schools 

desde 1950, las hermanas decidieron entregar dicha propiedad y su gobierno a una Junta 

de Síndicos en 1970, cuyos miembros determinaron crear el Junior College para ofrecer 

programas de grados asociados en áreas técnicas. Dos años más tarde, los miembros de la 

Junta aprobaron la incorporación de varones al cuerpo estudiantil y establecieron la 

División de Extensión y Servicios a la Comunidad por medio de la cual se ofrecieron 

programas de estudios nocturnos y sabatinos (Del Toro Ruiz, 2006).  

En la segunda década del siglo XXI, además de grados asociados y bachilleratos, 

también se ofrecen certificados de post bachillerato y maestrías (Universidad del Sagrado 
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Corazón, 2018). Igualmente, por medio de un acuerdo de colaboración con la 

Universidad Central del Caribe, se ofrece un programa combinado de bachillerado en 

Ciencias Naturales con doctorado en Medicina (Universia Puerto Rico, 2018). 

 Universidad Interamericana de Puerto Rico. A diferencia de la institución de 

educación superior anterior, esta universidad se inició como una escuela elemental de 

artes y oficios en un barrio del pueblo de Lajas en 1906. Seis años más tarde, se 

transformó en el Instituto Politécnico de Puerto Rico y se trasladó a San Germán. El 

propósito de su director, Rev. John Will Harris, religioso protestante norteamericano, 

consistía en ofrecer educación primaria y secundaria para desarrollar valores morales y 

religiosos. En 1916, se graduó la primera clase de escuela superior y en 1921, se inauguró 

el primer departamento universitario (Del Toro Ruiz, 2006). Para 1944, la Middle States 

Association of Colleges and Secondary Schools le confirió la acreditación. El Instituto 

fue la primera organización de educación superior de América Latina en recibir dicha 

acreditación (CESPR, 2004).  

El nombre de Instituto Politécnico de Puerto Rico permaneció así hasta 1956, año 

en que se transformó en Universidad Interamericana de Puerto Rico. Ese mismo año se 

inició la fundación de los colegios regionales: Arecibo (1956), Aguadilla y Barranquitas 

(1957), Guayama (1958), Bayamón (1960), Ponce (1962) y Fajardo (1965). A la vez que 

se fundaba este último colegio regional, se abrieron las puertas del centro de San Juan en 

el área de Hato Rey, se inauguró la Escuela de Leyes y se comenzaron a ofrecer 

programas de Comercio y Economía en la entonces Base Ramey en Aguadilla (Del Toro 

Ruiz, 2006). En la segunda década del siglo XXI, la Universidad se compone de nueve 
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recintos y dos escuelas profesionales: la Facultad de Derecho y la Escuela de Optometría 

(Universidad Interamericana de Puerto Rico, 2018). 

En la Inter, como también se le conoce, se ofrecen certificados técnicos no 

universitarios, grados asociados y bachilleratos en una amplia variedad de programas. Se 

ofrecen, igualmente, certificados profesionales post bachillerato, aproximadamente 58 

programas conducentes al grado de maestría y 12 al grado doctoral, entre estos, el 

doctorado en Optometría, único programa bilingüe acreditado en Estados Unidos, el 

Caribe y Latinoamérica (Universidad Interamericana de Puerto Rico, 2018). 

Pontificia Universidad Católica de Puerto Rico. Para la época en que se fundó la 

Universidad Católica Santa María de Ponce, existía un gran interés en la educación 

superior en el sur de Puerto Rico. Es por esa razón que los obispos Monseñor James E. 

McManus, de la diócesis de Ponce, y Monseñor James Peter Davis, de la diócesis de San 

Juan, decidieron fundar la Universidad Católica de Puerto Rico en 1948 (CESPR, 2004). 

Luego de que la Junta de Regentes de la Universidad del Estado de Nueva York les 

otorgara la Carta Orgánica acreditándola como institución universitaria con programas 

conducentes a grado, en el mismo año de su fundación, se le otorgó la acreditación del 

Consejo de Educación Superior de Puerto Rico. Más adelante, en 1953, recibió la 

acreditación de la Middle States Association of Colleges and Secondary Schools 

(Pontificia Universidad Católica, 2017). En 1991, el papa Juan Pablo II le confirió el 

título de Pontificia.  

Del Toro Ruiz (2006) explicó que la Universidad Católica se inició con programas 

en Artes, Ciencias y Educación de maestros. Eventualmente, se desarrolló el Colegio de 

Educación con programas conducentes al Grado Asociado en Educación, Bachillerato en 
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Educación Elemental y Bachillerato en Ciencias en Educación Secundaria. Además, para 

1954 se confirieron grados en Administración Comercial y Ciencias Secretariales y al año 

siguiente, se estableció el programa de Enfermería. La Escuela de Derecho se inauguró e 

inició clases en 1961. Igualmente, Del Toro Ruiz destacó que, entre 1967 y 1976 se 

comenzaron los programas graduados de maestría en Educación (aprobados por la Junta 

de Regentes de la Universidad del Estado de Nueva York), Administración Comercial, 

Ciencias en Enfermería y Artes con concentración en Estudios Hispánicos. Además, en la 

Escuela de Medicina, que más tarde se convirtió en una universidad independiente, se 

iniciaron las clases en 1977.  

Para el año académico 2017-2018, en los tres recintos de la Pontificia Universidad 

Católica de Puerto Rico, 1) Ponce, 2) Arecibo y 3) Mayagüez, se ofrecen cursos de 

educación continua, programas de transferencia, grados asociados, certificados 

profesionales y diversos programas conducentes al grado de bachillerato. También, se 

ofrecen grados de maestría y programas combinados de bachillerato y maestría y de 

bachillerato y doctorado en acuerdo con diversas universidades: Ponce School of 

Medicine and Health Sciences (maestría en Salud Pública, doctorado en Ciencias 

Biomédicas y doctorado en Medicina), Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra 

de la República Dominicana (doctorado en Medicina), Universidad de Guadalajara en 

México (doctorado en Medicina), Nova Southeastern University (doctorado en 

Farmacia), University of Wisconsin-Madison (doctorado en Ciencias Veterinarias) y 

University of Mississippi (doctorado en Ciencias Veterinarias). Además, en 2009 se 

inauguró la Escuela de Arquitectura (Pontificia Universidad Católica, 2018). En 2011 se 
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anunció la inversión de 20 millones de dólares para crear tres escuelas: 1) Diseño 

Gráfico, 2) Diseño de Modas y 3) Artes Cinematográficas (Rodríguez Grafal, 2011). 

El Sistema Universitario Ana G. Méndez. Las postrimerías de la década de 1940 y 

la siguiente, fueron años de desarrollo en la educación superior en Puerto Rico. En 1949, 

un grupo de educadores, entre ellos D. ª Ana G. Méndez, se dieron a la tarea de fundar en 

Río Piedras un tipo de institución que no se había establecido todavía en la Isla y que 

adoptó un modelo norteamericano: el junior college. Así surgió el Puerto Rico Junior 

College certificado por el Gobierno de Puerto Rico un año después de su fundación. Más 

adelante, la Junta de Síndicos de la institución recibió la acreditación del Consejo 

Superior de Enseñanza y la de Middle States Association of Colleges and Secondary 

School. De esta manera, fue la primera institución laica de enseñanza superior privada en 

Puerto Rico (CESPR, 2004). 

En el Puerto Rico Junior College, tanto en el campus de Río Piedras como en el 

de Cupey, se ofrecían programas académicos de dos y tres años en áreas ocupacionales y 

técnicas siguiendo el modelo del junior college norteamericano. Los egresados podían 

integrarse al mundo del trabajo o continuar estudios universitarios para graduarse de 

bachillerato en instituciones en las que se ofrecían estos grados. No obstante, en 1967 se 

fundó el Colegio Universitario del Turabo en el cual se iniciaron programas conducentes 

al grado de bachillerato. Incluso, hacia 1973 se comenzó un programa doctoral en 

Educación con De Nova University del estado de Florida (SUAGM, Agmus/History, 

2018).  

Una aportación relevante de lo que a partir de 1989 se llamaría Sistema 

Universitario Ana G. Méndez, fue la aplicación de la tecnología en la educación. En 
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1978, se creó el Centro de Estudios Televisados en el campus de Cupey. Esta fue la 

primera estación educativa privada de Puerto Rico. Dos años más tarde, se convirtió en el 

Canal 40 por medio del cual se transmitían clases con crédito para los estudiantes 

matriculados que cumplían con los requisitos académicos. La evolución tecnológica 

educativa continuó desarrollándose y en 2001, se inició el primer programa de maestría 

en línea adscrito a la Escuela de Administración de Empresas de la Universidad del 

Turabo (SUAGM, Agmus/History, 2018). 

El Sistema Universitario Ana G. Méndez se compone de tres universidades 

presenciales: 1) la Universidad del Este en Carolina, 2) la Universidad del Turabo en 

Gurabo y 3) la Universidad Metropolitana en Cupey. Cada una de esas instituciones, con 

sus correspondientes unidades de estudios en varios pueblos de la Isla. Igualmente, se 

ofrecen programas por medio del Campus Virtual Agmus en Puerto Rico, Florida, 

Maryland, Washington D.C y en la ciudad de Dallas en Texas. De esa manera, se espera 

transformar el SUAGM en una institución líder en la educación superior bilingüe 

(SUAGM, Universities/Continental U.S., 2018). 

En las universidades que componen el Sistema Universitario Ana G. Méndez, se 

ofrecen programas dirigidos a obtener certificados en educación continua, certificados 

técnicos, certificados técnicos profesionales, grados asociados, bachilleratos y maestrías. 

En la Universidad Metropolitana, también se ofrecen programas doctorales con 

especialidad en Docencia y con especialidad en Educación Física (Universidad 

Metropolitana, 2015). Por otro lado, en la Universidad del Turabo se ofrecen programas 

doctorales en las concentraciones de Negocios e Iniciativa Empresarial, Educación, 
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Ciencias Ambientales, Medicina Naturopática y Psicología Clínica (Universidad del 

Turabo, 2018). 

Universidad Politécnica de Puerto Rico. Fundada en 1966, es una institución 

privada no sectaria. Está reconocida por cuatro organizaciones acreditadoras: 1) Middle 

States Commission on Higher Education, 2) Accreditation Board for Engineering and 

Technology, 3) National Architectural Accrediting Board y 4) International Assembly for 

Collegiate Business Education. Además, el programa graduado de Arquitectura Paisajista 

está acreditado por la Landscape Architectural Accreditation Board (Universidad 

Politécnica de Puerto Rico, About/Licences & Accreditations, 2018).  

En sus inicios, solo se ofrecían cursos técnicos de Topografía y Cartografía. Casi 

una década más tarde de su fundación, se iniciaron dos programas conducentes al 

bachillerato: Ciencias con concentración en Topografía y Cartografía y Ciencias con 

concentración en Ingeniería Civil. Desde 1974 en adelante, se fueron desarrollando 

programas conducentes al bachillerato en otras especialidades de la Ingeniería y es la 

segunda institución en la cual se gradúan más estudiantes de Ingeniería, después del 

recinto de Mayagüez de la Universidad de Puerto Rico. Además, se desarrollaron 

programas en Ciencias de Computadora y diversas áreas de la Administración de 

Negocios (Universidad Politécnica de Puerto Rico, About/History, 2018). En la 

Politécnica, también se ofrecen cursos de educación continua y grados asociados en 

diversas áreas (Universidad Politécnica de Puerto Rico, Academic 

Offering/Undergraduate Programs, 2018). 

Igualmente, a partir de 1992, en la Politécnica se ofrecen programa de maestría en 

diversas ramas de la Ingeniería y de la Administración de Empresas. Otros programas 
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graduados son: Gerencia Ambiental, Competitividad Manufacturera, Ciencias en 

Computadora y Arquitectura Paisajista (Universidad Politécnica de Puerto Rico, 

About/History, 2018).  

Además del Recinto de San Juan, la Universidad Politécnica tiene instalaciones en 

las ciudades de Miami y Orlando en el estado de Florida. De esta forma, en estos recintos 

se ofrecen a los estudiantes de habla hispana programas dirigidos a profesiones 

específicas. En el Recinto de Miami, existe un acuerdo de colaboración con el Instituto 

Tecnológico de Santo Domingo de la República Dominicana. Por otro lado, en el Recinto 

de Orlando, entre las metas más importantes se encuentran: ofrecer un costo de matrícula 

asequible, rendir cuentas e individualizar el trato a los estudiantes, en un marco de 

calidad académica. Los programas de maestría de ambos centros están organizados en 

horarios con los que se facilita que el estudiante complete los requisitos de manera 

acelerada a la vez que se fortalecen las competencias de los estudiantes en las áreas de 

liderazgo, productividad y competitividad (Universidad Politécnica de Puerto Rico, Other 

Campuses, 2018).  

Las cinco instituciones que se han reseñado anteriormente se consideran 

universidades privadas prestigiosas y de éxito en el campo de la educación en Puerto 

Rico. Representan modelos diferentes con características únicas. En términos de la 

estructura, se encuentra un sistema compuesto por varias universidades, tres instituciones 

se componen de varios recintos y una, de un recinto único. Dos universidades son de 

orientación religiosa católica, otra es de orientación cristiana no sectaria y dos son laicas. 

Tres de estas instituciones tienen instalaciones en Puerto Rico solamente; en cambio, dos 

han establecido recintos y centros de estudio en Estados Unidos, además de la Isla. En 
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tres de estas universidades, se han concertado acuerdos con instituciones en las que se 

ofrecen programas graduados de maestría y/o doctorado.  

 La educación superior pública en Puerto Rico. Con la invasión norteamericana y 

el cambio de soberanía, la educación en Puerto Rico fue objeto de cambios marcados con 

el propósito de americanizar a los puertorriqueños. A dicho efecto, Rodríguez Meléndez 

(2006) subrayó que la primera ley escolar se proclamó en 1899 por medio de la cual se 

creaba la escuela pública empleando como modelo el sistema escolar de Massachusetts. 

Por otro lado, Del Toro Ruiz (2006) ratificó que, para establecer el nuevo sistema 

educativo de manera uniforme en la Isla, los gobernadores militares y civiles crearon 

departamentos y juntas. También, ordenaron inspecciones y establecieron requisitos para 

los docentes. Por su parte, Navarro Rivera (2010) explicó que el sistema se centralizó y 

se impuso el inglés como idioma de enseñanza hasta 1942 en la Universidad y hasta 1949 

en el sistema público.       

Ante la necesidad de preparar maestros para todo un sistema educativo, se 

estableció la Escuela Normal Industrial. Rodríguez Meléndez (2006) precisó que, en la 

Ley del 1° de mayo de 1899, se autorizaba, igualmente, una escuela normal para la 

preparación de personal docente. Asimismo, se autorizaba el inicio de las gestiones para 

organizar la Universidad de Puerto Rico.   

 La Escuela Normal Industrial. La creación del sistema de educación pública 

implicó el aumento y la preparación de maestros. Ante esta necesidad, se construyó la 

Escuela Normal y un Departamento Industrial. El 1° de octubre de 1900, se iniciaron las 

funciones educativas con cinco docentes y 20 estudiantes (Del Toro Ruiz, 2006). Se 

trataba de “una institución preparatoria para maestros tanto rurales como urbanos” 
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(Rodríguez Meléndez 2006, párr. 16). Sin embargo, a causa de la localización, se 

dificultaba la transportación de los futuros maestros, por lo que se trasladó a la Casa de 

Convalecencia en Río Piedras, mientras se realizaba la construcción en que se albergaría 

la Escuela Normal en terrenos gubernamentales en el mismo pueblo.  

La Universidad de Puerto Rico. Del Toro Ruiz (2006) especificó que, en los 

terrenos seleccionados en el pueblo de Río Piedras, se estableció el primer recinto de la 

Universidad de Puerto Rico. La legislatura aprobó la ley del 12 de marzo de 1903 en que 

se creaba la universidad. Todo lo perteneciente a la Escuela Normal se trasladó a la nueva 

institución y a la escuela de preparación de maestros, que se llamó Departamento de 

Normal. Años más tarde, se llamaría Colegio de Pedagogía. Así, esta facultad es la más 

antigua y el núcleo de la Universidad de Puerto Rico. 

 Al año siguiente, en 1904, se creó un programa de Agricultura Científica. Por 

medio de este programa, se solicitaron fondos del Acta Morill-Nelson (land-grant act) 

para instrucción agrícola, artes mecánicas y ciencias (Consejo de Educación Superior de 

Puerto Rico [CESPR], 2004). La Universidad recibió los fondos requeridos y se convirtió 

en una institución por concesión de tierras en 1908 (Rodríguez Meléndez, 2006, párr. 17). 

Como consecuencia, la Junta de Síndicos aprobó, en 1910, la creación del Departamento 

de Artes Liberales con programas de Artes y Ciencias. Al año siguiente, la Legislatura de 

Puerto Rico autorizó la creación del Colegio de Agricultura y Artes Mecánicas [CAAM] 

(Del Toro Ruiz, 2006).  

 Por medio de la creación de programas y departamentos, se ampliaron los 

ofrecimientos de la Universidad. En 1910, se creó el Departamento de Estudios 

Hispánicos. Entre 1913 y 1930, se crearon la Escuela Derecho, el Colegio de Farmacia, la 
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Escuela de Medicina Tropical, la Escuela de Administración Comercial y el primer 

programa graduado: la Maestría en Artes en Estudios Hispánicos (Del Toro Ruiz, 2006). 

A partir de 1930, surgieron la Escuela de Trabajo Social, la Escuela de Administración 

Pública, la Escuela de Medicina, la Escuela de Odontología, la Escuela de Planificación y 

la Escuela de Arquitectura. Con la reforma académica de 1943, se constituyeron las 

facultades de Humanidades, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Estudios Generales. 

Además, en 1966 se creó el Recinto de Ciencias Médicas (CESPR, 2004) que, para 2018, 

incluye las escuelas de Medicina, Odontología, Enfermería, Farmacia, Profesiones de la 

Salud y Salud Pública. 

 El desarrollo de la Universidad de Puerto Rico no se limitó a la creación de 

programas y facultades. En 1942, se aprobó la Ley 135 del 7 de mayo, por medio de la 

cual se creó el Consejo Superior de Enseñanza. Igualmente, el Rector se convirtió en 

Director Ejecutivo de la Universidad (Del Toro Ruiz, 2006). Otra ley relacionada con la 

institución fue la Ley 75 de 1961. Con esta, se estableció la política del Gobierno de 

Puerto Rico en torno a la expansión de la Universidad de Puerto Rico y al desarrollo de 

los Colegios Regionales. Dichas instituciones se fundaron con el propósito de ofrecer 

educación de nivel superior en áreas alejadas de los recintos de Río Piedras y Mayagüez. 

Ese mismo año, 1961, se constituyó la Administración de Colegios Regionales. 

Surgieron, entonces, Arecibo (1967) y Ponce (1970). Luego, se crearon Bayamón (1971), 

Aguadilla (1972), Carolina (1974) y Utuado (1979) (CESPR, 2004; Del Toro Ruiz, 

2006). Humacao (1962) y Cayey (1967) funcionaban como colegios universitarios 

autónomos, “aunque no tienen el estatus de recintos” (Ley 186, 1998, Exposición de 

motivos, párr. 2).   
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De 1966 en adelante, la ley fundamental relacionada con la Universidad de Puerto 

Rico es la Número 1 del 20 de enero de 1966, conocida como la Ley de la Universidad de 

Puerto Rico. Por medio de esta, se planteó la reorganización, el fortalecimiento y el 

desarrollo de la institución. Asimismo, se creó la Junta de Síndicos para gobernarla y 

administrarla y se estableció la organización de la Universidad compuesta por el Recinto 

de Río Piedras, el Recinto de Mayagüez (al que se integraron la Estación Experimental 

Agrícola y el Servicio de Extensión Agrícola), el Recinto de Ciencias Médicas y los 

Colegios que se encontraban bajo la Administración de Colegios Regionales. 

Eventualmente, por virtud de la Ley 186 de 1998, dichos colegios se convirtieron en 

recintos de la Universidad de Puerto Rico. 

En los recintos de la Universidad se ofrecen cursos de educación continua, 

programas conducentes a certificados profesionales, grados asociados y bachilleratos en 

una gama muy variada de áreas de especialidad y, en algunos recintos, programas de 

traslado articulado. Igualmente, se ofrecen programas de maestría y doctorado. La UPR 

es la institución de educación superior en la que más programas subgraduados y 

graduados se ofrecen en Puerto Rico (Universidad de Puerto Rico, Vicepresidencia en 

Asuntos Académicos/Ofrecimientos Académicos, 2017).    

Además de los programas académicos, de la estructura administrativa y de los 

recintos, uno de los componentes más importantes en la Universidad de Puerto Rico es el 

área de investigación. Tanto estudiantes como docentes llevan a cabo investigaciones por 

medio de las cuales no solo le confieren prestigio a la institución; sino, sobre todo, se 

amplía y divulga el conocimiento. Es por lo que, durante las primeras dos décadas del 

siglo XXI, por medio de la dedicación a la investigación, se “refleja… su inserción en el 
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desarrollo de la nueva economía del conocimiento” (Quintero, 2009, Organización y 

administración de la UPR, párr. 4).  

Como puede concluirse del origen y desarrollo de las instituciones de educación 

superior, en estas se han ofrecido programas profesionales, humanísticos, educativos y 

científicos. Velásquez Giraldo y Morales Gómez (2016, Resumen) afirmaron que: “La 

universidad desde su origen y hasta nuestros días se mantiene como un espacio 

privilegiado de construcción de saberes y desarrollo del conocimiento científico por 

excelencia” (párr. 1).  

 Las universidades en el siglo XXI: misión y retos. 

 Las primeras décadas del siglo XXI han sido tiempos de grandes cambios, pues se 

evidencia el paso de la Sociedad de la Información a la Sociedad del Conocimiento 

(Martínez Garrido, 2015). Corrales Ayala (2007) sostuvo que es época en que se están 

desarrollando paradigmas nuevos en lo científico, lo cultural y lo educativo. Es época en 

que se destacan las nuevas tecnologías por medio de las cuales se facilitan los medios de 

comunicación social, el flujo de información y la producción de imágenes. En las 

próximas décadas, surgirán proyectos, políticas y alianzas para eliminar, o al menos 

reducir al mínimo, la economía de las drogas, el analfabetismo y el fanatismo en la 

defensa de las ideologías. Por otro lado, se realizarán esfuerzos concertados para 

conservar el ambiente. En estas circunstancias, a la educación superior universitaria “le 

corresponde el papel estelar” ya que es el “nivel educativo donde las nuevas generaciones 

deben ser modeladas con apego a los paradigmas emanados de la reflexión científica, a 

través de planes y programas académicos transdisciplinarios, integrales y abiertos a la 

trascendencia” (Corrales Ayala, 2007, ¿Realidad o utopía?, párr. 3). 
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 A su vez, Martínez Garrido (2015) aludió a la Ley Orgánica #6 de 2001 en la que 

se exponen las funciones de las universidades españolas: 

1. La universidad realiza el servicio público de la educación superior mediante la 

investigación, la docencia y el estudio. 

2. Son funciones de la universidad al servicio de la sociedad: 

a. La creación, desarrollo, transmisión y crítica de la ciencia, de la 

técnica y de la cultura 

b. La preparación para el ejercicio de actividades profesionales mediante 

las que se exija la aplicación de conocimientos y métodos científicos y 

la creación artística 

c. La difusión, la valoración y la transferencia del conocimiento al 

servicio de la cultura, de la calidad de la vida y del desarrollo 

económico 

d. La difusión del conocimiento y la cultura a través de la extensión 

universitaria y la formación a lo largo de toda la vida. (p. 2) 

Es por medio del desempeño de las funciones que se realizan las misiones de las 

instituciones universitarias. De acuerdo con Martínez Garrido (2015), la misión 

primordial es: la formación y el desarrollo de aprendices para toda la vida. Por medio de 

la educación, los alumnos aprenderán a reflexionar crítica y creativamente de manera que 

comprendan que “tienen que crear (no adaptar) nuevas estructuras sociales y, también, 

profesionales” (Martínez Garrido, 2015, El aprendizaje permanente, párr. 3). La segunda 

misión de la universidad es la investigación, fundamento de la innovación y base en la 

que descansa la Sociedad del Conocimiento. En otras palabras, la investigación y la 
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enseñanza son el anverso y el reverso de la docencia universitaria (Martínez Garrido, 

2015). 

Por otro lado, en Puerto Rico, en la Ley #1 de 1966, según enmendada, se 

establecen los deberes que se deben cumplir en la Universidad de Puerto Rico, única 

universidad pública de Puerto Rico:  

1. Cultivar el amor al conocimiento como vía de libertad, a través de la 

búsqueda de la verdad, en actitud de respeto al diálogo creador; 

2. Conservar, enriquecer y difundir los valores culturales del pueblo 

puertorriqueño y fortalecer la conciencia de su unidad en la común 

empresa de resolver democráticamente sus problemas; 

3. Procurar la formación del estudiante, en vista a su responsabilidad 

como servidor de la comunidad; 

4. Desarrollar, a plenitud, la riqueza intelectual y espiritual latente en 

nuestro pueblo, a fin de que los valores de la inteligencia y del espíritu 

de las personalidades excepcionales que surgen de todos los sectores 

sociales, especialmente los menos favorecidos en recursos económicos, 

puedan ponerse al servicio de la sociedad puertorriqueña; 

5. Colaborar con otros organismos, dentro de las esferas de acción que le 

son propias, en el estudio de los problemas de Puerto Rico; 

6. Tener presente que, por su carácter de universidad y por su 

identificación con los ideales de vida de Puerto Rico, ella está 

esencialmente vinculada a los valores e intereses de toda comunidad 

democrática. (p. 1)  



69 

 

  

 

Por medio de dichos deberes se cumple la misión de la Universidad de Puerto 

Rico. Así se plantea que “como institución pública de educación superior, tiene la 

encomienda por ley de servir al pueblo, cónsono con los ideales de una sociedad 

democrática como la nuestra” (Universidad de Puerto Rico, Misión, 2017). Por otro lado, 

la misión principal de la Universidad de Puerto Rico es lograr los siguientes objetivos: 

1. Transmitir e incrementar el saber por medio de las ciencias y artes, 

poniéndolo al servicio de la comunidad a través de la acción de sus 

profesores, investigadores, estudiantes y egresados. 

2. Contribuir al cultivo y disfrute de los valores éticos de la cultura. 

(Universidad de Puerto Rico, Misión, 2017) 

En general, además de la docencia y la investigación, en las universidades existe 

una tercera misión la cual se compone de dos puntos fundamentales: 1) transferencia de 

conocimiento y tecnología y 2) responsabilidad social. La ética, el desarrollo social y la 

divulgación del conocimiento son aspectos claves de esta misión y en el desarrollo de 

aprendices para toda la vida (Martínez Garrido, 2015).  

 Así que dada la importancia que para líderes y docentes universitarios tiene la 

tercera misión, en la Universidad de Newcastle del Reino Unido se llevó a cabo un 

estudio con el propósito de comprender el significado del compromiso social 

(engagement) en las universidades e identificar las mejores prácticas en esta área. Para 

dicha investigación se realizó una revisión de literatura con el propósito de contestar a la 

siguiente pregunta: “What would an engaged university look like in practice?” 

(Newcastle University, 2009, p.28); además, se realizaron encuestas para conocer las 

prácticas para demostrar el compromiso social que se llevaban a cabo en esa institución. 
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Para efectos del estudio, el término compromiso se definió como: “all the relationships 

and connections which universities have with the wider society, including businesses, 

government, the voluntary and community sector and other societal actors” (Newcastle 

University, 2009, p. 13). 

 En las instituciones de educación superior, el compromiso social puede 

demostrarse en el ámbito regional/nacional, internacional/multinacional y global. Por esta 

razón, los investigadores analizaron sistemas universitarios de Finlandia, Alemania, 

España, Reino Unido, Australia, Canadá, Países Bajos y América Latina para conocer los 

siguientes aspectos: 1) funciones sociales tradicionales, 2) reformas claves recientes,  

3)  enfoque hacia el compromiso social, 4) estructura de políticas claves, 5) enfoques 

innovadores, 6) respuestas de las instituciones de educación superior y 7) retos/barreras 

(Newcastle University, 2009).   

 Como resultado de la investigación, se elaboró una clasificación de las diferentes 

prácticas que se desarrollan como parte del compromiso social de las instituciones 

universitarias. La primera clasificación corresponde a la investigación comprometida 

(engaged research). En esta área se identificaron como prácticas óptimas:  

1. emprender proyectos de investigación colaborativos,  

2. incluir organizaciones externas en investigaciones existentes,  

3. realizar investigaciones comisionadas por grupos de difícil acceso,  

4. llevar a cabo investigaciones en torno a grupos de difícil acceso y, luego, 

compartir los resultados con dichos grupos. (Newcastle University, 2009) 

La segunda clasificación se denomina compartir conocimiento (knowledge 

sharing). Las prácticas que se incluyeron fueron:  
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1. asesorar como clientes a grupos de difícil acceso,  

2. llevar a cabo proyectos de intercambio de conocimiento financiados con fondos 

públicos, 

3. desarrollar habilidades entre grupos de difícil acceso,  

4. compartir conocimiento por medio de estudiantes asesores y  

5. promover el diálogo público en torno al conocimiento universitario. (Newcastle 

University, 2009) 

 La tercera clasificación en la misión de compromiso social es el servicio (service). 

Por este medio se comparten los recursos de las universidades con las comunidades 

externas. Las prácticas que se identificaron incluyen:   

1. hacer accesibles los recursos y servicios de la universidad,  

2. estimular a los grupos de difícil acceso a emplear dichos recursos,  

3. contribuir intelectualmente como expertos,  

4. contribuir a la vida ciudadana de la región e 

5. implantar proyectos de desarrollo entre la universidad y la comunidad más 

amplia. (Newcastle University, 2009)  

Finalmente, la cuarta clasificación que se desarrolló por medio de la revisión de 

literatura se refiere a la enseñanza (teaching). Mediante las experiencias educativas se 

facilita el fortalecimiento de las situaciones que enfrentan los grupos interesados. Las 

mejores prácticas que se establecieron fueron: 

1. satisfacer las necesidades de los grupos de difícil acceso por medio de la 

enseñanza de prácticas apropiadas de compromiso social,  

2. ofrecer a los estudiantes educación práctica en civismo comunitario,  
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3. proveer adiestramiento y desarrollo profesional continuo para toda la vida a 

grupos de difícil acceso,  

4. apoyar una cultura de aprendizaje regional para toda la vida y  

5. ofrecer conferencias públicas y series de seminarios. (Newcastle University, 

2009) 

Mediante la misión de las instituciones universitarias, sean estas españolas o 

puertorriqueñas, se responde a la cultura en que se desarrollan y a la identidad de cada 

institución. Para que la misión se logre a corto y a largo plazo, todos los miembros de la 

comunidad universitaria están llamados a llevar a cabo sus responsabilidades de manera 

comprometida y con creatividad. 

No obstante, en el siglo XXI, los miembros de las comunidades universitarias se 

enfrentan a diversos retos para lograr su misión y continuar ofreciendo educación 

superior. Tanto en las instituciones privadas, como en las universidades públicas, los 

retos son muy apremiantes. Tal vez, el más complejo es la globalización. Desde la 

creación de armas atómicas hasta el desarrollo de la tecnología, todas las áreas de la vida 

se han visto afectadas: mercados mundiales, redes de división del trabajo, compañías 

multinacionales cuyas etapas de producción se distribuyen por diversas partes del mundo, 

transportación, comunicación, facilidad para viajar e incluso, diversión globalizada. Entre 

los elementos que se pueden emplear para enriquecer la vida de los seres humanos, se 

encuentra: la tecnología médica, la educación y el disfrute de las artes. Sin embargo, 

Hinkelammert (2005) puntualizó que en las universidades es necesario promover el 

sentido de responsabilidad social y fortalecer la cultura, además de educar para el 

desempeño profesional.   
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 Ya en las postrimerías del siglo XX, Mayorga (1999) enumeró una serie de retos 

que se confrontan en las universidades: 

1. construir una sociedad justa fundamentada en el conocimiento, 

2. afianzar la identidad cultural iberoamericana en un mundo globalizado, 

3. transformar los sistemas educativos, 

4. prolongar la educación durante toda la vida, 

5. emplear eficazmente los nuevos medios tecnológicos, 

6. llevar a cabo investigación científica y tecnológica creativa y de avanzada,  

7. vincular las universidades con las empresas,  

8. resolver el problema del financiamiento universitario, 

9. contribuir a la integración de América Latina y 

10. cumplir bien las funciones universitarias tradicionales: preservar, crear y 

transmitir conocimientos y cultura. 

Vélez Ruiz (2017), al referirse a los retos de las universidades del siglo XXI, 

destacó que los jóvenes viven en una sociedad en la cual el contacto social es de 

primordial importancia. Igualmente, utilizan videojuegos, chats y mensajería digital. 

También, descargan música y vídeos. De ahí, la relevancia de las tecnologías 

relacionadas con la comunicación. Pero el consumo de este tipo de tecnología no estimula 

“la originalidad, espontaneidad y creatividad” (Vélez Ruiz, 2017, párr. 6). Es por esta 

razón, que es esencial que los profesores faciliten a los estudiantes el aprendizaje de 

tecnologías educativas, científicas y profesionales, las cuales les serán útiles en el mundo 

del trabajo. Este es un reto que se debe enfrentar en la educación universitaria y para 

superarlo, los profesores tienen que adiestrarse en el conocimiento y uso de la tecnología.  
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 Otro reto que se ha de enfrentar en las universidades consiste en la 

transformación de los sistemas de manera que: 1) se garantice acceso igual a todos los 

sectores de la población y 2) se desarrollen modelos de educación innovadores y 

flexibles. De esta forma, se facilitará el aprendizaje para toda la vida (Probert & 

Alexander, 2015). Por medio de la educación universitaria del siglo XXI, los estudiantes, 

no solo se prepararán para las profesiones que estén disponibles, sino que deberán ser 

capaces de innovar o crear un empleo propio. Los egresados de las universidades tendrán 

que enfrentarse a un mundo globalizado para el cual necesitarán destrezas culturales: 

hablar otros idiomas, tener conocimientos históricos y entender otras culturas; después de 

todo, podrían trabajar en cualquier parte del mundo o colaborar con personas de otras 

culturas por medios virtuales. Igualmente, requerirán destrezas de comunicación oral y 

escrita y destrezas de análisis para entender y organizar grandes cantidades de datos 

obtenidos por medios digitales. Pero, tal vez, según Probert y Alexander, la destreza más 

importante consistirá en identificar y resolver problemas. Estos retos son monumentales, 

por lo cual, es esencial ofrecerles a los docentes la oportunidad de participar en 

programas de óptima calidad para facilitarles su educación en servicio.  

 Browne y Shen (2017) llevaron a cabo un estudio cuyo propósito consistió en 

investigar y comparar los retos que implican los resultados limitados de estudiantes de 

educación superior y la disponibilidad de instituciones de educación superior en los 

miembros de la Organización de Países del Caribe Oriental en el siglo XXI. Los 

investigadores plantearon que, además de diplomas y certificados, los patronos requieren: 

1) destrezas de pensamiento crítico y creatividad, 2) competencias en la interpretación de 

datos, 3) capacidad para generar y comunicar conocimiento, 4) destrezas en Information 
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Communication Technology (ICT), 5) habilidad para trabajar en grupos en tareas 

complejas y 6) ética. 

 Las preguntas de investigación que guiaron el estudio fueron las siguiente:   

1. ¿Cómo ha evolucionado la educación superior a lo largo de los años? 

2. ¿Cuáles son los retos que se enfrentan en la educación superior caribeña? 

3. ¿Qué medidas correctivas se han tomado en los Estados Caribeños Orientales para 

mitigar los diferentes retos? 

Para responder a estas preguntas, Browne y Shen (2017) emplearon un diseño de 

investigación que consistió en analizar datos históricos y datos comparativos. Las áreas 

que se investigaron se relacionan con retos en torno a: 1) la distribución de costos, 2) los 

costos de matrícula, 3) la economía del país, 4) los tipos de universidad y 5) el acceso a 

instituciones de educación superior en el Caribe. Se analizaron documentos, políticas y 

datos secundarios. Los datos analizados provinieron de la UNESCO y del Banco 

Mundial. La muestra se limitó a los 10 países que componen la Organización de Estados 

del Caribe Oriental y a 37 instituciones de educación superior.  

 Con los hallazgos se demostró la diversidad y la complejidad de los retos de la 

educación superior en el Caribe oriental. Entre los hallazgos más relevantes se encuentran 

los siguientes: 

1. ¿Cómo ha evolucionado la educación superior a lo largo de los años? 

a) Como resultado de la distribución de costos, ha aumentado la cantidad de 

personas que acceden a la educación superior.  

b) La educación superior privada ha aumentado rápidamente en años recientes, 

especialmente en el área de la Salud. 
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c) Se reestructuraron los colleges de la región en términos administrativos, de 

tamaño, más cursos y profesiones. 

2. ¿Cuáles son los retos que se enfrentan en la educación superior caribeña? 

a) Financiar servicios variados para satisfacer las necesidades de una mayor 

diversidad de estudiantes en una situación económica en medio de la cual 

los líderes universitarios enfrentan presiones presupuestarias. 

b) Facilitar el acceso a la educación universitaria de manera que no se 

entorpezca el desarrollo del capital humano. 

c) Identificar estrategias para contrarrestar el efecto del agotamiento cerebral 

(brain drain) ocasionado por exceso de trabajo en los empleos (a causa de 

la disminución de trabajadores por la emigración).  

d)  Fortalecer la educación en la escuela superior de manera que los 

estudiantes desarrollen destrezas de pensamiento crítico para 

desempeñarse exitosamente en las universidades Falta algo y puedan, 

luego, lograr los niveles de conocimientos y destrezas proyectados para la 

economía del futuro. 

e) Desarrollar académicos locales altamente preparados para enseñar en las 

instituciones universitarias de manera que no se dependa de tantos 

docentes universitarios extranjeros. 

f) Reducir las tensiones y dificultades que sufren los estudiantes y miembros 

de familias de las clases más pobres a causa de los altos costos de 

matrícula de las instituciones privadas y del temor a no poder cumplir con 

los pagos de préstamos para estudios.  
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3. ¿Qué medidas correctivas se han tomado en los Estados Caribeños Orientales para 

mitigar los diferentes retos? 

a) Por medio de la distribución de los costos de estudios universitarios 

(aportaciones gubernamentales, de padres y familiares y de filántropos) se 

ha logrado aumentar los ingresos para fortalecer el sistema de educación 

superior, evitando así que los contribuyentes tengan que asumir la carga 

fiscal en su totalidad.  

b) Se han implantado programas de becas y préstamos estudiantiles para 

facilitar el empoderamiento de los estudiantes de modo que estos puedan 

estudiar en las universidades internacionales de las islas de las que se 

compone la Organización de Estados del Caribe Oriental, donde pueden 

integrarse con estudiantes de otros lugares del mundo para fortalecer sus 

destrezas educativas y establecer redes para su desarrollo posterior. 

c) Se han elaborado e implantado currículos y programas universitarios 

nuevos. 

d) Por medio de la educación a distancia se ha incrementado el acceso a la 

educación superior de personas que no pueden asistir a salones de clase. 

e) Se han gestionado diferentes formas de ayudas económicas provenientes 

de diversos gobiernos y grandes compañías para los estudiantes, con lo 

que se alivia la carga económica familiar. 

f) Se han construido 35 facultades de universidades internacionales en 

Medicina y ramas de la Ingeniería con fondos provenientes de Estados 

Unidos y otros países desarrollados (Browne & Shen, 2017) 



78 

 

  

 

Lo expuesto anteriormente en torno a la misión y a los retos de las universidades 

confirma lo señalado por Brunner (2005), quien afirmó que:  

Las universidades exitosas son aquellas [en las] que se asumen riesgos, [se]  

genera liderazgo de cambio y [se] persiste en la voluntad transformadora,  

renovando en el camino su cultura organizacional. En vez de permanecer ancladas 

en su (a veces) glorioso pasado, se mantienen abiertas frente al futuro y se largan  

a conquistarlo. (p. 47)  

Las generaciones de estudiantes universitarios 

 Las instituciones de educación superior son el contexto inmediato en el que se 

desarrolla el proceso enseñanza aprendizaje posterior a la escuela superior. Es a estas 

instituciones a donde acuden los estudiantes interesados en continuar su educación y 

prepararse para el mundo del trabajo. Aquellos alumnos que optan por una educación 

universitaria convergen con compañeros de diversas procedencias, edades, creencias e 

intereses. En otras palabras, se encuentran con otras generaciones. Pero el encuentro no 

se limita a las relaciones que se establecen entre los estudiantes; sino también, con los 

docentes quienes, a su vez, pertenecen a otras generaciones. 

Las teorías de las generaciones.  

El concepto de las generaciones ha sido objeto de interés para diversos pensadores 

quienes han desarrollado teorías y clasificaciones que surgieron, principalmente, en el 

siglo XX en tres momentos. El primero ocurrió en los años que transcurrieron entre las 

décadas de 1940 y 1950. Con el impacto de la Segunda Guerra Mundial y las 

transformaciones ocurridas en los jóvenes después del conflicto, surgió un gran interés, lo 

cual produjo una abundancia de análisis generacional. En América y, sobre todo, en 
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Europa, murieron millones de personas: soldados, miembros de grupos de resistencia, 

víctimas del Holocausto y hasta poblaciones completas a causa de los bombardeos. Fue 

en ese periodo cuando se desarrolló el marco filosófico de la sucesión y la coexistencia 

generacional (Domínguez, 2000; Leccardi & Feixa, 2011).  

El segundo momento tuvo lugar a finales de la década de 1960. Los teóricos e 

investigadores trataron de explicar las revueltas estudiantiles del verano de 1968 que se 

iniciaron en Francia. Surgió en esa etapa una teoría relacionada con el vacío y el conflicto 

generacional (Domínguez, 2000; Leccardi & Feixa, 2011). Fue el tiempo de las protestas 

en contra de la Guerra de Vietnam, el movimiento por los derechos civiles, Woodstock, 

la oposición al franquismo y muchos otros movimientos y sucesos en diferentes países de 

Europa y América. 

 Domínguez (2000) expuso que, el tercer momento ocurrió a finales de la década 

de 1980 y mediados de la década de 1990. Esta etapa se caracterizó por la teoría del lapso 

generacional. En esos años se retomó el tema de las generaciones a causa del impacto 

para los jóvenes en término de las consecuencias de situaciones tales como la 

globalización de la economía y la información, la caída del comunismo en el este de 

Europa. Entre las consecuencias que se generaron de esos sucesos históricos se 

encuentran: aumento de la exclusión y la marginación, desempleo, migraciones, 

violencia, prostitución y drogadicción, entre otras. 

Más recientemente, Sandeen (2008) aludió a un nuevo auge durante los primeros 

años del siglo XXI (2000-2007) en los trabajos relacionados con las generaciones, tanto 

de análisis sociológico/histórico, como información práctica para dirigir la fuerza laboral 

multigeneracional; incluso, métodos efectivos de mercadeo para diferentes generaciones. 



80 

 

  

 

No obstante, muy poco se escribió en esos años en torno al tema de las generaciones y de 

la educación superior.    

Sin embargo, Martin (2008) apuntó que no es en los siglos XX o XXI cuando se 

establecieron las teorías de las generaciones, sino en el siglo XIX. Uno de los primeros 

pensadores en plantear una teoría al respecto fue Auguste Comte (1798-1857), filósofo 

positivista y sociólogo francés. Según Comte, lo que impulsa al ser humano a crear y 

producir lo que se entiende por progreso es lo breve que resulta la vida humana; pero 

dado que sus creaciones se deterioran con rapidez, los seres humanos generan elementos 

nuevos para reconstruir la sociedad. Esta es similar al organismo humano: las diversas 

partes se deterioran; sin embargo, los organismos biológicos mueren; en cambio, la 

sociedad se renueva con individuos nuevos que aportan elementos novedosos. Como es 

evidente, para este pensador las generaciones son similares a organismos que nacen y 

mueren periódicamente. Leccardi y Feixa (2011) señalaron que, para Comte, cada 

generación sustituye a la anterior en la vida pública, aproximadamente, cada 30 años. De 

esta manera, “la duración media de la vida humana [es] la unidad de medida del tiempo 

histórico” (Martínez de Codes, 1982, p. 56).   

Contemporáneo de Comte, Wilhelm Dilthey (1833-1911), historiador, sicólogo y 

sociólogo alemán, representa un enfoque histórico-romántico, el cual se aparta de la 

visión de Comte. De acuerdo con Dilthey, una generación es el grupo de personas que 

comparten las mismas vivencias y el mismo tiempo de manera cualitativa (Martínez de 

Codes, 1982). Para este pensador, la sucesión de las generaciones no es lo más 

importante; sino la relación estrecha que existe entre “el ritmo de la historia y el ritmo de 

las generaciones” (Leccardi & Feixa, 2011, El concepto de generación, párr. 3). De 
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acuerdo con Martin (2008), Dilthey incluyó en su teoría la noción de la convivencia en un 

tiempo común, en el que las personas comparten un ethos y se sienten próximos en una 

serie de aspectos de sus vidas. 

Más adelante, en la primera mitad del siglo XX, Karl Mannheim (1893-1947), 

sociólogo húngaro, también aportó a la teoría de las generaciones. Leccardi y Feixa 

(2011) expusieron que el propósito de Mannheim era aplicarla en la investigación en 

torno a los fundamentos sociales y existenciales del conocimiento ya que, desde su punto 

de vista, las generaciones están estrechamente relacionadas con el cambio histórico-

social. Para Mannheim (1928/1952), entender los problemas de las generaciones sirve de 

guía para comprender la estructura de los movimientos sociales e intelectuales.  

 De acuerdo con Mannheim (1928/1952), el fenómeno socio-generacional 

representa una identidad de ubicación específica (en la historia) por medio del cual se 

abarcan grupos de edades relacionados, insertados en el proceso histórico-social. La 

ubicación de una generación se determina por la forma en que ciertos patrones de 

pensamiento y experiencias tienden a aparecer en la transición de una generación a otra. 

Más aun, Mannheim (1928/1952) presentó el proceso por medio del cual se puede 

apreciar la fisonomía de la vida social resultante de la existencia de las generaciones: 

1. nuevos participantes emergen en el proceso cultural, mientras los participantes 

anteriores están desapareciendo continuamente; 

2.  los miembros de cualquier generación pueden participar, solamente, con carácter 

temporal en una sección limitada del proceso histórico y, por lo tanto, es 

necesario transmitir continuamente la herencia cultural acumulada;  

3. la transición de generación a generación es un proceso continuo. 
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Las generaciones universitarias en las primeras dos décadas del siglo XXI: baby 

boomers, generación X y generación Y. Más adelante, en 1991, William Strauss y Neil 

Howe realizaron un análisis de la historia de Estados Unidos de América desde 1584 y lo 

proyectaron hasta 2069. Fundamentados en este análisis, los autores concluyeron que 

existe una dinámica de comportamiento generacional recurrente por medio de la cual se 

podría determinar cómo y cuándo las personas participan como individuos en el cambio o 

la turbulencia social. Además, señalaron que las generaciones se componen de todo tipo 

de individuos que comparten la misma ubicación de edad (age location) en la historia y 

una mentalidad colectiva. Los grupos generacionales forjan su identidad a partir de 

sucesos o circunstancias, dependiendo de la etapa de vida en que se encuentran sus 

miembros cuando estos sucesos ocurren (Howe & Strauss, 2007). 

Howe y Strauss (2007) identificaron las generaciones norteamericanas y sus 

características fundamentándose en una serie de elementos. Entre esos se encuentran los 

años de nacimiento que comprende cada generación; los sucesos sociales e históricos 

relevantes que ocurrieron en las diversas etapas de sus vidas y las actitudes ante la 

sociedad, la familia, el trabajo, la política y lo religioso o espiritual. De acuerdo con 

Howe y Strauss, las generaciones más recientes son las siguientes: 

1. generación GI – nacidos entre 1901 y 1924  

2. generación silenciosa – nacidos entre 1925 y 1942  

3. generación baby boomers – nacidos entre 1943 y 1960  

4. generación X – nacidos entre 1961 y 1981  

5. generación Y o del milenio – nacidos entre 1982 y 2005  

6. generación Z o Homeland – nacidos entre 2005 y 2025 
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   Entre las personas que forman algunas de estas generaciones, probablemente, se 

encuentran aprendices que realizan estudios universitarios. Tal vez, la excepción es la de 

los miembros de la generación GI, quienes para 2018 se encuentran entre 94 y 117 años, 

aquellos que estén vivos. Los miembros de la generación silenciosa, en 2018 cumplen 

entre 76 y 93 años por lo que es posible que algunos continúen estudios universitarios. 

Según las edades disminuyen, existen mayores posibilidades de que las personas que 

pertenecen a dichas generaciones estén estudiando: en 2018, los baby boomers cumplen 

entre 58 y 75 años; seguramente, una cantidad mayor de ellos realiza estudios 

universitarios en comparación con la generación silenciosa. Así ocurre con la generación 

X, quienes en 2018 cumplen entre 37 y 57 años; incluso, seguramente más miembros de 

esta generación realizan estudios universitarios en todos los niveles, especialmente 

graduados. En cuanto a la generación Y o del milenio, tienen entre 13 y 36 años en 2018. 

En esta generación se encuentran estudiantes de todos los niveles, desde los grados 

intermedios, la escuela superior y todos los niveles universitarios, particularmente, el 

subgraduado.  

Finalmente, surgió la generación Homeland o Z cuyos miembros han nacido a 

partir de 2005 hasta el 2025 (Howe & Strauss, 2007; Sparks & Floney, 2017). Los 

primeros miembros de dicha generación Z se matricularon en las universidades y se 

sumaron a los baby boomers y a las generaciones X y Y. 

Sandeen (2008) subrayó que conocer en mayor profundidad las generaciones 

facilitaría diseñar e implantar programas de educación superior efectivos. Además, 

expuso que, dado que gran parte de la educación universitaria va dirigida a incorporarse, 

permanecer y ascender en el mundo laboral, es importante conocer la orientación 
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profesional de los miembros de cada generación. Desde luego, esta orientación es 

general, ya que aun entre los miembros de un grupo generacional existen diferencias 

individuales.  

Gibson y colaboradores (2010) explicaron que, para los empleados de mayor 

edad, las oportunidades para mantenerse actualizados no son abundantes porque se 

presume que van decayendo y los gerentes de las compañías no siempre les ofrecen vías 

para mantenerse al día, especialmente en los temas tecnológicos. Esta es una práctica que 

se considera una forma de discriminación en el empleo. Aun así, las personas mayores 

necesitan responsabilizarse de mantenerse actualizados. Muchos baby boomers 

ascendieron por dedicación y méritos, pero carecen de grados profesionales; sin embargo, 

deben tener las mismas oportunidades que generaciones más jóvenes. Por su parte, 

Finkelstein (2011) destacó la importancia, para los baby boomers, de desarrollar 

destrezas en todas las áreas posibles. A este efecto sugiere estudiar de noche o tomar 

cursos en línea.  

Moltz (2011) describió una iniciativa, American Association of Community 

Colleges’ Plus 50, dirigida a baby boomers que desean regresar o permanecer en sus 

empleos por más tiempo para lo cual necesitan estudios conducentes a certificados, 

grados asociados o bachilleratos. Por otro lado, se estimula a los patronos para que 

faciliten el regreso de sus empleados mayores de 50 años a los community colleges. Así 

como parte de esta iniciativa, se implantó una estrategia para atraer a los baby boomers la 

cual consiste en un programa de un día con temas tales como: 1) qué profesiones surgirán 

en el futuro inmediato, 2) cómo manejar diferencias generacionales en el empleo y 3) qué 

se siente ser un estudiante mayor en el campus de un college. Además, para ayudar a 
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estos estudiantes, se creó un centro de servicios para aprendices adultos de manera que 

puedan identificar sus destrezas, se les provea de consejería profesional, se refieran a 

otros servicios de apoyo y se monitoreen durante el término de sus estudios.  

Iniciativas y programas como los que presentó Moltz (2011), a pesar de ser 

relevantes, no son suficientes para facilitarles a los adultos mayores o envejecientes su 

aprendizaje. Ginley (2016) sostuvo que se necesitan más investigaciones en torno a cómo 

aprende este sector de la población. Las investigaciones relacionadas con el aprendizaje 

de los niños y los adolescentes, pedagogía, y de los adultos, andragogía, son abundantes. 

Sin embargo, por medio de las teorías en torno a cómo aprenden los adultos no se logra 

explicar cómo cambian las necesidades y preferencias de aprendizaje de los adultos, 

según aumentan en edad. 

  Por medio de los estudios y las observaciones se demuestra que a causa del 

resultado físico del envejecimiento se afecta el aprendizaje. El cerebro y la memoria se 

ven afectados por enfermedades como Alzheimers y demencia senil. Además, también, 

suelen afectarse la vista y la audición. No obstante, los adultos mayores como los baby 

boomers pueden continuar aprendiendo (Ginley, 2016). Después de todo, manifiestan las 

características que muestran los aprendices adultos: 1) motivación interna, 2) experiencia 

de vida, 3) orientación hacia metas, 4) relevancia de la información, 5) aplicación 

inmediata y 6) respeto (Knowles, 1970).  

Ginley (2016) explicó que senegogy es el término que se emplea para referirse al 

aprendizaje de las personas mayores o al estudio del aprendizaje de los adultos mayores. 

Se aplica a cualquier adulto que perciba cambios en la forma en que aprende. Pero no 

depende de edades específicas pues su aplicación se fundamenta en las situaciones y las 
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experiencias. Tanto las técnicas como las teorías relacionadas con senegogy se 

desarrollan a partir de toda una vida de experiencias. Ginley indicó que, en la Teoría de 

Aprendizaje de los Envejecientes (Senior Learning Theory), se establece que los 

aprendices mayores utilizan técnicas combinadas con experiencias personales para 

procesar información según los diferentes niveles de la taxonomía de Bloom. Los 

aprendices mayores pueden aplicar Técnicas de Aprendizaje Adaptables (Adaptive 

Learning Techniques) que se fundamentan, por ejemplo, en experiencias de vida previas, 

en su área de especialidad o en comparaciones con éxitos, procesos o procedimientos 

previos. Por otro lado, las Técnicas de Aprendizaje Integradoras (Integrative Learning 

Techniques) se fundamentan en la memoria. De la misma manera, los adultos mayores 

pueden emplear técnicas tales como: acrónimos, repeticiones y palabras claves. Así, el 

aprendizaje puede continuar toda la vida para estos aprendices. 

Es por lo antes expuesto que, para facilitar el aprendizaje tanto de baby boomers 

como de miembros de las generaciones X y Y, los líderes educativos necesitan 

comprender la importancia que ha adquirido el uso de la tecnología como recurso 

educativo y adiestrar a los docentes y a los estudiantes para que hagan el uso más efectivo 

de esta. Esto es así ya que la tecnología se emplea en muchas sociedades del mundo en 

casi todos los aspectos de la vida: comercio, industria, salud, comunicaciones, seguridad, 

transportación, música, arte y educación.  

Uno de los recursos más útiles que se pueden emplear en las universidades son los 

cursos universitarios a distancia, una modalidad en la que se combinan la docencia y la 

tecnología con propósitos educativos. Williams, Matt y O’Reilly (2014) realizaron una 

investigación para determinar la correlación que existe entre los estilos de aprendizaje y 
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los aprendices pertenecientes a las tres generaciones (Y, X y baby boomers) que estaban 

matriculados en cursos a distancia. Mediante la siguiente pregunta se guio la 

investigación: “What, if any, relationships exist among learning styles, generational 

groups, and satisfaction with online learning?” (p.36). En este estudio, los investigadores 

seleccionaron un diseño de correlación con el propósito de cuantificar la relación entre 

los estilos de aprendizaje y las edades de los grupos generacionales que participaron en 

los cursos a distancia en la educación superior.  

Para evaluar los estilos de aprendizaje, Williams y colaboradores (2014) 

emplearon el Índice de Estilos de Aprendizaje (ILS) creado por Felder y Solomon. Los 

estilos de aprendizaje que incluyeron fueron: 1) activo y reflexivo, 2) sensorial e 

intuitivo, 3) visual y verbal y 4) dimensiones secuenciales y verbales. Los 1,426 

participantes eran: baby boomers (190=13.32%), generación X (519=36.39%) y 

generación Y (717=50.2%).  

Entre los hallazgos, Williams y colaboradores (2014) encontraron que el único 

estilo de aprendizaje para el que los grupos generacionales mostraron diferencias fue el 

visual y verbal. Las puntuaciones de los baby boomer fueron significativamente más 

bajas que las de las otras dos generaciones en el estilo visual, mostrando así preferencia 

hacia lo verbal. Para los otros estilos de aprendizaje no hubo diferencias estadísticamente 

significativas. En cuanto a la satisfacción en el aprendizaje, la generación X informó las 

puntuaciones más bajas de los tres grupos.  

Por medio de los hallazgos del estudio llevado a cabo por Williams y 

colaboradores (2014), se confirmó que las diferentes generaciones manifestaron 

preferencias en cuanto a los estilos de aprendizaje. Los investigadores destacaron que: “It 
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is within this new context that faculty and institutions may find it valuable to ask how well 

they know and understand their student population. How these populations are addressed 

will almost undoubtedly affect how student populations are retained” (p. 45). A partir de 

esos hallazgos, es evidente que la educación a distancia continúa aumentando. Eso 

significa que, para satisfacer las necesidades de los estudiantes, es indispensable que los 

diseñadores y facilitadores de los cursos que se ofrecen a las generaciones de baby 

boomers, X y Y fortalezcan y amplíen sus conocimientos en torno a las preferencias de 

los aprendices. 

Una preferencia de los estudiantes de la generación Y es el uso de la tecnología. 

Arnold (2016) señaló que esa es la generación cuyos miembros comparten mayor 

similitud entre sí por haber nacido en la era de las tecnologías de información y de 

comunicaciones y en la era de la globalización. No tuvieron que inmigrar, son oriundos, 

pero la educación escolar que se les ofreció en los primeros grados no estaba diseñada 

para ellos. 

Arnold (2016) partió de la premisa de que una generación más vieja (baby 

boomers) está diseñando e implantado la enseñanza a una generación más joven. Este 

diseño funcionaba cuando no se requería acceso instantáneo a la información. Sin 

embargo, los estudiantes universitarios de la generación Y crean contenidos informáticos 

para publicarlos de manera que estén disponibles alrededor del mundo. Por otra parte, 

muchos de los profesores son baby boomers y, aunque son fanáticos de la tecnología, les 

atraen aspectos diferentes de aquellos que les interesan a sus estudiantes de la generación 

Y.  
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Los recursos educativos son muchos, pero la dependencia de los textos puede 

estar limitando la evolución en el aprendizaje de los estudiantes de la generación Y que 

son eminentemente visuales. Además, dichos textos han dejado de ser libros electrónicos 

(etextbooks) para convertirse en libros interactivos conectados a la Internet con toda clase 

de recursos (itextbooks). A este efecto, Arnold (2016) llevó a cabo un análisis 

comparativo entre tres textos electrónicos de cursos de Educational Psychology. El 

investigador analizó un capítulo de cada uno de los tres textos. Los tres capítulos se 

titulaba Motivación y eran similares. El investigador diseñó una tabla en la que se 

incluyeron los siguientes criterios: 1) imágenes de apoyo, 2) imágenes que no son de 

apoyo, 3) enlaces de definiciones de palabras, 4) ejemplos en vídeos, 5) enlaces con 

contenido de red, 6) imágenes relativas al texto, 7) autocotejo, 8) podcasts de audio y 9) 

cantidad de páginas del capítulo. Entre los hallazgos, Arnold (2016) encontró que las 

definiciones de palabras (tercer criterio) fueron los enlaces que más frecuentemente 

aparecían en los tres textos. Además, tanto las imágenes de apoyo (primer criterio) como 

las imágenes que no son de apoyo (segundo criterio) eran escasas. Con ese hallazgo se 

demostró una tendencia al uso mínimo de imágenes visuales como apoyo al contenido.  

Por esta razón, Arnold (2016) sugirió repensar cuidadosamente el contenido de los 

cursos. A los profesores, que han estudiado detenidamente dicho material por un largo 

periodo de tiempo, se les dificulta percatarse de cuánto tiempo le toma a un estudiante 

procesar e internalizar un módulo en un curso a distancia. A menudo, hay exceso de 

opciones de enlaces e información irrelevante que no se descarta, lo que no facilita el 

aprendizaje de estos alumnos de la generación Y. Por esa razón y por la preferencia de 

los aprendices de esa generación en términos de artefactos pequeños y medios visuales, 
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es necesario que los profesores baby boomers reconsideren el diseño de los cursos en 

línea. 

Entre la generación de los baby boomers y la generación Y, se encuentra la 

generación X, nacidos entre 1961 y 1981 (Howe & Strauss, 2007). Esta fue la primera 

generación que creció con Internet, los artefactos electrónicos y los medios sociales de 

comunicación. Miller (otoño 2011) indicó que hay 84 millones de personas en Estados 

Unidos que pertenecen a esta generación y que, en su adultez joven, pueden describirse 

como: “active, balanced, and happy” (p. 1) Son trabajadores dedicados y muchos 

continúan estudiando luego de graduarse.  

En torno a la generación X, en la Universidad de Michigan se llevó a cabo una 

investigación: “the longest and most comprehensive longitudinal study of a national 

sample of public school’s students ever conducted in the United States” (Miller, 

primavera 2013, p. 8): el Longitudinal Study of American Youth (LSAY). En el estudio 

participaron, aproximadamente, 5,900 miembros de esa generación clasificados en 

estudiantes de séptimo grado y estudiantes de décimo grado. Todos eran de escuelas 

públicas de los 50 estados y la investigación se extendió de 1987 a 2010. El estudio se 

realizó con el auspicio de la National Science Fundation y por medio de dicha 

investigación se esperaba conocer los patrones de desarrollo de logros académicos en los 

grados intermedios y la escuela superior y la relación de dichos patrones con las opciones 

profesionales.  

Miller (primavera 2013) informó que, en 1986 se inició un estudio piloto con el 

propósito de validar los instrumentos a utilizarse en la investigación anteriormente 

señalada. Durante los siete años siguientes, en el primer semestre, los alumnos tomaron 
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pruebas de aptitud en las áreas de Ciencias y Matemáticas. Igualmente, completaron 

cuestionarios de actitudes y autoevaluación en cada semestre. Se entrevistó 

telefónicamente a uno de los padres de cada estudiante en el segundo semestre de cada 

año y los maestros de Ciencias y Matemáticas de uno o más estudiantes completaron 

cuestionarios muy abarcadores para cada curso. También, el director de cada escuela, 

periódicamente, completó un cuestionario y llevó a cabo un inventario de su plantel.   

La primera etapa de recopilación de datos de dicha investigación concluyó en 

1994, cuando los estudiantes que comenzaron su participación en el estudio en décimo 

grado (1987) se habían graduado de escuela superior hacía cuatro años y los que estaban 

en séptimo grado, se habían graduado hacía un año. En 2005, los investigadores de 

LSAY lograron comunicarse con más de 4,000 de los participantes. En 2007, se reinició 

la recopilación de datos en cuatro etapas por medio de cuestionarios en línea (75%) y por 

correo (25%). Anualmente, los participantes respondieron las correspondientes encuestas 

relacionadas con su historia, los retos actuales y las posibilidades futuras. Mediante los 

informes se publicaron los logros, las actitudes y los comportamientos de la generación 

X. En el primero, se incluyó una visión general de la generación X: 1) empleo y 

educación, 2) matrimonio y familia, 3) crianza de los hijos, 4) participación comunitaria y 

religión, 5) relaciones sociales, 6) entretenimiento y ocio, 7) vida digital y 8) felicidad y 

satisfacción en la vida (Miller, otoño 2011).  

En informes subsiguientes, se presentaron áreas específicas de la vida de los 

participantes de la generación X. En el segundo informe, se reseñó la reacción contra la 

epidemia de influenza ocurrida en 2009 (Miller, invierno 2012). El tercer informe giró en 

torno a los alimentos (Miller, primavera 2012). En el cuarto informe, el tema fue el 
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cambio climático (Miller, verano 2012). En el quinto informe, el tema fue el capital 

social (Miller, invierno 2013). En el sexto informe, se presentó un tema de pertinencia 

para esta investigación: el aprendizaje para toda la vida y cómo la generación X es 

ejemplo de la nueva realidad (Miller, primavera 2013).   

 Como se mencionó anteriormente, Sandeen (2008) afirmó que conocer las 

generaciones es necesario para diseñar e implantar programas dirigidos a facilitar la 

educación superior efectivos. También, destacó, que una buena parte de los estudios 

universitarios tienen propósitos profesionales laborales. Miller (primavera 2013) explicó 

que el modelo tradicional, que consistía en estudiar, trabajar y jubilarse, ha cambiado. Se 

ha transformado en ciclos de estudio y trabajo. En otras palabras, se ha iniciado la era del 

aprendizaje para toda la vida.  

 En el nuevo modelo de aprendizaje se incorporan: cursos formales conducentes a 

un grado; cursos y talleres conducentes a licencias, certificados y otros reconocimientos 

profesionales y ocupacionales; aprendizaje informal y desarrollo de destrezas no 

necesariamente relacionadas con el empleo, por medio de las cuales se pueden desarrollar 

habilidades como consumidores, padres, votantes y otros. En términos de los cursos 

formales y los grados, de 3,964 participantes de la generación X, 22% no tomaron cursos 

post secundarios; 35% tomaron algunos cursos post secundarios, pero no completaron un 

bachillerato; 13% completaron un bachillerato en seis años o más y el 30% completaron 

un bachillerato entre tres y cinco años. Finalmente, se destacó que las mujeres tienen más 

probabilidades de completar un bachillerato que los varones, a pesar de tener hijos 

(Miller, primavera 2013).  
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Por otro lado, 20 años después de graduarse de escuela superior, 22% de los 

participantes anteriormente señalados habían completado, al menos, un grado superior al 

bachillerato y 10% habían completado un grado doctoral o profesional.  Por medio de 

estos resultados, Miller (primavera 2013) sugirió que, de la generación X en Estados 

Unidos, 1.8 millones están estudiando para obtener un grado asociado, 1.7 millones 

estudian para obtener un bachillerato y casi dos millones toman cursos para obtener un 

grado de maestría, doctorado o grado profesional. Sostuvo, además, que: “This is an 

impressive level of engagement in lifelong learning and reflects the changing realities of 

a global economy driven by science and technology” (Miller, primavera 2013, p. 5). 

  La generación X va ocupando los espacios laborales y profesionales que dejan los 

baby boomers, según estos se jubilan. A la vez, se van insertando los miembros de la 

generación Y. Sin embargo, los miembros de la generación Y cambian de trabajo con 

más frecuencia que otras generaciones, lo cual significa un reto para la gerencia de las 

compañías. De acuerdo con Puspanathan, Ramendran, Muthurajan y Singh (2017), los 

miembros de la generación Y poseen la capacidad para obtener lo mejor de su grupo de 

trabajo, abogar por ellos y mostrar apoyo a las oportunidades de adiestramiento y 

desarrollo beneficioso para el grupo. Los miembros de esta generación esperan menos 

control de sus supervisores y liderazgo cooperativo que les permita mayor autonomía y 

libertad para completar sus tareas.  

 Puspanathan y colaboradores (2017) llevaron a cabo un estudio con el propósito 

de identificar las expectativas de la generación Y como un medio para fortalecer el 

proceso de reclutamiento y retención en organizaciones en Malasia. Los objetivos del 

estudio fueron:  
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1. Estudiar las expectativas de los miembros de la generación Y en torno a sus 

opciones profesionales 

2. Comprender las percepciones y actitudes que los miembros de la generación Y 

tienen hacia sus opciones profesionales 

3. Identificar las perspectivas y las fuerzas que impulsan a los miembros de la 

generación Y hacia sus opciones profesionales 

4. Identificar las perspectivas y la fuerza con lo cual se impulsa a los miembros 

de la generación Y hacia una transformación en el liderazgo y la gerencia 

Las preguntas de investigación fueron las siguientes: 

1. ¿Cuáles son las expectativas de los miembros de la generación Y en tono a sus 

opciones profesionales? 

2. ¿Cuáles son las percepciones de los miembros de la generación Y hacia sus 

opciones profesionales? 

3. ¿Cómo se puede fortalecer el proceso de reclutamiento y retención en las 

organizaciones de Malasia por medio de las percepciones y expectativas de los 

miembros de la generación Y? 

4. ¿Cuáles son las perspectivas y las fuerzas que impulsan a los miembros de la 

generación Y hacia la transformación del liderazgo y la gerencia? 

(Puspanathan et al., 2017)   

Para el estudio anteriormente mencionado, los investigadores emplearon la 

entrevista cualitativa. Los participantes constituyeron una muestra al azar de miembros de 

la generación Y que, al momento de la investigación, eran estudiantes subgraduados de 

instituciones privadas de educación superior en Selangor; ya fueran universidades, 
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colleges o university-colleges. Se entrevistaron 20 estudiantes, pero se descartaron cinco 

cuyas respuestas no se relacionaban con las preguntas (Puspanathan et al., 2017). 

La guía utilizada para llevar a cabo las entrevistas mencionadas estaba constituida 

por 13 preguntas. Las primeras tres se relacionaban con el tema de generación y todos los 

participantes estuvieron de acuerdo en que, en el caso particular de la generación Y, el 

factor de mayor influencia fue el avance de la tecnología. Otro tema fue el de la 

remuneración económica. Todos respondieron que era muy importante porque influía en 

la motivación y el compromiso en el empleo. Además, algunos participantes estaban 

interesados en obtener beneficios para viajar. En cuanto al ascenso en el trabajo, los 

participantes mostraron deseo y necesidad de lograr poder y aumentar sus 

responsabilidades (Puspanathan et al., 2017).   

Otro tema relevante que se trató en las preguntas incluidas en la investigación 

llevada a cabo por Puspanathan y colaboradores (2017) fue el de la familia y las 

amistades. Para los miembros participantes de la generación Y, la familia y las amistades 

eran su prioridad y el fundamento de su fortaleza. Igualmente, jugaron un papel 

importante en el balance en el entorno trabajo-vida. El trabajo fue importante, pero no 

tanto como la familia y las amistades. Entre las características deseables del ambiente de 

trabajo para experimentar una vida laboral significativa, se encontró el reto en el trabajo 

ya que los participantes deseaban experimentar un sentido de responsabilidad y logro. 

Asimismo, la flexibilidad era esencial para los jóvenes, ya que influía en la 

productividad. El horario de trabajo, señalaron debía ser flexible para lograr ese balance 

entra la vida personal y la profesional.   



96 

 

  

 

Finalmente, los participantes de la investigación llevada a cabo por Puspanathan y 

colaboradores (2017) respondieron a preguntas en torno al liderazgo. Para ellos era muy 

importante pues existe una relación entre el liderazgo y el camino que se seguirá en la 

compañía para garantizar el logro de sus objetivos. Los estudiantes participantes 

manifestaron su creencia en que el líder influirá en su equipo de trabajo para obtener 

mejores resultados y mayor éxito. Igualmente, todos manifestaron que la inteligencia 

emocional del líder es esencial. No obstante, aunque la mayoría entiende que la edad y la 

experiencia son determinantes, algunos creen que la personalidad es con lo que se 

determina la inteligencia emocional (Puspanathan et al., 2017).   

Los miembros de la generación Y cambian de trabajo con cierta frecuencia. Por 

medio de los resultados de esta investigación, se podrá ayudar a fortalecer el 

reclutamiento y, sobre todo, la retención de los profesionales de esta generación en las 

organizaciones de Malasia. De la misma manera, los docentes universitarios tendrán más 

información relacionada con la perspectiva y las actitudes profesionales de los jóvenes 

universitarios de la generación Y; de esa forma, se facilitará la efectividad del proceso 

enseñanza aprendizaje (Puspanathan et al., 2017).  

Los miembros de la generación universitaria más joven, denominada generación 

Z, apenas comienzan sus estudios universitarios. Loveland (2017) escritora especializada 

en temas de educación superior, los caracteriza como emprendedores e interesados en 

desarrollar destrezas prácticas como parte de su educación. Su dominio de la tecnología 

es más amplio que el de la generación Y pues nacieron a la misma vez que la Internet y 

crecieron con teléfonos celulares y una gama de aplicaciones. Una de sus preocupaciones 
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más importantes se refiere al costo de sus estudios universitarios, lo cual pone de 

manifiesto su interés en la educación universitaria.  

La generación Z es muy joven y apenas comienza a estudiarse. Sin embargo, en 

Northeastern University se llevó a cabo un estudio llamado Innovation imperative: 

Portrait of generation Z (2014). El estudio se realizó por medio de una encuesta para la 

cual los investigadores incluyeron participantes que estaban entre las edades de 16 y 19 

años de toda la nación estadounidense. Los participantes se seleccionaron aleatoriamente. 

La encuesta se llevó a cabo por medio de llamadas telefónicas a celulares y líneas 

telefónicas terrestres (506) y mensajes a la Internet (509). A los participantes se les 

ofreció la opción de responder en español o en inglés. El margen de error de la muestra 

de 1,015 participantes fue de +/-3.08%. El nivel de confianza fue de 95%. 

Por medio de los hallazgos de la encuesta anteriormente mencionada 

(Notrheastern University, 2014) se pudo delinear un perfil parcial de la generación Z. 

Entre los hallazgos más destacados se encuentran los siguientes: 

1. Manifiesta un espíritu autónomo, independiente y empresarial muy desarrollado 

con un fuerte sentido de motivación para planificar su futuro. 

2. Es altamente dirigida, pero le conceden mucha importancia a la educación 

universitaria para lograr sus metas. 

3. Está muy preocupada por su futuro económico, incluyendo los costos de sus 

estudios universitarios. 

4. A pesar de estar muy conectada por medio de la tecnología y los medios sociales, 

valora la importancia de la interacción en las relaciones interpersonales.  
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5. Es muy progresista en cuanto a las políticas sociales y apoya la atención médica 

universal, leyes de inmigración flexibles e igualdad de derechos, sin importar la 

orientación sexual. 

Los miembros de la generación Z manifiestan gran interés en los estudios 

universitarios y consideran que los beneficios superan los costos de esta. Aun así, les 

preocupan mucho las deudas de los préstamos de estudio y esperan pagar su educación 

superior por medio de becas y subvenciones. Como consecuencia de la ansiedad que 

experimentan a causa de los costos de la educación universitaria, desean aprender a 

planificar sus finanzas y a ahorrar para el futuro; además, muestran interés por adquirir 

experiencia en el mundo real por medio de internados y prácticas (Northeastern 

University, 2014). Todavía es muy pronto para caracterizar a la generación Z; por lo cual, 

se requerirán más estudios, sobre todo en torno a su desempeño universitario y 

profesional. No obstante, con la información recopilada, se puede concluir que, para los 

docentes universitarios, facilitar la educación de estos jóvenes representa un verdadero 

reto y la necesidad de programas bien diseñados dirigidos a facilitarles su aprendizaje.  

En resumen, cuatro generaciones acuden a las instituciones de educación superior 

en la segunda década del siglo XXI: 1) baby boomers, 2) generación X, 3) generación Y 

y 4) generación Z. Estudian en todos los niveles, desde cursos de educación continua 

hasta programas doctorales. Aunque sus metas son similares, cada generación exhibe 

diferentes características; incluso, los miembros de una misma generación pueden 

mostrar diferencias dependiendo de cuándo nacieron. Los docentes universitarios pueden 

encontrar en un curso estudiantes pertenecientes a una, dos y hasta tres generaciones, lo 

cual es un reto en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
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Los docentes universitarios 

Ser docente universitario, de acuerdo con Martínez y Ferraro de Velo (2000), 

consiste en “ser un buen guía para sus alumnos, compañero de sus pares y comprometido 

con la institución a la que pertenece” (p. 2). En su profesión, estos educadores han pasado 

por una serie de transformaciones adaptándose así a los cambios históricos. Las 

modificaciones, tanto positivas como negativas, han contribuido en el desarrollo de 

rasgos diferentes a los docentes de otros niveles. Peña Calvo (2003) afirmó que:  

La identidad profesional del profesor universitario se ha de fundamentar en los 

mecanismos originarios que la conformaron. Identidad de la que somos herederos 

inmediatos, pues si no, no se explica el arraigo social tan fuerte y duradero que 

han tenido las características esenciales que la conforman. (p.1)  

Desarrollo histórico del docente universitario.   

 García Guadilla, (2008) planteó que, desde el surgimiento de las universidades, 

existen elementos por medio de los cuales se identifica a los profesores. Entre estos 

elementos, se encuentra la necesidad de obtener un título para poder ejercer la docencia. 

En la Edad Media, el candidato debía aprobar un examen en público y eran sus pares y 

las autoridades eclesiásticas quienes se lo otorgaban. En los siglos XX y XXI, el título 

doctoral continúa siendo un requisito para ocupar la cátedra, luego de aprobar una 

disertación defendida ante un comité de expertos.  

Otro elemento de identidad de los docentes universitarios es su prestigio. García 

Guadilla (2008), puntualizó que, en la Edad Media, el renombre de una institución 

dependía, en gran medida, de los profesores y de la habilidad de los administradores para 

contratar figuras reconocidas que, a su vez, atraían estudiantes de diversas partes de 
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Europa. Esta práctica se ha continuado de manera que rectores, cancilleres y presidentes 

invitan escritores, científicos, investigadores, artistas, juristas y otros docentes que 

aportan prestigio a la institución de educación superior que dirigen. 

La libertad de cátedra es otro elemento por el que se caracteriza al docente 

universitario. Los educadores de otros niveles no se identifican con esta autonomía, 

aunque en algunos casos puedan disfrutarla. En el Reglamento General de la Universidad 

de Puerto Rico (UPR, 2015) se plantea que:  

La libertad de cátedra consiste en el derecho de todo miembro del personal  

docente a enseñar con objetividad y honradez la materia que profesa, sin otras  

restricciones que las que imponen la responsabilidad intelectual y moral de cubrir 

todos los elementos esenciales del curso, según aprobados por la autoridad  

correspondiente, el respeto al criterio discrepante y el deber de impartir sus  

conocimientos mediante procedimientos pedagógicos identificados con la ética de 

 la enseñanza y la búsqueda de la verdad. (p. 4) 

Por su parte, Madrid (2013) ratificó que, en la universidad medieval, lo que en el 

siglo XXI se conoce como libertad de cátedra, consistía en el derecho a decir la verdad. 

Durante la Baja Edad Media, la verdad se refería al descubrimiento de Dios, el mundo y 

el ser humano o, en otros términos, a las verdades trascendentes. No obstante, fue en 

Alemania donde surgió este concepto en el sentido formal. Este consiste esencialmente 

en la libertad para investigar, enseñar y publicar sobre cualquier tema que se considere de 

interés profesional. Por ende, es un derecho más bien moderno. 

Una vez concluida la Edad Media, a finales del siglo XV, comenzaron a ocurrir 

cambios en el profesorado. García Guadilla (2008) informó que, en la mayoría de los 
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casos, en las universidades se contaba con un pequeño grupo de profesores de mayor 

experiencia y reconocimiento y de otro grupo de docentes más jóvenes, menos 

experimentados, que los ayudaban. El primer grupo de profesores tenían puestos fijos:   

1) recibían salarios de mayor cuantía, 2) ocupaban puestos relevantes en las ceremonias, 

3) podían pertenecer al claustro y 4) tenían mayores oportunidades de participar en los 

exámenes y ceremonias de graduación. Al igual que en el siglo XXI, en las universidades 

de finales del siglo XV se otorgaban rangos similares a los de instructor, catedrático 

auxiliar, catedrático asociado y catedrático. 

 García Guadilla (2008), también puntualizó que, más adelante, hacia finales del 

siglo XVI, se inició un desarrollo nuevo en la evolución de las universidades y su 

profesorado: la nacionalización. Durante los siglos XVII y XVIII, por medio de reformas 

que tuvieron como resultado debilitar la profesión de los docentes, los asignaron al 

servicio de los gobiernos nacionales. Servían de asesores, tanto a los funcionarios 

estatales como a los eclesiásticos. Estas responsabilidades y las funciones que ejercían 

fuera de las universidades eran positivas pues, por un lado, los profesores servían a la 

sociedad; pero igualmente, estaban acompañadas con aspectos negativos ya que les 

restaban a los docentes universitarios tiempo valioso de sus actividades didácticas. Por 

otro lado, dada la corrupción que se había generado en la contratación de los profesores 

para las plazas docentes y, con el propósito de erradicarla, los funcionarios de gobierno 

comenzaron a seleccionar a los profesores. García Guadilla planteó que, de esta forma, 

aumentó el número de docentes laicos, pero se fue perdiendo el internacionalismo que 

caracterizaba el ambiente en las universidades. Incluso, por medio de las 

reglamentaciones locales, se comenzó a dar preferencia a los profesores locales y, en 
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algunos casos, se emitieron decretos prohibiendo que aceptaran trabajos fuera de la 

ciudad o región. De esta manera, disminuyeron los docentes extranjeros y, con ellos, la 

circulación de ideas. Igualmente, con la concesión de permanencias se provocaron 

críticas a aquellos docentes universitarios que no cumplían con sus responsabilidades por 

efecto de gozar de este privilegio. 

 En la Edad Media, los docentes impartían clases y realizaban sus propias 

investigaciones en un sentido similar a los docentes universitarios en el siglo XXI. Sin 

embargo, no se trataba de funciones institucionalizadas, sino de curiosidad e interés de 

diversos profesores (Madrid, 2013). Ya para el siglo XIX, se observó en las universidades 

un proceso de modernización por medio del cual se impulsó la investigación junto a la 

docencia y se promovieron materias académicas nuevas en las áreas de las Ciencias 

Físicas y en las Ciencias Sociales. De la misma forma, se separaron las cátedras de 

Medicina, Matemáticas, Astronomía, Filosofía Natural (Física) y Filosofía Moral. En 

Escocia y Alemania, los profesores participaron activamente logrando que fuesen 

compatibles la docencia con la investigación. De hecho, desde 1694, los educadores de la 

Universidad de Halle habían dejado a un lado el latín para emplear su lengua vernácula. 

Además, creían en la libertad del proceso de enseñanza aprendizaje.  

En 1810, se fundó la Universidad de Berlín cuyos docentes afirmaban “el ideal de 

la ciencia y se elevó la idea de producción del conocimiento a un alto nivel” (García 

Guadilla, 2008, p. 7). De acuerdo con dicha historiadora, fue este el modelo universitario 

que tanto arraigo tuvo en los Estados Unidos y en su profesorado a causa de la variedad 

de currículos y de subespecialidades que surgieron en las disciplinas. Los educadores más 

destacados eran objeto de competencia para atraerlos a las universidades de mayor 
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prestigio, tales como Harvard, Yale, Princeton y Columbia. Esto provocó la creación de 

nuevas categorías de enseñanza en el profesorado, especialmente en la primera mitad del 

siglo XX. Sin embargo, Díaz Díaz y Pérez Angulo (2008) especificaron que no en todas 

las instituciones los docentes universitarios creían en la libertad del proceso enseñanza 

aprendizaje. Durante un periodo extenso, se les consideraba como poseedores del 

conocimiento, el cual se limitaban a transmitir. El alumno era, pues, un receptor de 

información.  

  En la segunda mitad del siglo XX, se fundaron asociaciones de docentes 

universitarios en muchos países del mundo. Los profesores continuaron desarrollando 

identidades propias a partir del poder de las disciplinas en que se especializaban. Uno de 

los campos de estudio que surgieron en las últimas décadas del siglo XX fue el de la 

educación superior. En torno a este campo se llevaron a cabo investigaciones 

comparativas relacionadas con los educadores. Por medio de estos estudios, se obtuvo 

mayor conocimiento de esa profesión y la complejidad de los sistemas en que se 

desenvuelven los docentes (García Guadilla, 2008). 

Díaz Díaz y Pérez Angulo (2008) apuntaron que ya en el siglo XXI, los docentes 

universitarios constituyen una profesión sumamente variada, tanto como los tipos de 

instituciones en que se desempeñan. Ejercen funciones de orientadores, guías y 

mediadores de estudiantes, que ya no son receptores pasivos, sino participantes activos en 

su propio desarrollo y que colaboran con sus profesores. A pesar de todas estas 

transformaciones, los docentes universitarios continúan teniendo características en común 

que han compartido durante siglos: descubren y comparten conocimientos, son 

independientes académicamente, son profesionales comprometidos con su labor y se 
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sienten muy satisfechos con esta. Ciertamente, se puede decir que, en la mayoría de las 

culturas, se les considera como esenciales para la sociedad ya que educan a los 

profesionales de todas las áreas. De acuerdo con García Guadilla (2008): 

Al mismo tiempo es una profesión peculiar por cuanto tiene que asumir grandes 

responsabilidades: formar las futuras generaciones, su desarrollo intelectual, su 

condición ciudadana y de sujetos con deberes y derechos, su carácter, formar en 

valores, actitudes, conductas, transmitir la herencia cultural de las sociedades, 

formar en las disciplinas y transmitir los adelantos de [esas] y otros. (p. 9) 

Funciones de la profesión de los docentes universitarios 

  Kreber (2000) señaló que, desde el origen de las universidades en el siglo XII, la 

dimensión más importante a atender por los profesores ha sido la enseñanza. En la 

medida en que eran expertos en su materia de especialidad, mayor era el prestigio, tanto 

del docente como de la institución. Siglos más tarde, se fundó en Alemania la 

Universidad de Berlín y con esta, el modelo de la universidad de investigación. La 

función de los educadores universitarios dejó, entonces, de limitarse a la transmisión de 

conocimiento sino a generarlo a partir de sus investigaciones. De la misma manera, la 

naturaleza nueva de las universidades de investigación implicó la dimensión de servicio 

de los profesores; primero, a la comunidad inmediata y, luego, a ser consultores del 

gobierno y la industria. Así, en el siglo XXI, el docente adquirió la responsabilidad de 

responder a las siguientes funciones: 1) la enseñanza, 2) la investigación y 3) el servicio.   

 Aunque las funciones de los docentes universitarios giran en torno a las 

anteriormente mencionadas, como se ha establecido, la enseñanza ha sido el hilo 

conductor a lo largo de los siglos. Por otro lado, en el siglo XXI, se pueden identificar 
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dos tipos de orientaciones hacia la docencia: 1) centrada en el educador, el contenido y la 

enseñanza y 2) centrada en los alumnos y el aprendizaje. Un profesor puede pasar de una 

orientación a otra según se desarrolla como docente; sin embargo, Caballero y Bolívar 

(2015) opinaron que este cambio “no debería dejarse al arbitrio de cada uno, sino que la 

docencia debería ser un aspecto más a incluir en los planes formativos” (p. 63).  

 No obstante, Arreola, Theall y Aleamoni (2003) plantearon que la profesión del 

docente universitario es muy amplia y no todas sus responsabilidades y funciones pueden 

clasificarse en la enseñanza, la investigación y el servicio a la comunidad. Además, los 

docentes universitarios tienen que desempeñarse en un nivel profesional en una variedad 

de tareas para las que se requieren destrezas y pericia: participar en el diseño e 

implantación de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio, participar en el 

diseño de sistemas de evaluación de la facultad y desarrollar políticas conducentes al 

fortalecimiento del proceso de enseñanza aprendizaje. Igualmente, se espera que asesoren 

estudiantes, dirijan proyectos, sean miembros de comités y cuerpos especiales, recauden 

fondos y recluten estudiantes. A este efecto, Ortiz Reyes (2013) cuestionó hasta qué 

punto han logrado los docentes universitarios integrar “investigación, innovación, 

formación y aprendizaje de por vida” (p. 88) a su labor en el salón de clase con sus 

alumnos. Arreola y colaboradores (2003) se refirieron a esta profesión como 

metaprofesión; o sea, una profesión compuesta por una base a la cual se añade una serie 

de áreas profesionales muy diversas.   

 A pesar de los planteamientos anteriores, la visión del profesor como docente 

comunicador de saberes se ha mantenido, incluso en el siglo XXI; no obstante, en las 

primeras décadas de dicho siglo, en algunas comunidades educativas, la docencia está 
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supedita a la investigación. Esta es una función del profesorado que puede llevar al éxito 

y al prestigio intelectual. Tanto las investigaciones como las publicaciones, no solo de los 

hallazgos, sino de otros aspectos de la docencia, inciden en: “el sueldo, los sistemas de 

evaluación para el acceso, la promoción y la incentivación, el clima laboral, las 

estructuras de poder y, en general, las políticas que regulan las condiciones de trabajo” 

(Caballero, & Bolívar, 2015, p. 59). 

 En la función de la investigación se aprecia una serie de criterios que se presentan 

en el docente universitario. Caballero y Bolívar (2015) destacaron siete en particular:  

“1) Conocimiento científico, 2) Planteamiento de cuestiones, 3) Desarrollo conceptual y 

teórico, 4) Metodologías de investigación, 5) Avance, 6) Publicaciones modelo y  

7) Publicaciones de impacto” (p. 69). A dichos criterios, estos autores sumaron uno 

relacionado con los resultados: “las implicaciones en la práctica” (p. 69). Asimismo, 

Caballero y Bolívar afirmaron que la enseñanza es una disciplina en sí misma y, por 

ende, objeto de investigación. Por esta razón, enumeraron los siguientes criterios por 

medio de los cuales se evidencia que la docencia es un campo de investigación: “1) 

reconocimiento académico, 2) revistas de investigación, 3) asociaciones profesionales, 4) 

conferencias para difundir trabajos de investigación, 5) centros de investigación y 6) 

formación en investigación” (p. 69).  

Pero ¿en qué medida los profesores integran las funciones anteriormente 

mencionadas de su profesión? Kreber (2000) llevó a cabo una investigación para 

determinar hasta qué punto docentes universitarios experimentados y no experimentados 

integraban las funciones profesionales, particularmente la docencia y la investigación y, 

tal vez, otras funciones que ejercen los miembros de la facultad. La pregunta por medio 
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de la cual se guio el estudio fue si los profesores, a lo largo del tiempo, desarrollan un 

sistema de constructos (construct system) o una teoría personal implícita en torno al 

trabajo profesional, que los lleva a integrar sus diversas funciones más estrechamente.   

La investigadora tomó en consideración dos observaciones básicas: 1) en la 

cultura de la educación superior de finales del siglo XX e inicios del siglo XX1, se espera 

que los docentes universitarios nuevos se interesen más en todos los aspectos de la 

enseñanza, pero la realidad es que se les estimula a concentrarse en la investigación y  

2) por medio de hallazgos de la sicología cognitiva y evolutiva, se sugiere que la 

integración constituye una etapa avanzada del desarrollo de los adultos que se logra a lo 

largo del tiempo y de una vasta experiencia (Kreber, 2000). 

Para determinar cómo los profesores universitarios conceptúan su trabajo docente, 

Kreber (2002) estructuró la investigación en cuatro etapas. En la primera, 11 docentes de 

seis universidades canadienses diferentes prepararon sendas listas con todas las 

actividades que asociaban con su trabajo como educadores. Solo profesores con rango de 

catedráticos, con 10 años de experiencia y recipientes de un premio universitario por su 

desempeño de excelencia en la enseñanza participaron en esta etapa. Entre los 10 

profesores generaron una lista de más de 260 actividades. Por medio del análisis de 

contenido, la lista se redujo a 17 actividades que los profesores universitarios asocian con 

el trabajo docente.  

En la segunda etapa de la investigación, la lista de las actividades, se les entregó a 

nueve docentes diferentes, de universidades diferentes, pero con características similares 

a los primeros participantes. En esta ocasión, los participantes generaron 35 constructos 

bipolares: dos actividades similares entre sí de manera significativa, pero diferentes de 
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una tercera. Como parte de la tercera etapa, se creó la primera versión del instrumento 

que se usaría en el estudio principal: una cuadrícula compuesta de una matriz de dos 

dimensiones para representar el sistema de constructos de una persona en torno a una 

esfera de experiencia. En este caso, el trabajo docente (Kreber, 2000).  

La cuarta etapa consistió en el estudio principal en el cual, finalmente, 

participaron 58 educadores experimentados y 30 no experimentados de 10 instituciones 

medico/doctorales de Canadá. De los docentes experimentados, dos terceras partes eran 

catedráticos y tenían entre 10 y 30 años de experiencia. Por otro lado, 70% de los 

educadores no experimentados estaban en su primer año de servicio y los restantes, en su 

segundo año. Ninguno de los 88 profesores enseñaba las materias que los participantes de 

las etapas anteriores enseñaban. Para el análisis de los datos, se empleó el programa 

OMNIGRID y la medida estadística que se usó fue el average element distance score 

(marcador del promedio del elemento de distancia) (Kreber, 2000). 

Por medio de los hallazgos, se respondió a la pregunta de investigación. 

¿Desarrollan los profesores, a lo largo del tiempo, un sistema de constructos (construct 

system) o una teoría personal implícita en torno al trabajo profesional, que los lleve a 

integrar sus diversas funciones más estrechamente? Se encontró que los docentes 

universitarios experimentados integran las diversas funciones asociadas con la enseñanza 

más firmemente que los docentes menos experimentados. Igualmente, al considerar las 

funciones de enseñanza como un todo, los docentes universitarios con más experiencia 

integran más firmemente la docencia con la investigación e incluso con el servicio que 

los menos experimentados. Ambos grupos coincidieron en la conceptuación de las 

actividades de investigación. No obstante, queda sin responder cómo los docentes 
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universitarios experimentados integraron las funciones. A este efecto, la investigadora 

concluyó que la experiencia sugiere que los docentes que han desempeñado esta 

profesión han tenido más oportunidades para integrar mejor su trabajo (Kreber, 2000). 

Por otro lado, Caballero (2009) llevó a cabo una investigación en torno a la 

identidad de los docentes universitarios. El propósito fue responder al desbalance 

existente entre las funciones de la docencia y la investigación. A este efecto, se empleó 

un método mixto (tanto cuantitativo como cualitativo: cuestionarios y entrevistas 

biográficas). Participaron 2,998 profesores pertenecientes a 117 departamentos de la 

Universidad de Granada. Entre los hallazgos, se encuentran los siguientes:   

1. Los profesores más jóvenes se perciben más como investigadores que como 

docentes. 

2. Los profesores de mayor edad se visualizan más como docentes que como 

investigadores. 

3. Los “contratados doctores”, “ayudantes doctores” (p.287), asociados y ayudantes 

se sienten más como investigadores. 

4. Los catedráticos de universidad, colaboradores, y antiguos titulares de escuela 

universitaria se entienden a sí mismos como docentes. 

Los resultados de la disertación doctoral llevada a cabo por Caballero (2009) 

coincidieron, parcialmente, con los obtenidos por Kreber (2000). Con el propósito de 

construir la identidad de los educadores universitarios se requiere la integración de las 

funciones que constituyen la profesión de los docentes universitarios. No obstante, 

docencia e investigación no son las únicas funciones de dicha profesión.    
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La tercera función es el servicio comunitario. De acuerdo con Blanco y De 

Nobrega (2016), esta función está estrechamente vinculada al conocimiento que se genera 

en las instituciones de educación superior. En el siglo XXI, en la sociedad del 

conocimiento, la adquisición de este implica creación, innovación, transformación y 

desarrollo, no solo para los individuos, sino para las comunidades. Por tal razón, es en las 

universidades donde se deben gestar los conocimientos necesarios por medio de los 

cuales se puedan enfrentar los retos sociales. 

 Los docentes universitarios necesitan estar preparados para tomar iniciativas e 

implantar proyectos comunitarios. En su preparación se les debe ayudar a desarrollar 

conocimientos, destrezas y actitudes para que, a su vez, puedan desarrollar líderes 

comunitarios y transformar el entorno. Esta interacción se lleva a cabo tanto con los 

miembros de la comunidad: 1) interna universitaria, 2) externa inmediata (que rodea la 

institución), 3) regional y/o nacional e 4) internacional. En su práctica en esta función, los 

docentes universitarios actuarán como “animadores, facilitadores, mediadores y, además, 

de servidores entre el conocimiento y la comunidad” (Blanco, & De Nobrega, 2016, p. 

119). 

 A partir de las últimas décadas del siglo XX, el interés en el servicio comunitario 

ha ido en aumento. A causa del creciente desarrollo entre los miembros de las 

universidades, particularmente de los docentes, es necesario que se les facilite el 

desarrollo de competencias y el apoyo técnico necesario, ambos relacionados con esta 

función de su profesión. Welch y Plaxton-Moore (2017) destacaron que se observa una 

motivación pedagógica y ética que va en aumento. Así, los especialistas universitarios 

responsables de las iniciativas de servicio comunitario buscan identificar e implantar 
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programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes en los que se 

integren en sus cursos la pedagogía del servicio comunitario. Igualmente, diseñan 

actividades para orientar estudiantes, socios comunitarios y miembros de todos los 

sectores que se benefician directa o indirectamente de dichas iniciativas. 

 Blanchard, Strauss y Webb (2012) identificaron 14 competencias esenciales para 

los profesores relacionadas con el compromiso comunitario.  

1. Comprensión de los conceptos del compromiso comunitario y familiarización con 

la literatura fundamental y la historia del estudio del compromiso comunitario 

2. Comprensión de los varios factores de los asuntos comunitarios (económicos, 

sociales, conductual, políticos, ambientales); desarrollo de destrezas de 

compromiso para promover el cambio comunitario y social 

3. Conocimiento y destrezas para aplicar los principios del compromiso comunitario, 

teoría y práctica, incluyendo: principios, marco teórico, modelos y métodos de 

planificación, implantación y evaluación 

4. Habilidad para trabajar en y con diversas comunidades 

5. Habilidad para negociar con grupos académico-comunitarios 

6. Habilidad para redactar propuestas mediante las que se expresen los principios y 

enfoques del compromiso comunitario 

7. Habilidad (destrezas) para redactar artículos fundamentados en los procesos y 

resultados del compromiso comunitario para publicar en revistas arbitradas 

8. Habilidad para transferir destrezas a la comunidad, acentuando, de esta manera, la 

capacidad de la comunidad y la habilidad para compartir destrezas con otros 

miembros de la facultad 
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9. Conocimiento y aplicación exitosa de: la definición del compromiso comunitario, 

los puntos de referencia de productos eruditos, resultados y medidas de calidad 

10. Comprensión de las implicaciones de la política del compromiso comunitario y 

habilidad para trabajar con comunidades traduciendo el proceso y los hallazgos 

del compromiso comunitario en políticas 

11. Habilidad para equilibrar las tareas de la academia (ej. investigación, enseñanza, 

servicio) que implican retos especiales para aquellos que están comprometidos 

con el compromiso comunitario para prosperar en un ambiente académico 

12. Habilidad para describir efectivamente los componentes académicos en un 

portafolio para revisión, ascenso y/o permanencia 

13. Conocimiento de los procesos de revisión, ascenso y permanencia y su relación 

con el compromiso comunitario; habilidad para servir en un comité de revisión, 

ascenso y permanencia 

14. Habilidad para ser mentor de estudiantes y profesores noveles a establecer y 

desarrollar un portafolio relacionado con el compromiso comunitario. (Blanchard 

et al., 2012, traducción libre, p. 113) 

Por otro lado, Welch y Plaxton-Moore (2017) llevaron a cabo un estudio 

cuantitativo con el propósito de identificar temas de actualidad, formatos y conjuntos de 

destrezas relacionadas con el desarrollo de la facultad para promover el servicio 

comunitario. Con dicho propósito revisaron la literatura relacionada con el tema y 

diseñaron una encuesta mediante la cual respondieron a las siguientes preguntas de 

investigación: 
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1. ¿Hasta qué punto se incorpora un marco teórico relacionado con el aprendizaje de 

adultos en programas vigentes de educación en servicio de los docentes para 

promover el servicio comunitario por medio de la enseñanza y el estudio en la 

educación superior? 

2. ¿Qué tipos de información existen en la literatura profesional relacionada con la 

educación en servicio de los docentes diseñada para promover el servicio 

comunitario por medio de la enseñanza y el estudio en la educación superior? 

3. ¿Cuáles son los formatos, los temas y las prácticas vigentes en educación en 

servicio de los docentes, que se utilizan en los centros de aprendizaje-servicio y 

servicio comunitario, diseñados para promover el servicio comunitario por medio 

de la enseñanza y el estudio en la educación superior? 

¿Qué destrezas y/o conjuntos de competencias de actualidad se incluyen en la 

educación en servicio de los docentes diseñada para promover el servicio 

comunitario por medio de la enseñanza y el estudio en la educación superior? 

4. ¿Qué nuevos rumbos es necesario explorar en la educación superior para 

promover y destacar la educación en servicio de los docentes diseñada para 

promover el aprendizaje-servicio y servicio comunitario? 

En la revisión de literatura, se analizaron 28 artículos de revistas arbitradas. En 

cuanto a las encuestas, los investigadores enviaron electrónicamente 534 cuestionarios. 

De esos, se recibieron 89, de los cuales solo 83 pudieron incluirse en el estudio. De los 

participantes que respondieron, 40% trabajaban en colleges y universidades públicas; 

37%, en instituciones privadas de artes liberales; 20%, en instituciones de base religiosa y 
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3%, en community colleges y Historically Black Colleges and Universities (Welch, & 

Plaxton-Moore, 2017). 

De los hallazgos relacionados con la primera pregunta incluida en la 

investigación, tanto de la revisión de literatura como de las encuestas, se desprende que 

en la mayoría de los programas de educación en servicio dirigidos a promover el servicio 

comunitario no se emplea un marco teórico. Sin embargo, en la revisión de literatura, los 

investigadores observaron una tendencia hacia el desarrollo y la aplicación de modelos 

fundamentados en competencias. En cuanto a la segunda pregunta, relacionada con el 

contenido de la literatura profesional, en las revistas arbitradas se encuentran: 

1) descripciones de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes diseñados para promover el servicio comunitario (no se incluye medición de 

impacto, solo evaluación de la satisfacción de los participantes); 2) evidencia empírica 

limitada relacionada con los resultados de estos programas; por lo cual, no se sabe si son 

efectivos o no, ni si los docentes universitarios aplican las destrezas y si lo hacen con 

resultados positivos y 3) guías técnicas o estrategias para facilitarle a la facultad el 

desarrollo de cursos de aprendizaje-servicio (Welch, & Plaxton-Moore, 2017). 

La tercera pregunta, en realidad se divide en dos preguntas. La primera se 

relaciona con formatos, temas y prácticas. En cuanto a los formatos, en los programas de 

educación en servicio relacionados con el servicio comunitario participan docentes 

universitarios que están en el proceso para adquirir la permanencia; aunque, pueden 

participar profesores adjuntos y la facultad clínica. En los artículos que se revisaron no se 

especifican detalles relacionados con la duración de dichos programas; sin embargo, en 

las encuestas se indica que lo más frecuente son las intervenciones individuales y los 
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talleres en sesiones de una a dos horas de duración. Además, en poco más de una tercera 

parte de las instituciones se implantan programas que oscilan entre cinco y 20 horas. En 

la mayoría de las instituciones, no se integra un marco teórico en torno al aprendizaje de 

adultos ni se emplean estrategias directas de evaluación para determinar el impacto de la 

educación en servicio para promover el compromiso comunitario (Welch, & Plaxton-

Moore, 2017).  

La segunda parte de la tercera pregunta se relaciona con destrezas y competencias. 

Tanto en la revisión de literatura como en los resultados de las encuestas, surgieron seis 

temas y conjuntos de destrezas medulares: 1) reflexión, 2) desarrollo de cursos,              

3) principios de servicio comunitario, 4) desarrollo de prontuarios, 5) evaluación del 

aprendizaje y 6) establecimiento/conservación de socios comunitarios. Los temas y 

conjuntos de destrezas que se encontraron en los hallazgos corresponden a un nivel 

introductorio (Welch, & Plaxton-Moore, 2017).  

  A partir de los hallazgos relacionados con la cuarta pregunta, los investigadores 

presumen que, el personal de los centros de servicio comunitario de las instituciones de 

educación superior, no suelen estar al tanto de los marcos teóricos ni de las tendencias. 

Por esta razón, una prioridad debe ser facilitar la educación en servicio para aquellos 

responsables de facilitar a los docentes universitarios su educación en servicio 

comunitario. Igualmente, se desprende de los hallazgos que un enfoque fundamentado en 

competencias parece ser prometedor en términos de estructurar los programas y lograr 

una secuencia por medio de la cual se vaya más allá de los niveles básicos o elementales, 

tanto en términos del conocimiento como de las destrezas. Además, por medio del 

enfoque fundamentado en competencias, se pueden incorporar objetivos demostrables 
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que puedan emplearse para evaluar el impacto de programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio para promover el servicio comunitario (Welch, & Plaxton-Moore, 

2017).        

 Características y competencias de los docentes universitarios 

 Francis Salazar (2006) señaló que el docente universitario “se ha concebido como 

un especialista de alto nivel” (p. 32) cuya función más importante es la enseñanza como 

miembro de una comunidad académica. Sin embargo, los profesores se desempeñan 

como investigadores e impulsores de la transformación social; en otras palabras, 

trascienden la enseñanza. Aun ante el hecho de que la profesión del docente universitario 

es multidimensional, ciertamente, la enseñanza en su área de especialidad y ser un 

experto en esta es lo que suele destacarlos. Por ende, el docente universitario excelente se 

define como aquel que logra desarrollar un modelo docente con el que facilita que los 

alumnos logren sus metas profesionales. 

 Como resultado del análisis de una serie de investigaciones, Francis Salazar 

(2006) presentó tres aspectos por medio de los cuales se caracteriza al docente 

universitario de excelencia. El primer aspecto que discute la autora es el personal. En este 

se incluyen las siguientes características: 1) empatía que desarrolla con los alumnos: 

incide en el logro académico de estos; 2) entusiasmo: se relaciona con el valor del 

aprendizaje, la claridad y organización de la clase, la integración del grupo, la interacción 

personal, la amplitud de los conocimientos, las evaluaciones y calificaciones, las lecturas 

y los trabajos asignados; 3) estímulo de la motivación: promueve que los aprendices 

realicen el mejor trabajo posible (teniendo presente que la motivación es personal e 

interna); 4) comunicación efectiva; 5) coherencia entre los valores que sustenta y los que 
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modela: respeto hacia los alumnos y sus ideas, equidad y justicia; 6) cuidado hacia sus 

estudiantes: se manifiesta en la escucha, la comprensión y el conocimiento del aprendiz, 

o sea, el trasfondo cultural, los niveles de educación, la situación socioeconómica y la 

situación familiar; 7) creación del ambiente: propende al aprendizaje; 8) diseño 

curricular: retante y problematizador y 9) disposición hacia la docencia: responsabilidad 

que el docente asume en torno al aprendizaje de los alumnos y en su propio aprendizaje 

por medio de su desarrollo profesional [programas y actividades de educación en servicio 

relacionados con su área de especialidad y la enseñanza]. 

 El segundo aspecto que discutió Francis Salazar (2006) es el disciplinar. Aquí se 

incluyen las siguientes características del docente universitario en relación con su 

disciplina de especialidad: 1) dominio en el contenido de la disciplina: se refleja en el 

manejo de los conceptos y los procedimientos, no es improvisado, es pertinente al 

entorno cultural y de la profesión, facilita entender los retos que presenta para el 

estudiante el contenido del curso; 2) capacidad crítica y analítica: favorece las analogías, 

las distinciones y las síntesis, se presenta en los procedimientos para clarificar los 

conocimientos y 3) habilidad para la jerarquización de conceptos. 

 El tercer aspecto es el pedagógico. Aquí se incluyen: 1) organización y claridad de 

la clase: incide en el valor del aprendizaje, la integración del grupo, la interacción 

personal, la amplitud de los conocimientos, las evaluaciones y calificaciones, las lecturas 

y trabajos asignados; 2) habilidades docentes: se relacionan con la forma en que facilita 

que los estudiantes accedan al conocimiento y lo aprendan, la identificación de las 

acciones con las que pueden facilitar u obstaculizar el aprendizaje, la función que 
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cumplen los elementos curriculares tales como: objetivos, contenido, método y 

evaluación e 3) implantación de las teorías de aprendizaje (Francis Salazar, 2003). 

 Por su parte, Barrientos Jiménez (2013) conceptuó al docente universitario como: 

“La persona que se dedica a cultivar el saber, quien transmite conocimientos, realiza 

investigaciones educativas o en su campo profesional. Estas actividades le permiten al 

docente universitario estar actualizado permanentemente” (p. 105). Esta autora propuso 

dos características adicionales que deben manifestar los educadores universitarios. La 

primera, coincidiendo con García Guadilla (2008), estriba en que los docentes deben 

poseer estudios de maestría o doctorado, uno de los elementos que les confieren su 

identidad y que ha permanecido constante a lo largo de los siglos desde que surgieron las 

universidades en la Edad Media. Por medio de los estudios de maestría, el futuro profesor 

se desarrolla en el conocimiento y la investigación en los temas de su área de estudio. Por 

otro lado, en los estudios doctorales se tiene como propósito desarrollar intelectuales e 

investigadores de alto nivel (Barrientos Jiménez, 2013).  

 El conocimiento de idiomas es la otra característica que los docentes 

universitarios deben poseer, según propuso Barrientos Jiménez (2013). Esto resulta 

indispensable para tener acceso a libros, artículos e investigaciones tanto en el área de 

especialidad como de la docencia. Además, en el siglo XXI, los profesores realizan 

proyectos con expertos extranjeros que se comunican en sus idiomas de origen. De la 

misma manera, asisten a convenciones y ofrecen presentaciones a audiencias que no 

hablan su idioma. 

González Mariño (2008), al referirse a la sociedad del conocimiento, explicó que 

los docentes universitarios necesitan contribuir al aprendizaje de sus alumnos 
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desarrollando una práctica educativa innovadora a la que integren estrategias creativas.  

Las tecnologías de información y comunicación constituyen un recurso por medio del 

cual se facilita la transformación de la sociedad y, por ende, de la educación. Desde 

luego, la prensa, la radio, la televisión y los libros son recursos necesarios con los que se 

complementa la Internet. Sin embargo, en la sociedad del conocimiento, la cantidad de 

información es extraordinaria por lo que se requiere capacidad crítica y cognitiva para 

discriminar entre lo relevante y lo que no lo es. Por esta razón, es indispensable que se 

desarrolle un nuevo perfil de los docentes universitarios en el que se destaquen los 

conocimientos, las destrezas y las actitudes para facilitar que sus alumnos puedan 

“analizar, reflexionar, cuestionar, deducir o concluir” (González Mariño, 2008, p. 4). Por 

tanto, el docente universitario debe hacer la transición de experto en el contenido de su 

especialidad a facilitador del aprendizaje. 

Zabalza Beraza (2007) definió el término competencia como “un constructo” por 

medio del cual se hace referencia al conjunto de conocimientos y habilidades que los 

docentes universitarios necesitan para desempeñarse como educadores. Además de 

reflexionar e investigar en torno a la enseñanza, Zabalza Beraza identificó las siguientes 

competencias: 

1. Planificar el proceso enseñanza aprendizaje (p. 70) 

2. Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares (p. 77) 

3. Ofrecer información y explicaciones comprensibles y bien organizadas 

(competencia comunicativa) (p. 82) 

4. Manejo de las nuevas tecnologías (p. 92) 

5. Diseñar la metodología y organizar las actividades (p. 98) 
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6. Comunicarse-relacionarse con los alumnos (p. 114) 

7. Tutorizar (p. 125) 

8. Evaluar (p. 144) 

 En esta misma línea de pensamiento, Álvarez (2011) elaboró el perfil del docente 

universitario fundamentado en su desempeño y las competencias que debe desarrollar 

mediante la reflexión constante. Sus funciones son muy abarcadoras e incluyen:  

1. Acompañar, orientar y guiar el trabajo y la búsqueda del estudiante 

2. Promover el desarrollo integral y el mejoramiento continuo del estudiante 

3. Apoyar y sostener el esfuerzo irrenunciable del estudiante 

4. Diseñar escenarios, procesos y experiencias de aprendizaje significativo y 

relevante 

5. Preparar a los estudiantes para que se adapten a la cultura vigente y, 

especialmente, prepararlos para el futuro. (p. 102) 

A partir de las funciones como facilitador del aprendizaje, Álvarez (2011) destacó 

la importancia del conocimiento disciplinario y pedagógico del docente universitario. 

Ciertamente, los profesores han de ser expertos en su materia, pero lo más pertinente es 

facilitar el aprendizaje. Para esto, los docentes universitarios necesitan competencias para 

gestionar la enseñanza eficientemente; orientar al estudiante en el aprendizaje 

autodirigido; mostrar capacidades culturales y contextuales, comunicativas, sociales, 

metacognitivas y tecnológicas. Igualmente, han de diseñar proyectos de investigación 

para que sus estudiantes aprendan a: emplear los recursos que tienen a su disposición, 

seleccionar información, facilitar el pensar críticamente y descubrir y formular ideas 

nuevas. En otras palabras, que aprendan a aprender. De acuerdo con Kabouridis (2011), a 
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estas competencias hay que sumar los atributos individuales de los docentes 

universitarios, la habilidad para manejar relaciones humanas complejas, la preocupación 

por los estudiantes que necesitan más apoyo, el compromiso con metodologías centradas 

en el estudiante y el compromiso con una educación en servicio continua.  

 Es necesario señalar que, de acuerdo con Garduño Vera (2007), las características 

mencionadas anteriormente y el uso de la tecnología no se limitan al salón de clases. 

Existen otras áreas en la educación universitaria que es necesario considerar; una de estas 

es la educación a distancia. Precisamente en el siglo XXI, en las universidades se le está 

dando mayor importancia a la educación virtual. A causa de la revolución en la 

investigación científica y el desarrollo de la tecnología, se ha transformado la forma de 

ver la sociedad. El conocimiento se ha comercializado y las generaciones nuevas 

requieren innovaciones educativas en las que se incorporen las tecnologías modernas de 

información. La población aumenta y la educación a distancia se ha convertido en una 

excelente opción tanto para las instituciones como para los estudiantes. 

A los docentes universitarios que participan en esta modalidad, se les requieren 

las mismas características que comparten los profesores que imparten cursos 

presenciales. No obstante, hay áreas que son muy particulares de estos docentes. Garduño 

Vera (2007) destacó aquellas que deben poseer estos docentes universitarios: 

1. Capacidad para identificar problemáticas educativas relevantes a partir de una 

determinada disciplina y para proponer soluciones encaminadas a resolver 

situaciones educativas específicas de la disciplina en cuestión en los marcos 

regional, nacional, local o global 
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2. Destrezas para el desarrollo de contenido tomando en consideración, cuando 

proceda, tratamientos multi, inter y transdisciplinarios 

3. Capacidad y conocimiento para incorporar contenidos de aprendizaje en los 

propios objetos de aprendizaje 

4. Conocimiento de una pedagogía autogestiva mediante la que se promueva la 

creación de estrategias de aprendizaje a distancia orientadas a lograr reflexión, 

síntesis y capacidad conclusiva en los alumnos 

5. Capacidad para crear objetos de aprendizaje que sean reutilizados a través de 

redes locales de amplio espectro y en diversos contextos, carreras o áreas de 

conocimiento 

6. Interés para evaluar las prácticas docentes y gestionar innovaciones 

psicopedagógicas y tecnológicas pertinentes al desarrollo y uso de objetos de 

aprendizaje 

7. Apertura a los aportes que se hacen desde otras disciplinas a la propia 

8. Capacidad para hacer interactuar al usuario del objeto de aprendizaje con el objeto 

mismo por medio de recursos digitales  

9. Aptitud para adecuar los contenidos para ser utilizados por diferentes estudiantes 

en diferentes contextos 

10. Capacidad para traducir en las instrucciones psicopedagógicas los contenidos que 

se presenten en el objeto de aprendizaje. (pp. 173-174) 

Por otro lado, el Derecho es un área de especialidad muy compleja. De acuerdo 

con Jiménez López (2012), el docente jurídico tiene la responsabilidad de desarrollar en 

los futuros licenciados en Derecho conocimientos, “habilidades y destrezas tendientes al 
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manejo de escenarios de forma inteligente” (p. 13). El docente jurídico debe ser 

facilitador, estimular al alumno a pensar por sí mismo y a ser responsable de su desarrollo 

personal y profesional. Así, conceptuó al docente como un acompañante en el 

aprendizaje. Jiménez López destacó, igualmente, las siguientes características del 

educador en esta especialidad:  

1. Formación integral y flexible 

2. Tolerancia y pluralidad 

3. Calidad educativa y pertinencia 

4. Diálogo 

5. Equidad 

6. Libertad y responsabilidad 

7. Solidaridad 

8. Valores éticos (p. 13)     

De la misma manera, Jiménez López (2012) subrayó que el docente en Derecho 

debe aspirar a desarrollar paulatinamente, como meta de su aprendizaje para toda su vida 

profesional, las siguientes competencias: 

1. Habilidades didáctico-pedagógicas con las que se facilite el proceso educativo 

2. Manejo de conocimientos con flexibilidad y apertura al cambio 

3. Aptitudes de facilitador en el proceso de formación y en la comunicación 

(transmisión oral, escrita y actitudinal) 

4. Alto sentido de principios morales y éticos, al mismo tiempo que gozar de 

prestigio profesional y social para el traspaso de valores 

5. Espíritu humanista desplegado en su libertad de cátedra 
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6. Capacidad para trabajar interdisciplinariamente  

7. Compromiso e interés institucional 

8. Profesionalismo de la docencia 

9. Manejo de idiomas (cuando menos: lectura y traducción del inglés) 

10. Conocimientos de la informática, computación y/o manejo de recursos 

multimedia (pp.15-16)  

Cada disciplina tiene particularidades que la distinguen de otras. En algunos casos 

esto implica características específicas que deben manifestarse en el docente de 

excelencia. Sin embargo, los docentes universitarios comparten el amor por su área de 

especialidad, el entusiasmo, la creatividad y el profesionalismo.  

 Cuando se contrata a un profesor para ejercer la docencia en una universidad, 

Arreola y colaboradores (2003) plantearon que se requieren unas competencias básicas:  

1. Ser experto en su materia   

2. Conocer técnicas para mantenerse actualizado en su área de especialidad  

3. Dominar la práctica y/o las destrezas clínicas apropiadas a su especialidad 

4.  Haber desarrollado destrezas y técnicas de investigación apropiadas a su área de 

especialidad  

Sin embargo, estos autores, afirmaron que dichas competencias no son suficientes 

y añaden las siguientes:  

1. Competencias y conocimientos básicos, especialmente ser expertos en contenido 

2. Poseer destrezas en el diseño de enseñanza 

3. Poseer destrezas en la comunicación didáctica 

4. Poseer destrezas en la evaluación del aprendizaje (Arreola et al., 2003)  



125 

 

  

 

Aun así, las tareas que se han mencionado anteriormente y que se espera que 

realicen los docentes, implican otras competencias. A partir de dichas funciones, Arreola 

y colaboradores (2003) subrayaron que los docentes universitarios deben desarrollar 

competencias en: 1) técnicas de investigación en el campo de la enseñanza, 2) estadísticas 

sicométricas, 3) teorías de aprendizaje, 4) epistemología, 5) desarrollo humano,  

6) tecnologías de información, 7) redacción técnica, 8) diseño gráfico, 9) hablar en 

público, 10) estilos de comunicación, 11) manejo de conflicto, 12) procesos grupales,  

13) manejo de recursos, 14) supervisión y dirección de personal, 15) desarrollo y análisis 

de finanzas y presupuesto y 16) análisis y desarrollo de políticas y reglamentos. 

  Las funciones que el docente universitario debe ejecutar y las competencias que 

necesita desarrollar para llevarlas a cabo son fundamentales a su profesión. Ya sea como 

educador en la sala de clase o a distancia; como investigador o sirviendo a la comunidad 

universitaria o a la externa por medio de proyectos, asesorías, ofreciendo conferencias; 

por medio de publicaciones o desempeñándose en diferentes puestos, todas requieren el 

dominio de competencias. Mediante las actividades y los programas de educación en 

servicio se facilita al docente el desarrollo de dichas competencias en el ejercicio de su 

profesión.    

La educación en servicio 

 En las profesiones del siglo XXI, no se cuestiona la necesidad y pertinencia de la 

educación continua ni de diseñar e implantar programas con este fin. No obstante, 

algunos docentes universitarios, los cuales se desempeñan en estas instituciones 

educativas, en muchos casos ingresan a las universidades sin conocimientos ni 

experiencia en la enseñanza. Es la educación en su área de especialidad lo que se 
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considera al momento de la contratación (Abouelenein, 2016; Mas Torelló, 2011). A los 

maestros de los niveles elemental, intermedio y secundario, se les exige una serie de 

requisitos tales como: 1) cursos en las áreas relacionadas con la enseñanza, 2) práctica 

docente, 3) examen de competencias y 4) certificación docente. Ante esta realidad, es 

necesario proveerles a los docentes universitarios actividades y programas dirigidos a 

facilitar su educación en servicio, particularmente en el área del proceso de enseñanza 

aprendizaje. 

 De acuerdo con Caballero y Bolívar (2015), el desarrollo profesional aumenta a 

partir de experiencias de aprendizaje, pues por medio de estas se facilita el 

fortalecimiento de la calidad de la práctica como docente. El aprendizaje, desarrollado 

por medio de actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio y otras 

experiencias, requieren “intencionalidad e implicación” (p. 59). Igualmente, estos 

expertos destacaron que los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio tienen 

que ser especializados de manera que los profesores desarrollen competencias como 

docentes universitarios.   

       Ramos Rodríguez (2015) señaló que: “La educación en servicio es un proceso 

crucial en el ciclo dirigido a facilitar el desarrollo profesional de los docentes” (p. 41). 

Además, explicó que el propósito de este proceso es, precisamente, facilitar que los 

educadores aprendan en torno a la enseñanza y el aprendizaje. No se trata, pues, de algo 

opcional, sino esencial. Tampoco, se trata de programas remediales. De acuerdo con 

Reder (2007), director del Faculty Center for Teaching and Learning del Connecticut 

College: “In reality, programs that focus on faculty teaching are about intentionality and 
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critical practice. People who do things well are constantly reflecting upon what to do, 

gathering information, and making it better” (p. 10). 

Por otro lado, en la página conjunta de Virginia Tech/The University of Georgia 

(2008), la educación en servicio se conceptuó como las actividades y los programas por 

medio de los cuales se le facilita al profesorado: 1) aprender en torno a sus 

responsabilidades, 2) desarrollar las destrezas que se requieren y las competencias 

necesarias para lograr las metas de la institución, 3) desarrollarse personal y 

profesionalmente y 4) prepararse para posibles ascensos en la institución o fuera de esta.  

En la universidad del siglo XXI, tanto el docente como el estudiante han de 

transformar sus funciones: el docente, en facilitador y el estudiante, en un participante 

activo, responsable de su aprendizaje (Abouelenein, 2016). La universidad de dicho siglo 

se caracteriza por el contexto en que está inmersa: globalización del mercado laboral; 

velocidad, cambio y globalización del conocimiento; retos de la sociedad del 

conocimiento; economía del conocimiento; virtualización del saber, nuevas profesiones, 

demandas de los empleos y correspondientes competencias; cambios en los estilos y 

modos de desempeñarse en el ámbito laboral e importancia de las redes sociales (Medina 

Rivilla, Domínguez Garrido, & Ribeiro Gonçalves, 2011). Todas estas tendencias inciden 

en el docente universitario y en el estudiante. Por estas circunstancias, Villalobos 

Claveria y Melo Hermosilla (2008) destacaron que: “Un elemento esencial para las 

instituciones de enseñanza superior es una enérgica política de formación del personal” 

(p.4). A ese efecto, los objetivos de las actividades y los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios se deben orientar a:  
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1. definir las expectativas de cada uno de los docentes en términos de la educación 

en servicio. 

2. especificar las opciones disponibles de educación en servicio. 

3. establecer claramente la relación entre los beneficios institucionales y la 

educación en servicio continua. 

4. asegurar fondos adecuados para implantar las actividades dirigidas a facilitar la 

educación en servicio. 

5. seleccionar, deliberadamente, a partir de un diagnóstico de necesidades 

meticuloso, las actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio.  

6. emplear métodos aceptados de enseñanza aprendizaje en las actividades dirigidas 

a facilitar la educación en servicio. (Virginia Tech /The University of Georgia, 

2008)    

Los beneficios de definir las expectativas de los docentes universitarios en 

términos de la educación en servicio por medio de la implantación de un diagnóstico de 

necesidades entre los profesores son múltiples. Abouelenein (2016) destacó, 

preferentemente, los que aparecen a continuación: 1) Diseñar planes de programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio, 2) Identificar objetivos para programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio, 3) Diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio por medio de los cuales se logren los objetivos, 4) Fortalecer la 

efectividad de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio, 5) Identificar 

las áreas de desarrollo y retos en el desempeño de los docentes universitarios,                 

6) Planificar actividades efectivas dirigidas a facilitar la educación en servicio y             
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7) Definir los criterios de evaluación de programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio. 

Precisamente, con el propósito de definir las expectativas de los docentes 

universitarios en términos de la educación en servicio, Abouelenein (2016) llevó a cabo 

una investigación con 135 profesores de diversas universidades sauditas. Por medio de 

este estudio, el investigador aspiraba a mostrar cómo se pueden desarrollar programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de calidad empleando tecnología innovadora 

por medio del análisis de los siguientes aspectos: 

1. Impacto del desarrollo de la tecnología, sus sistemas y métodos, en el campo de la 

educación   

2. Transformación de la función tradicional del educador universitario al de 

facilitador y guía 

3. Ausencia de destrezas y experiencias requeridas en la enseñanza universitaria 

efectiva 

4. Progreso en el desarrollo de programas de adiestramiento en varias áreas de la 

enseñanza y el aprendizaje 

5. Necesidad de que los docentes universitarios estén actualizados en los desarrollos 

científicos para facilitar el fortalecimiento de la calidad de la enseñanza  

6. Número creciente de estudiantes que requieren mayor práctica en las 

innovaciones tecnológicas 

En el estudio anteriormente mencionado se empleó un diseño cuasiexperimental. 

El primer paso consistió en preparar una lista inicial fundamentada en una revisión de 

literatura relacionada con la enseñanza, la investigación, el servicio comunitario y la 
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administración de calidad y una revisión de investigaciones relacionadas con necesidades 

de adiestramiento; además, se realizaron entrevistas personales con 58 docentes 

universitarios para conocer sus opiniones en torno a necesidades de adiestramiento en el 

área de enseñanza, investigaciones científicas, servicio comunitario y administración de 

calidad. Luego, se preparó un cuestionario y se procedió a validarlo con la participación 

de 15 expertos. Más adelante, 135 profesores completaron los cuestionarios y, 

finalmente, se realizó el análisis estadístico. En términos de los hallazgos, los docentes 

universitarios participantes manifestaron sus necesidades en torno a diversos aspectos de 

las tres dimensiones de esta profesión:    

1. Área de enseñanza – 82.3%    

2. Área de investigación – 86.5%   

3. Área de servicio comunitario – 80.5% (Abouelenein, 2016)  

Es evidente, por lo tanto, que para que las actividades y los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio tengan significado e impacto duradero, se requiere que 

los docentes universitarios entiendan y deseen participar en estos porque reconocen que 

es necesario. Solo por medio del compromiso y la dedicación se puede lograr la 

excelencia. Igualmente, para lograr un cambio sistémico se requiere la participación 

comprometida de los docentes universitario (Caballero, & Bolívar, 2015; Kelly, 2012). 

   No obstante, Kelly (2012) señaló que existen requisitos adicionales esenciales 

para lograr que los docentes universitarios se involucren de manera dinámica en las 

actividades y los programas dirigidos a facilitar su educación en servicio. Uno consiste en 

que el profesorado participe en la selección de las actividades y los programas por medio 

de los cuales se puede facilitar su aprendizaje. Aun cuando los docentes universitarios 
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estén comprometidos y estén de acuerdo en la necesidad de participar, es necesario que 

seleccionen el programa más adecuado para satisfacer sus necesidades. Kelly propuso 

que se organicen comités de educadores para explorar opciones y las presenten a los 

docentes para que las revisen y lleguen a un consenso. Además, tanto los líderes 

educativos como los docentes universitarios han de participar en las actividades y los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio que se seleccionen. Así, los 

líderes podrán compartir la experiencia en dichos programas de educación en servicio y 

entenderán mejor sus fortalezas y áreas de desarrollo.  

 Fetters y García Duby (2011) propusieron otra alternativa compuesta por tres 

etapas para facilitar la educación en servicio. A cada una de ellas, a su vez, le 

corresponde una categoría de docente. De esta manera, se promueve la participación y el 

interés de todos los docentes universitarios.  

1. Fase I – Diseño y experimentación – Etapa 1 – docentes pioneros (early adopters) 

– selección de una innovación, investigación por parte de los docentes 

universitarios, implantación en el salón de clase, experimentación con nuevas 

tecnologías relacionadas. Estos docentes son los pioneros y no temen tomar 

riesgos en sus cursos. Además, suelen ser autodirigidos.  

2. Fase II – Lanzamiento y revisión – Etapa 2 – docentes seguidores (early majority) 

– En esta etapa, dado que la experimentación inicial ha resultado exitosa, un 

grupo numeroso de docentes universitarios se interesan en aprender e implantar 

en sus cursos la innovación seleccionada. En algunos casos, solicitan la 

colaboración de los recursos que facilitaron la investigación e implantación inicial 

o de los pares que pertenecen al grupo de los docentes pioneros. 
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3. Fase III – Desarrollo y expansión – Etapa 3 – minoría tardía (late minority) – En 

esta etapa, dado que la mayor parte de los docentes están aprendiendo e 

implantando en sus cursos, los líderes educativos y administrativos ofrecen 

incentivos para la implantación de las innovaciones: programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio bien diseñados, gama amplia de módulos en 

línea, talleres avanzados, grupos de discusión y seminarios para atraer a los 

docentes universitarios que se incorporan a los cambios más tardíamente. 

Thomas, Harden-Thew, Dulahunty y Dean (2016), por otro lado, destacaron la 

importancia de facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios a la luz de 

otros cambios universitarios que son evidentes en el siglo XXI: variedad demográfica del 

estudiantado, innovaciones pedagógicas, aplicaciones tecnológicas con propósitos 

educativos y variedad de los docentes universitarios. A este efecto, se han de proveer 

opciones para los profesores que se inician, los experimentados y aquellos con contratos 

anuales en las instituciones universitarias. Sin embargo, en muchas universidades se 

presume que todos los docentes enfrentan los mismos retos y se encuentran en el mismo 

nivel de conocimientos, destrezas y actitudes.  

Como es evidente, es una necesidad que se provea a la facultad un programa 

dirigido a facilitar la educación en servicio diferenciada y contextualizada. Con tal fin, 

los líderes educativos encargados de dichos programas han de explorar las necesidades de 

los docentes y diseñar modelos nuevos por medio de los cuales se ofrezca apoyo a los 

docentes universitarios en áreas de enseñanza y aprendizaje en las que están ocurriendo 

transformaciones (Thomas et al., 2016). Entre estas áreas se encuentra la educación a 

distancia. Los docentes universitarios que hacen la transición de la enseñanza tradicional 
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enfrentan una serie de retos. Herman (2012) planteó que si en las universidades se desea 

ampliar los ofrecimientos de cursos en línea y mantener una experiencia educativa de alta 

calidad; entonces, los líderes responsables de los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio necesitan determinar si podrán lograr los objetivos de la institución 

por medio de los programas existentes.  

Con el propósito de proveer información de programas dirigidos a profesores que 

ofrecen cursos en línea en universidades norteamericanas sin fines de lucro, Herman 

(2012) realizó un estudio. La investigadora diseñó un cuestionario cuyas preguntas se 

desarrollaron con la asesoría de un experto y, luego, se validaron por medio de un estudio 

piloto. Este se envió a 782 universidades y solo profesores de 191 de ellas completaron el 

cuestionario. Por medio del estudio se investigó el tipo de ofrecimiento que se le daba a 

los profesores participantes en dichos programas. Los resultados porcentualmente más 

altos fueron los siguientes: 

1. 90.4% - páginas electrónicas o páginas de sistemas de administración de cursos 

con recursos para adiestramiento en línea 

2. 89% - servicios técnicos que no incluyen contenido o diseño pedagógico 

3. 87.8 - disponibilidad de libros, revistas profesionales u otros materiales impresos 

en torno a instrucciones en línea 

4. 85.7% - pod/vodcasts, DVD, vídeos con instrucciones en línea o seminarios 

grabados en línea 

5. 84.2% - consultas con expertos en diseño didáctico  

6. 83.1% - talleres formales llevados a cabo internamente – cuatro horas 

7. 82.2% - apoyo informal  
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Sin embargo, un hallazgo sorprendente consistió en el hecho de que en 20% de las 

universidades que se incluyeron en la investigación no se proveen actividades ni 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios que 

enseñan cursos en línea. Los profesores del 80% restante de las instituciones 

manifestaron que el apoyo para el desarrollo y la presentación de estos cursos es 

promedio o deficiente. Herman (2012) revisó algunos estudios en los que se señala que 

los docentes prefieren: las mentorías, la instrucción personalizada, módulos en la 

Internet, el aprendizaje con pares y la ayuda informal. Mediante las preferencias 

expresadas por los docentes universitarios de cursos en línea se confirmó lo señalado por 

Kelly (2012) en torno a que los docentes tengan la oportunidad de seleccionar las 

opciones de actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio que 

prefieran. De esta manera, el compromiso con su aprendizaje será mayor.  

No obstante, no solo los docentes universitarios que se inician, aquellos con 

contratos anuales y los que ofrecen cursos en línea requieren conocimientos en las áreas 

de enseñanza y aprendizaje. Igualmente, los docentes universitarios experimentados están 

inmersos en transformaciones en su práctica, lo cual imparte un carácter crítico a las 

actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio (Thomas et al., 

2016).  

 Naturaleza de los docentes universitarios como profesionales y como adultos. 

 Cuando se diseñan programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios, hay que considerar dos aspectos relacionados con estos. Por un 

lado, son educadores que desean desarrollarse en diversos aspectos de su profesión. Por 
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otro, son adultos con características correspondientes a la etapa de adultez en que se 

encuentran.  

 Etapas profesionales de los educadores. 

Según se explicó anteriormente, los docentes universitarios generalmente poseen 

un grado doctoral, incluso aquellos cuyos contratos responden a periodos limitados de 

tiempo. Steffy (1989) manifestó que cada educador se encuentra en una etapa profesional 

que es necesario considerar al diseñar programas dirigidos a facilitar su educación en 

servicio: 

1. Etapa profesional anticipatoria – El educador se inicia en la docencia o posee 

poca experiencia; suele ser idealista, trabajador, dedicado, manifiesta actitud de 

apertura, es creativo y está ansioso por aprender. 

2. Etapa profesional experta o de dominio – El educador se desempeña con aplomo 

y control; se ha convertido en experto; posee amplios conocimientos, destrezas y 

disposiciones; es dedicado. 

3. Etapa profesional de retirada – Esta etapa se compone de tres subetapas:  

a.  Retiro inicial – El educador se desempeña satisfactoriamente; incorpora 

pocas innovaciones en su práctica; es predecible, estable, poco creativo, 

no manifiesta iniciativa. 

b. Retiro persistente – El educador suele ser crítico de la institución; de las 

juntas; de la administración; de los estudiantes; de los colegas, 

especialmente los que se destacan; resiste las innovaciones y las 

sugerencias.  
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c. Retiro profundo – El educador se ha estancado y no se percata de sus áreas 

de desarrollo. Afortunadamente, son pocos los educadores universitarios 

que se encuentran en esta subetapa.  

4. Etapa profesional de renovación – El educador se fortalece, participa activamente 

en actividades dirigidas a facilitar su educación en servicio, se interesa en 

modelos de enseñanza nuevos, se llena de energía nuevamente, es idealista y trata 

de adquirir nuevos conocimientos. 

5. Etapa profesional de salida – El educador está próximo a retirarse por diversas 

razones: desean explorar otras áreas, la docencia no lo estimula tanto, siente que 

ha dedicado suficientes años a su profesión. Ahora, desea reconocimiento y siente 

que puede evaluar la institución o el sistema.   

Etapas de los docentes universitarios como adultos 

Pero como se mencionó anteriormente, los docentes universitarios, son también 

aprendices adultos que, a menudo, se sienten desilusionados con el estilo del presentador 

y el formato que se emplea en los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. 

Lamentablemente, mucha información valiosa se pasa por alto o se pierde a causa de las 

estrategias de enseñanza, de insuficiente planificación y de no incluir a los docentes en la 

toma de decisiones (Beavers, 2009); en fin, no tratarlos como adultos autodirigidos, 

independientes, que saben lo que quieren y lo que necesitan. A este efecto, Bastable y 

Dart (2007) presentaron las siguientes etapas de desarrollo en la vida del adulto:  

1. Adultez joven – Esta etapa abarca las edades de 20 a 40 años, aproximadamente. 

Muchos miembros de las generaciones X y Y se encuentran en esta etapa. La 

adultez temprana está entre los 20 y los 24 años. Es una época para establecer 
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relaciones íntimas, seleccionar estilos de vida y adaptarse a estos, seleccionar una 

profesión e iniciarse en el mundo del trabajo. Las capacidades cognitivas se han 

desarrollado al máximo. El adulto se encuentra en la etapa de las operaciones 

formales lo que le facilita: generalizar en situaciones nuevas; fortalecer sus 

habilidades de análisis crítico; resolver problemas; tomar decisiones personales, 

profesionales y sociales. Entre los 25 y los 40 años, trabaja para mantener 

independencia y autosuficiencia, se esmera en establecer relaciones de confianza, 

estables y satisfactorias. Se estabiliza en el mundo profesional y establece una 

relación de pareja y un hogar. Todas las experiencias y decisiones que tiene que 

enfrentar y tomar en esta etapa de su vida son fuentes de estrés y le afectarán por 

muchos años. 

2. Adultez media – Esta etapa abarca las edades de 41 a 64 años. Muchos baby 

boomers y miembros de la generación X se encuentran en esta etapa. Según las 

personas viven más a causa de los descubrimientos médicos, los adelantos 

tecnológicos y logros en diversas áreas de la vida, la adultez media se inicia más 

tarde y se extiende por más tiempo. Es necesario destacar que los factores 

biológicos, sicológicos y sociales se tienen que tomar en consideración. En esta 

etapa, muchos adultos se destacan en su profesión, su sentido de identidad está 

bien desarrollado, sus hijos han crecido, tienen tiempo para compartir su talento, 

servir de mentores y seguir otros intereses. Según se va avanzando en edad en la 

adultez media ocurren, también, una serie de cambios fisiológicos que afectan la 

imagen que tienen de sí mismos. Aunque algunos cambios pueden afectar la 

motivación y la capacidad de aprendizaje, los adultos continúan teniendo la 
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capacidad para aprender. Así, pasan de la etapa de operaciones formales a la de 

operaciones posformales, empleando el pensamiento dialéctico que les facilita 

identificar una variedad de soluciones a situaciones diversas. En esta etapa pueden 

surgir preocupaciones por los hijos que son adultos, los nietos y la atención a los 

padres que son mayores y pueden presentar condiciones de salud y vejez. Los 

últimos años de la adultez media corresponden al reconocimiento de los logros y a 

planificar qué hará al culminar su carrera profesional. 

3. Adultos mayores – Esta etapa abarca de los 65 años en adelante. Se divide en: 

mayores jóvenes (65 – 74), mayores viejos (75 – 84) y mayores más viejos (85 en 

adelante). En estas edades los adultos están más propensos a sufrir discapacidades 

sensoriales y cambios cognitivos. Dado que en las sociedades occidentales se 

valora la fortaleza, la belleza, las relaciones sociales, la productividad y la 

integridad del cuerpo y la mente, surge el temor por las pérdidas que se dan con el 

envejecimiento. Para una serie de adultos, estas pérdidas no constituyen derrotas, 

sino retos. La enseñanza de los adultos mayores, geragogía, es diferente de la 

pedagogía y de la andragogía. Los procesos cognitivos cambian por lo que en sus 

necesidades se incluyen las transformaciones fisiológicas y sicológicas que 

afectan sus habilidades para aprender. La visión, la audición, el tacto, el gusto y el 

olfato suelen ser las primeras áreas que disminuyen en los adultos por lo que al 

llegar a edades más avanzadas pueden haber mermado considerablemente en 

comparación con los adultos jóvenes. Por otro lado, las células del cerebro se 

afectan con el envejecimiento, aunque no necesariamente se anulan el 
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aprendizaje, el razonamiento ni la capacidad para percibir relaciones (Bastable, & 

Dart, 2007).    

Estos aspectos de los docentes universitarios, su etapa profesional y la de su 

desarrollo en la vida como adulto han de considerarse al diseñar e implantar actividades y 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los profesores. Ambos 

aspectos están estrechamente relacionados y facilitan, de acuerdo con Ramos Rodríguez 

(2015), el “desarrollo de competencias conceptuales (conocimientos), técnicas (destrezas) 

y afectivas (disposiciones)” (p. 41). Igualmente, están relacionados con las teorías de 

educación de adultos.      

Teorías de educación de adultos. 

Los seres humanos han aprendido formal o informalmente a lo largo de todos los 

tiempos. No obstante, por siglos, la visión que se tenía de la educación se limitaba al 

aprendizaje de oficios o a la educación escolar. Desde luego, un sector limitado de la 

población tenía acceso a un tipo de educación en edad adulta como la formación 

religiosa, filosófica o profesional en monasterios, universidades, talleres artesanales o de 

artes plásticas, institutos; incluso, con maestros privados.  

  Así pues, en 1833 un maestro de escuela elemental llamado Alexander Kapp 

acuñó el término andragogía, del griego άνδρός - varón y άγω – conduzco, para referirse 

al aprendizaje de los adultos. Etimológicamente y de manera general, por medio de este 

término se plantea que la forma de aprender de los adultos y las estrategias que se 

emplean difieren de las que se emplean con los niños y adolescentes y las estrategias que 

se emplean a este efecto. Sin embargo, el concepto cayó en desuso y no fue hasta 1921 en 
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que Eugen Rosenstock, un sociólogo alemán, comenzó a emplear el término nuevamente 

(Alonso Chacón, 2012; Henschke, 2009).  

 Malcolm Knowles, uno de los más reconocidos estudiosos de la andragogía, 

planteó que en el siglo XX las generaciones de individuos han vivido varias revoluciones 

culturales. Este fenómeno implica que el conocimiento que se adquiere se torna obsoleto 

en muy poco tiempo. Por esta razón, es necesario definir la educación, no como un 

proceso de transmisión de conocimiento, sino como uno de inquirir para toda la vida, 

tanto para los adultos como para los niños. Así pues, lo esencial en la educación es 

desarrollar las destrezas para aprender a aprender (Knowles, 1988). 

 Teoría de aprendizaje andragógico. Durante la década de 1950, Knowles (1988) 

explicó que aparecieron una serie de libros en torno a la educación de adultos, incluyendo 

el primero que este experto publicó: Informal adult education (1950). Estas publicaciones 

eran más bien una recopilación de principios derivados de la experiencia de docentes con 

aprendices adultos. Sin embargo, todavía no se habían integrado en una teoría. Pero en la 

década de 1960, comenzaron a surgir hallazgos de investigaciones científicamente 

diseñadas. Además, se estaba acumulando una copiosa cantidad de información derivada 

de hallazgos en otras disciplinas tales como: Sicología Clínica, Sicología Evolutiva, 

Gerontología, Sociología y Antropología (Merriam, 2017). 

 Fundamentado en estos descubrimientos, Knowles (1988) estableció cuatro 

supuestos de la andragogía a partir de los cuales se caracteriza el aprendiz adulto: 

1. Concepto del aprendiz – El aprendiz se revela como un individuo que, según 

transcurre el tiempo, se va tornando más independiente y madura a un ritmo 

diferente en distintas dimensiones de su vida. Dado que los adultos sienten la 
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necesidad de ser autodirigidos, la responsabilidad del docente consiste en animar 

y promover este proceso.  

2. Papel de la experiencia del aprendiz - La experiencia es una parte de la vida que 

se acumula y se convierte en un recurso valioso para el individuo y para los 

demás. Los seres humanos le adjudican mayor significado al conocimiento que 

adquieren empíricamente; por ende, los procedimientos educativos fundamentales 

son los experimentos de laboratorio, las discusiones, la solución de problemas, las 

simulaciones, las experiencias de campo y otras experiencias similares.  

3. Disposición para el aprendizaje – Las personas están listas para aprender cuando 

necesitan aprender algo para enfrentar más satisfactoriamente los retos o tareas de 

la vida real. Por su parte, el educador es responsable de crear las condiciones, 

proveer los recursos y los procedimientos para facilitarles a los aprendices el 

descubrimiento de su necesidad de conocer. Los programas de aprendizaje se 

deben organizar, por lo tanto, en torno a categorías ordenadas de acuerdo con la 

disposición para el aprendizaje y que se puedan aplicar en la vida.  

4. Orientación hacia el aprendizaje – Los aprendices perciben la educación como un 

proceso para desarrollar mayor nivel de competencia y, de esta manera, lograr su 

potencial a plenitud. En consecuencia, las experiencias de aprendizaje deben 

organizarse en torno a categorías de desarrollo de competencias. Esto significa 

que las personas están centradas en el desempeño en su orientación al aprendizaje.  

De estos supuestos, Knowles (1988) planteó una serie de implicaciones para la 

práctica educativa de los adultos que podrían tomarse en consideración a la hora de 

implantar actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. Los 
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docentes valoran más el conocimiento que se deriva de la experiencia del proceso de 

enseñanza aprendizaje. Por lo tanto, de acuerdo con Beavers, (2009), proveer un 

ambiente en el que los profesores compartan experiencias y puedan analizar y discutir 

lleva a la solución de problemas y a la creación de un clima de aprecio y confianza con el 

que se facilita que los docentes universitarios continúen compartiendo y aprendiendo 

después de las actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio.  

Además, el propósito y los beneficios específicos de actividades y programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio se deben dar a conocer de manera clara y 

concreta. Cuando los docentes universitarios visualizan y aprecian las implicaciones que 

tienen en su práctica los propósitos y beneficios específicos de estas actividades y 

programas, es más factible que tengan una participación activa. Por otro lado, de acuerdo 

con Beavers (2009), los facilitadores de las actividades individuales o como parte de un 

programa, probablemente no tendrán éxito para motivar de manera efectiva a los 

docentes si: 1) emplean planteamientos filosóficos que no están claramente explicados o 

2) aluden a incentivos externos, excepto aquellos que se refieren al estatus profesional. Es 

la motivación interna la que lleva a la participación, el entusiasmo, el aprendizaje y el 

compromiso.       

Teoría de aprendizaje autodirigido. La teoría andragógica expuesta por Knowles 

es contemporánea a la teoría del aprendizaje autodirigido. Henschke (2009) explicó que, 

para Knowles, la andragogía es la filosofía subyacente y el aprendizaje autodirigido la 

forma de implantarla. Así, Henschke presentó una serie de competencias, relacionadas 

con esta teoría, que se espera que desarrolle el aprendiz: 
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1. La comprensión de las diferencias en los supuestos en torno a los aprendices y las 

destrezas requeridas para aprender bajo la tutela del aprendizaje dirigido por un 

docente y el aprendizaje autodirigido y la habilidad para explicar dichas 

diferencias a los demás 

2. Un concepto de sí mismo, el aprendiz, como un ser no dependiente y una persona 

autodirigida 

3. La habilidad para relacionarse colaborativamente con los pares, verlos como 

recursos para diagnosticar necesidades, planificar su propio aprendizaje, aprender, 

darles ayuda y recibir ayuda 

4. La habilidad para diagnosticar las propias necesidades de aprendizaje de manera 

realista con la ayuda de los docentes y los pares 

5. La habilidad para traducir las necesidades de aprendizaje en objetivos de 

aprendizaje de manera que sea posible evaluar su logro 

6. La habilidad para relacionarse con los docentes como facilitadores, asistentes o 

asesores y tomar la iniciativa para emplear sus recursos 

7. La habilidad para identificar recursos materiales y humanos apropiados para 

diferentes tipos de objetivos de aprendizaje   

8. La habilidad para seleccionar estrategias efectivas para emplear recursos de 

aprendizaje y ejecutar estas estrategias con destreza e iniciativa  

9. La habilidad para recopilar y validar evidencia del logro de varios tipos de 

objetivos de aprendizaje 

Merriam (2017) explicó que el aprendizaje autodirigido no implica que el 

aprendiz se aísle en su proceso de aprendizaje, sino que asuma las riendas de este. Con tal 
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propósito será necesario que pueda reconocer que con su aprendizaje atiende sus 

necesidades. Igualmente, Merriam indicó que dicho aprendizaje autodirigido se puede 

implantar en una serie de contextos: laborales, de educación continua, áreas de Salud y 

Medicina, Derecho, Educación Superior y contextos en línea en los cuales los aprendices 

más exitosos son los más autodirigidos. Además, un aprendiz autodirigido puede: 

matricularse en cursos, seleccionar un mentor, unirse a una discusión de grupo en línea o 

presencialmente, asistir a talleres e ir a conferencias. Esta forma de aprendizaje, también, 

se puede promover en la educación formal universitaria. Asimismo, Beavers (2009) 

señaló que se puede implantar en las actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio, ofreciéndole al docente universitario participación en la 

planificación de las actividades. 

Jeong y colaboradores (2018) llevaron a cabo una revisión exploratoria con el 

propósito de identificar los factores que pueden facilitar u obstruir y que influyen en el 

compromiso y la implantación del aprendizaje autodirigido en programas dirigidos a 

facilitar el desarrollo profesional continuo para médicos en Canadá. La revisión 

exploratoria es un tipo de revisión de literatura por medio de la cual se examina la 

amplitud, profundidad y naturaleza de una colección de investigaciones. La pregunta de 

investigación con la que se guio el estudio fue la siguiente: ¿Cuáles son los factores que 

facilitan y los que obstruyen el aprendizaje autodirigido en programas dirigidos a facilitar 

el desarrollo profesional continuo?   

Con el propósito de identificar los estudios relevantes, los investigadores 

revisaron una serie de bases de datos. Para la búsqueda, Jeong y colaboradores (2018) 

emplearon conceptos relacionados con tres áreas esenciales en término de la 



145 

 

  

 

investigación: 1) aprendizaje autodirigido, 2) médicos y 3) desarrollo profesional 

continuo y el contexto canadiense. La búsqueda se limitó a trabajos académicos en inglés 

publicados entre enero de 2005 y diciembre de 2015. Luego, se descartaron todos los 

artículos que no fueran investigaciones o de análisis. Después de un proceso de revisión 

profunda, se identificaron 17 artículos en los que se cumplía con todos los criterios 

establecidos para el estudio. 

Los hallazgos de la investigación se clasificaron en cuatro áreas de acuerdo con 

Jeong y colaboradores (2018): 1) creencias en torno a los resultados, 2) contexto 

ambiental y recursos, 3) influencias sociales y 4) regulaciones de conducta. Para cada 

área, se enumeran los obstaculizadores y los facilitadores.                                                                                                                       

1. Creencias en torno a los resultados 

a. Obstaculizadores   

1) Falta de relevancia percibida del contenido   

b. Facilitadores  

1) Relevancia percibida del contenido  

2) Impacto percibido del aprendizaje autodirigido por medio del cual 

se fortalece la práctica médica 

3) Actitud afectiva – participación del paciente, interés profesional, 

placer de aprender 

4) Créditos de educación continua  

2. Contexto ambiental y recursos 

c. Obstaculizadores   

1) Limitaciones de tiempo 
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2) Acceso limitado a recursos/programas 

3) Requisitos/intereses en competencia 

4) Costo 

5) Problemas tecnológicos  

6) Falta de facultad con pericia y experiencia en adiestramiento de 

equipos 

d. Facilitadores  

1) Herramientas y recursos provistos – versión impresa del material, 

herramienta estructurada para promover la reflexión y herramientas 

para evaluar la relevancia de la información 

2) Lugar/tiempo conveniente para el aprendizaje autodirigido 

3) Acceso a la tecnología  

4) Más tiempo asignado al aprendizaje autodirigido 

5) Estipendios de organización para la participación del personal en el 

aprendizaje autodirigido  

3. Influencias sociales  

e. Obstaculizadores   

1) Cultura de aprendizaje de la medicina en la práctica 

2) Ausencia/insatisfacción de retrocomunicación del facilitador 

3) Pobre/escasa participación de pares 

4) Naturaleza de la retrocomunicación – falta de credibilidad 

5) Naturaleza multiniveles del trabajo en equipo  
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6) Desagrado de expresarse por escrito, desagrado de hablar en 

público 

f. Facilitadores  

1) Trabajo en equipo, trabajo colaborativo, interactividad, red de 

contactos 

2) Facilitadores, expertos, presentadores útiles 

3) Entusiasmo administrativo y de pares/recomendaciones 

universitarias 

4) Adiestramiento entre pares  

5) Apoyo gerencial y organizacional para el aprendizaje autodirigido 

6) Contexto y contexto de trabajo – establecimiento de un ambiente de 

confianza 

7) Credibilidad de la persona que provee la retrocomunicación  

8) Interacción con los pacientes  

9) Seguimiento individualizado  

4. Regulación de conducta  

g. Obstaculizadores  

1) Naturaleza de la retrocomunicación – dificultad para interactuar 

con la retrocomunicación negativa   

2) Renuencia a adoptar estrategias nuevas  

h. Facilitadores  

1) Retrocomunicación exacta, clara, constructiva, creíble y específica  

2) Desarrollo de un plan de acción escrito  
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3) Asesoramiento en la identificación de oportunidades de 

aprendizaje, desarrollo de metas y planificación (Jeong et al., 2018) 

El obstaculizador más identificado por la mayoría de los médicos encuestados fue 

la limitación de tiempo. En cambio, los facilitadores más identificados por la mayoría de 

los médicos fueron: el trabajo en equipo, el trabajo colaborativo, la interactividad, la red 

de contactos y la retrocomunicación exacta, clara, constructiva, creíble y específica. 

Igualmente, Jeong y colaboradores (2018) analizaron las opiniones de los 

organizadores de los programas dirigidos a facilitar el aprendizaje autodirigido de los 

médicos. Los hallazgos se clasificaron en tres áreas:1) contexto ambiental y recursos, 2) 

influencias sociales y 3) regulaciones de conducta. Para cada área, se enumeraron los 

obstaculizadores y los facilitadores.  

1. Contexto ambiental y recursos 

a. Obstaculizadores 

     1) Limitaciones económicas 

     2) Recursos humanos limitados/volumen alto de pérdida de personal 

     3) Ausencia o limitación de infraestructura 

     4) Pobres redes de comunicación e inadecuada coordinación entre  

          proveedores/pobre colaboración interdisciplinaria 

     5) Agitación por la reforma industrial 

     6) Logística 

 

b. Facilitadores 

     1) Personal dedicado, apoyo y recursos para aprendizaje autodirigido 

     2) Fin del módulo de encuesta/suplemento de la encuesta post intervención 
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          de aprendizaje autodirigido/encuesta de base 

2.   Influencias sociales  

      a. Obstructores 

           1) Cultura de enseñanza/ambiente en Medicina 

      b. Facilitadores 

            1) Colaboración multidisciplinaria 

            2) Estilos de administración democráticos 

            3) Colaboración entre el gobierno y la asociación médica 

 3. Regulación de conducta 

      a. Obstaculizadores 

                        1) Ausencia de estrategias para facilitar la implantación 

                  b. Facilitadores 

                         1) Facilitar que los docentes provean retrocomunicación significativa  

                              (Jeong et al., 2018) 

Los obstaculizadores más identificados por los organizadores fueron las 

limitaciones económicas, los recursos humanos limitados/volumen alto de pérdida de 

personal y la ausencia o limitación de infraestructura. En cambio, solo se destacó un 

facilitador: personal dedicado, apoyo y recursos para el aprendizaje autodirigido. Estos 

hallazgos pueden ser de gran utilidad a la hora de evaluar y revisar los programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio en los cuales se emplee el aprendizaje 

autodirigido. 

Teoría de aprendizaje transformacional. Una tercera teoría fundacional en el 

aprendizaje de adultos es el aprendizaje transformacional. Merriam (2017) puntualizó 
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que, a diferencia de la andragogía y del aprendizaje autodirigido, que giran en torno a las 

características del aprendiz adulto, en el aprendizaje transformativo el centro de atención 

se encuentra en el proceso cognitivo de asignar significado. Este tipo de aprendizaje se 

considera una teoría de aprendizaje de adultos porque se fundamenta en las experiencias 

de la vida adulta y en un nivel mayor de madurez de dichos procesos.   

El aprendizaje en la adultez va más allá de la acumulación de información. 

Consiste, también, en asignarle significado a las experiencias que se viven, por medio de 

las cuales se transforman creencias, actitudes y perspectivas. Mezirow (2000), exponente 

principal del aprendizaje transformativo, definió el aprendizaje de la siguiente manera: 

“Learning is understood as the process of using a prior interpretation of the meaning of 

one’s experience as a guide to future action” (p. 5). De este modo, Mezirow presentó los 

10 pasos del proceso de clarificación de significado: 

1. Se enfrenta un dilema desconcertante (A disorienting dilema) 

2. Se hace introspección con sentimientos de temor, enfado, culpa o vergüenza (Self-

examination with feelings of fear, anger, guilt or shame) 

3. Se realiza una evaluación crítica de supuestos (A critical assessment of 

assumptions) 

4. Se reconoce que se han de compartir el descontento propio y el proceso de 

transformación (Recognition that one’s discontent and the process of 

transformation are shared)  

5. Se exploran opciones de nuevos papeles, relaciones y acciones (Exploration of 

options for new roles, relationships and actions) 

6.  Se planifica un curso de acción (Planning a course of action) 
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7.  Se desarrollan conocimiento y destrezas para implantar el plan de acción 

(Acquiring knowledge and skills for implementing one’s plans)  

8. Se prueban provisionalmente los papeles nuevos (Provisional trying of new roles) 

9.  Se desarrollan competencias y autoconfianza en los nuevos papeles y las 

relaciones (Building competence and self-confidence in new roles and 

relationships)  

10. Se reintegran en la propia vida a partir de las condiciones dictadas por las nuevas 

perspectivas (A reintegration into one’s life on the basis of conditions dictated by 

one’s new perspective). (p. 22) 

El proceso de clarificación de significado de Mezirow (2000) se inicia con una 

experiencia dramática que surge súbitamente. El adulto, entonces, se siente retado a 

revisar las creencias y los supuestos que le han guiado, anteriormente, en su proceso de 

asignar significado. Al examinar sus creencias, el aprendiz procede a explorar formas 

nuevas de lidiar con el dilema. Esto lo puede llevar a un cambio en una creencia, una 

actitud o una perspectiva en su totalidad. Según indica Merrian (2017), la perspectiva que 

se adopta como consecuencia del proceso de clarificación es más abarcadora y mediante 

ella se provee mayor capacidad para incorporar experiencias que la perspectiva anterior. 

 Cuando se aplica el aprendizaje transformacional en el proceso dirigido a facilitar 

la educación en servicio, se requiere una atmósfera por medio de la cual se promueva la 

exploración y la expresión propia. Beavers (2009) planteó que, para lograr que las 

actividades que componen estos programas sean efectivas, es necesario la: reflexión 

crítica, participación activa y disposición para compartir y retar otras perspectivas. Es por 

esto, que los docentes más exitosos son los que experimentan continuamente con ideas y 
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métodos nuevos para crear el ambiente idóneo con el que se facilite el aprendizaje de sus 

alumnos. Por medio de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio se 

debe ayudar a los docentes universitarios a compartir su conocimiento, experiencias y 

prácticas.  

 Como se puede apreciar, poner a la disposición de los docentes actividades y 

programas dirigidos a facilitar su educación en servicio es una necesidad y una 

responsabilidad de los administradores de las instituciones de educación superior. 

Facilitarles a los educadores que puedan desarrollarse al más alto nivel profesional 

posible, redundará en el compromiso de los docentes con la institución, con el 

aprendizaje de sus alumnos y consigo mismos.      

 Modelos para facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

Un modelo (del italiano modello) es un arquetipo o punto de referencia diseñado 

con el propósito de imitarlo o reproducirlo (Diccionario Real Academia Española). Es un 

esquema teórico que se elabora para hacer posible el diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Por medio de un modelo 

se integra la visión que se posee en torno a los alumnos y los docentes como adultos, del 

aprendizaje y de la educación. Igualmente, se refleja la visión que se tiene del futuro de la 

universidad por parte de los administradores, docentes, empleados no docentes y 

alumnos.  

Suyapa Padilla (2008) destacó que un modelo es el elemento indispensable por 

medio del cual se transfieren los hallazgos empíricos a la práctica. Asimismo, señaló que 

un modelo “es una propuesta teórica que incluye un concepto de formación, de enseñanza 

de prácticas educativas, entre otros” (p.56). Por supuesto, el modelo para diseñar 
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programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios que 

se adopte en una organización se debe concebir en relación con la educación que se desee 

facilitar. 

Según Castillo Ochoa y Montes Castillo (2012), “La enseñanza consiste en crear 

las condiciones adecuadas de autodescubrimiento personal. De esa manera, la formación 

del profesorado adquiere dimensiones personales, relacionales, situacionales e 

institucionales que deben ser considerad[a]s para facilitar a cada [docente] su desarrollo 

profesional” (p. 54).  De acuerdo con esas autoras, los modelos para diseñar programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios no son 

permanentes pues estos deben adaptarse al contexto institucional o actualizarse.  

Por otro lado, Sparks y Loucks-Horsley (1989) definieron la educación en servicio 

como aquellos procesos por medio de los cuales se pueden fortalecer los conocimientos, 

las destrezas y las actitudes de los docentes relacionados con el desempeño profesional. 

Al presentar cinco modelos para facilitar la educación en servicio, el propósito de estos 

expertos consistió en analizar lo que se conocía a finales de la década de 1980 en torno al 

proceso de educación en servicio dirigida a fortalecer el desempeño de los docentes y, 

por consiguiente, facilitar el aprendizaje del estudiante. Además, conceptuaron el término 

modelo como: “a design for learning which embodies a set of assumptions about (a) 

where knowledge about teaching practice comes from, and (b) how teachers acquire or 

extend their knowledge” (p. 2). Dichos modelos son los siguientes: 

1. Modelo de formación orientada individualmente - Se caracteriza porque se 

centra en el docente, quien planifica e implanta las actividades que considera 

son con las que se puede facilitar su aprendizaje, sin mediar un programa 
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formal. Se fundamenta en la experiencia de que los docentes aprenden por sí 

mismos, de acuerdo con su estilo y ritmo de aprendizaje, y pueden seleccionar 

objetivos, estrategias y recursos, tales como: lecturas, vídeos, observaciones y 

discusiones con pares.  

Las fases de dicho modelo son las siguientes: 

a. Identificación de intereses o áreas de desarrollo  

b. Desarrollo de un plan para satisfacer los intereses o las áreas de desarrollo 

c. Actividades de aprendizaje 

d. Avalúo del aprendizaje para determinar si se satisfacen los intereses o las 

áreas de desarrollo 

El docente puede emprender las fases del modelo de formación orientada 

individualmente de manera informal o participar en un programa dirigido a facilitar su 

educación en servicio en el cual se emplee el modelo descrito. Con respecto a dicho 

modelo, Suyapa Padilla (2008) explicó que es el que adoptan los profesores universitarios 

tradicionalmente.  

2. Modelo de observación/evaluación – Se caracteriza porque mediante él se 

responde a las necesidades del docente de saber cómo está enfrentando su 

práctica para aprender de ella, ya que muchos docentes no reciben 

retrocomunicación en torno a su desempeño. La base de este modelo estriba 

en que la práctica docente se puede fortalecer por medio de la reflexión, el 

análisis individual con la observación de los pares, la discusión y la 

experiencia en común. Sin embargo, la observación se asocia con la 

evaluación y el concepto de retrocomunicación no suele considerarse como 
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una forma de contribuir al fortalecimiento del desempeño del docente. En este 

modelo suelen incluirse los siguientes pasos: 

a. Conferencia/charla de preobservación 

b. Observación  

c. Análisis de los datos de la observación 

d. Conferencia/charla de posobservación 

e. Análisis del proceso de observación/evaluación (en algunos casos) 

(Sparks, & Loucks-Horsley, 1989) 

3. Modelo de participación en un proceso de desarrollo/fortalecimiento – El 

aspecto medular de este modelo gira en torno a la combinación de 

aprendizajes que resultan de la participación del docente en procesos de 

desarrollo y fortalecimiento de la institución. En ocasiones, a los docentes se 

les solicita que desarrollen o actualicen el currículo o realicen investigaciones 

en torno a la enseñanza efectiva y la solución de problemas, 

colaborativamente. Mediante todos esos procesos se facilita el desarrollo de 

conocimiento empírico y se logra fortalecer la enseñanza en el salón de clase. 

El modelo consiste en las siguientes fases: 

a. Identificación de un problema o una necesidad – el docente puede 

identificar informalmente la necesidad o reto por medio de una tormenta 

de ideas, conversaciones con pares o instrumentos estandarizados. 

b. Se formula una respuesta – en algunos casos, la respuesta es evidente; en 

otras ocasiones, el docente necesita identificar alternativas; luego, formula 
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un plan de acción y determina los procedimientos para evaluar los 

resultados obtenidos. 

c. Implantación del plan – esta fase puede tomar poco tiempo, un semestre o 

tanto tiempo como el docente considere necesario, ya que conlleva 

reflexión. 

d. Evaluación – probablemente, durante la fase de implantación, el docente 

ha reflexionado y evaluado su desarrollo; una vez determine que ha 

logrado su objetivo, procederá a evaluar formal o informalmente el 

resultado de su plan de acción. (Sparks, & Loucks-Horsley, 1989) 

4. Modelo de adiestramiento – Este modelo es más conocido. Para muchos 

docentes, los adiestramientos son sinónimo de actividades dirigidas a facilitar 

su educación en servicio; tradicionalmente, los facilitadores de los 

adiestramientos eran expertos que determinaban el contenido y la 

organización; sin embargo, existen muchas técnicas para facilitar el 

aprendizaje, ya que hay comportamientos y estrategias que para desarrollarlos 

se requiere el modelaje y la práctica. Por esa razón, el taller como estrategia 

para el adiestramiento puede ser eficaz. Además, puede organizarse para un 

grupo de docentes, lo que lo hace costo efectivo; desde luego, puede ser más 

eficaz si, siempre que sea posible, se parte de la consulta a los profesores de 

sus necesidades y si se les ofrece participación en el diseño. (Sparks, & 

Loucks-Horsley, 1989) 

5. Modelo de investigación – Este modelo se fundamenta en el principio de que 

la investigación en torno a la docencia es una actividad importante en la que 
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deben participar los profesores. Suyapa Padilla (2008) mencionó, entre otras, 

tres características fundamentales de este modelo: a) las situaciones de 

enseñanza se consideran como situaciones abiertas y el docente analiza las 

bases científicas y las consecuencias de estas, b) el docente determina la 

técnica de investigación a partir de los métodos del conocimiento científico y 

c) el docente se constituye en investigador y el salón de clase se transforma en 

un laboratorio vivo. Sparks y Loucks-Horsley (1989) destacaron que los 

educadores poseen la capacidad para formular preguntas válidas en torno a su 

práctica e identificar respuestas adecuadas que puedan implantar y evaluar. En 

este modelo, se promueve que los docentes investiguen individualmente o en 

grupos de pares.  

Aunque existen diversas modalidades de investigación, en todas se observan 

ciertos elementos o pasos en común. Los profesores, individualmente o en grupo: 

1. Identifican un reto de interés. 

2. Exploran medios para recopilar datos que podrían variar desde literatura 

teórica y empírica hasta datos observados en el salón de clase o la 

institución. 

3. El docente o grupo de pares analizan e interpretan los datos.  

4. Se realizan los cambios necesarios, se recopilan datos nuevos y se analizan 

para determinar sus efectos al implantarlos. (Sparks, & Loucks-Horsley, 

1989)   

Una modalidad de la investigación-acción es la que proviene del modelo de Kurt 

Lewin que se fundamenta en las tres etapas del cambio social: 1) Descongelamiento,  
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2) Movimiento o cambio y 3) Recongelamiento. De acuerdo con Suyapa Padilla (2008), 

el proceso consiste en: 

1. Desarrollar insatisfacción con el estado actual de las cosas 

2. Identificar un área problemática 

3. Identificar un problema específico a ser resuelto mediante la acción 

4. Formular varias hipótesis 

5. Seleccionar una hipótesis 

6. Ejecutar la acción para comprobar la hipótesis 

7. Evaluar de los efectos de la acción 

8. Generalizar  

Con esta vertiente del modelo de investigación se facilita la transformación de la 

función del docente reproductor del conocimiento a constructor o generador de este 

tornándose más autónomo. Si el docente posee la capacidad para formular preguntas 

válidas en torno a su práctica; entonces, puede formular teorías articulando ambos 

aspectos: teoría y práctica. De esa manera, facilita el aprendizaje de sus estudiantes 

(Suyapa Padilla, 2008). 

Al modelo de investigación corresponde el creado por Suyapa Padilla (2008) 

como parte de su disertación doctoral. Este se fundamenta en la investigación acción 

explicada anteriormente. A partir de la reflexión compartida en torno a la práctica real, 

luego de una investigación sistemática del trabajo docente, el educador dirige la acción a 

la búsqueda de propuestas de prácticas profesionales contando con el asesoramiento de 

expertos, en caso de ser necesario. En el modelo se parte del concepto de desarrollo 

profesional como la acción de crear el espacio, el tiempo y la forma de trabajo con la que 
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se facilita a los profesores apropiarse individualmente y como comunidad educativa de 

una experiencia por medio de la cual se encamine a: 

1. Reflexionar sobre su quehacer docente cotidiano partiendo de la lectura de su 

propia práctica en contraste con las expectativas sociales, institucionales, la 

naturaleza de la materia y los intereses de los estudiantes, con el fin de 

despertar o reafirmar un [desarrollo] permanente profesional y personal  

2. Experimentar las oportunidades de aprendizaje que [se derivan de] la reflexión 

personal y en equipo, a través de la cual puede [otorgarse un significado] a los 

conocimientos y [las] experiencias propias y las de otros 

3. Ampliar su horizonte de saberes sobre educación en relación [con] los avances 

de la Ciencia y la Tecnología con el asesoramiento de expertos 

4. Insertarse en un proceso de generación continua de ideas y proyectos 

enriquecedores de su práctica profesional a través de los procesos de 

investigación-acción. (Suyapa Padilla, 2008, p. 100)  

Por otro lado, Suyapa Padilla (2008) proveyó una serie de fases para implantar el 

modelo de investigación acción. Estos son: 

1.  Reflexión conjunta [en torno a] las prácticas de enseñanza 

2. Lectura de situaciones problemáticas desde una perspectiva epistemológica y 

social 

3. Búsqueda de soluciones 

a. desde el trabajo colaborativo 

b. desde la asesoría de expertos 

c. desde la investigación acción. (p. 100) 
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Por otro lado, Aramburuzabala, Hernández-Castilla y Ángel-Uribe (2013), 

identificaron otros modelos para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. Entre ellos está el que denominaron Formación 

del Profesorado Universitario el cual consiste en:  

un proceso continuo, sistemático y organizado de adquisición, estructuración y 

reestructuración de conocimientos, habilidades y valores para el desempeño de la 

función docente, que abarca tanto la formación inicial como la permanente y que 

incide en la calidad de la formación de los estudiantes y, por tanto, en la calidad 

de la [E]ducación [S]uperior. (p. 347)  

Dichas expertas coincidieron con Ramos Rodríguez (2015) en cuanto a la 

necesidad de que el proceso de educación en servicio sea constante y continuo, no 

incidental, por medio del cual se responda al aprendizaje para toda la vida. En otras 

palabras, la educación en servicio debe ser un proceso sistemático y estructurado dirigido 

a facilitar al docente universitario el desarrollo y fortalecimiento de competencias 

conceptuales (conocimientos), técnicas (habilidades) y afectivas (valores). Con dicho fin, 

Aramburuzabala y colaboradores (2013) reseñaron cuatro modelos que se orientan a la 

formación del profesorado universitario: 

1. Modelo de formación centrada en el profesor – Se difundió en las décadas de 

1960 y 1970 en Estados Unidos, Canadá, Gran Bretaña y Francia. Por medio de la 

formación del profesorado universitario se desea fortalecer las prácticas de cada 

docente individualmente. El objetivo que se plantea es desarrollar las 

competencias didácticas en diferentes contextos: salón de clase, trabajo en grupos 
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grandes y pequeños, tutorías, supervisión de laboratorios y evaluación de los 

estudiantes.  

2. Modelo de formación centrada en el alumno – Se fundamenta en las 

investigaciones de las décadas de 1980 y 1990 con las que se destacó cómo el 

centro de la formación se transfiere de las acciones del profesor a cómo aprende el 

estudiante.  

3. Modelo de formación centrada en la institución – El contexto principal de este 

modelo son las universidades europeas en la década de 1990 cuando surgieron 

procesos de cambio organizacional. Se definen la misión de la universidad y los 

planes estratégicos. Además, estos se evalúan de acuerdo con indicadores de 

rendimiento establecidos. Aramburuzabala y colaboradores (2013) plantearon que 

este modelo de formación se caracteriza porque: 

a. la unidad de análisis es la Universidad. 

b. se estudian los problemas, no de los individuos por separado, sino del 

capital humano (los profesores), y de esa forma se analizan los insumos 

(cualificaciones del profesorado, necesidades generales, carencias 

formativas, etc.). 

c. Entre los resultados de la Formación del Profesorado Universitario, se 

destacan el mejoramiento de la calidad educativa, de la eficiencia y del 

clima laboral en la misma Universidad. (p. 349) 

El modelo de formación centrada en la institución se enriquece con dos enfoques: 

2. Formación centrada en la colaboración entre profesores – En este 

enfoque, se confiere una función relevante a todos los miembros de la 
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organización y son de capital importancia las técnicas colaborativas y 

de coenseñanza, el clima en las organizaciones de los docentes y el 

papel que juega el liderazgo en la promoción de este clima. 

3. Formación centrada en la práctica reflexiva – En este enfoque, se parte 

del principio de que la reflexión en torno a la práctica docente es 

indispensable para que los profesores autorregulen su enseñanza y 

capacidad innovadora. De esa manera, el aprendizaje de los profesores 

universitarios se contextualiza, ya que se desarrolla a partir de 

experiencias reales vividas por ellos. Entre las técnicas fundamentales 

para la formación se encuentran “la observación, el diálogo y la 

reflexión compartida”. (p. 350)  

4. Modelo de formación centrada en el sector – Este modelo se desarrolló en la 

primera década del siglo XXI en Reino Unido, Nueva Zelanda, Australia y 

Estados Unidos. El nivel de análisis se sitúa en los programas interinstitucionales 

que se diseñan y se gestionan en las grandes administraciones educativas. Por 

medio de dichas administraciones educativas, se abarca todo el sistema de 

enseñanza universitaria. Se trata de programas para los que se dispone de grandes 

presupuestos para realizar las gestiones necesarias. Es en las agencias nacionales 

y regionales de control y supervisión de calidad de la Educación Superior, al 

menos en Europa, que se supervisan las iniciativas sectoriales. Una de las metas 

es la evaluación educativa en las instituciones y, como parte de dicha evaluación, 

la formación del profesorado. De acuerdo con Aramburuzabala y colaboradores 
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(2013), este es el modelo que está adquiriendo una gran acogida, si no mundial, sí 

más global, sobre todo en Europa. Las características de la formación global son:  

a. Tomar en consideración a todo el sistema universitario  

b.  Analizar las necesidades y tendencias globales, de tipo “macro”; por 

ejemplo, la adaptación del sistema español al Espacio Europeo de 

Educación Superior y sus implicaciones para el perfil y competencias de 

los docentes 

c.  Considerar la enseñanza superior como un sistema de sistemas, 

compuesto de numerosas redes interconectadas, el cual, a su vez, 

interacciona con otros sistemas generales: las universidades europeas, los 

gobiernos y la Unión Europea, entre otros. (pp. 350-351) 

La variedad de modelos para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios se evidencia, también, de manera concreta en 

ejemplos como el propuesto por Lorenzo (2008): Modelo de Integración Multinivel, 

implantado en la Facultad de Farmacia y Bioquímica de la Universidad de Buenos Aires 

en Argentina. Por medio de este modelo, se redefine la función que se lleva a cabo en la 

institución en los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes. 

El modelo se fundamenta en el trabajo colaborativo de docentes universitarios y maestros 

de diversos niveles para implantar un proyecto relacionado con la enseñanza de las 

Ciencias tanto en las escuelas como en la universidad. Por medio de diversos mecanismos 

se les ofrece a los maestros y, especialmente, a los docentes universitarios, la posibilidad 

de facilitar su educación en servicio. 
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En la implantación del Modelo de Integración Multinivel, cualquiera de los 

miembros del grupo participante puede proponer actividades. Estas se someten a análisis 

y a discusión en el grupo. Una vez evaluadas, las actividades que se aprueben se 

implantan. Entre las posibles actividades a completar se encuentran las siguientes: 

1. Cursos dirigidos a facilitar la educación en servicio  

2. Cursos de actualización en el campo de las Ciencias Naturales 

3. Talleres realizados en el contexto de congresos y reuniones científicas 

4. Creación de materiales didácticos   

5. Redacción de artículos para ser publicados. (Lorenzo, 2008) 

Un aspecto esencial en el Modelo de Integración Multinivel consiste en el diseño 

e implantación de proyectos de investigación en los que se integran la investigación con 

la educación en servicio como una estrategia para el fortalecimiento de la enseñanza y el 

aprendizaje de las Ciencias. Tradicionalmente, en Argentina, los maestros del nivel 

elemental no participaban en laboratorios de investigación durante sus estudios docentes. 

Por medio de este tipo de proyecto, los docentes universitarios desarrollan 

conocimientos, destrezas y actitudes dirigidas a facilitar el aprendizaje de sus alumnos y 

colaboran con los maestros de otros niveles que se incorporan a la formación-

investigación (Lorenzo, 2008). La implantación de este modelo es una manera de 

establecer vínculos entre los educadores de todos los niveles en la enseñanza de las 

Ciencias. 

González Porlán (2014), también, recalcó que es necesario crear modelos 

dirigidos a facilitar la educación en servicio por medio de los cuales los docentes 

universitarios puedan desarrollar competencias digitales. Gutiérrez Porlán conceptuó las 
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competencias de tecnología de información y comunicación (TIC) o competencias 

digitales como:  

Valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar 

  adecuadamente las tecnologías, incluyendo tanto los ordenadores como los 

  diferentes programas e Internet, que permiten y posibilitan la búsqueda, el acceso, 

  la organización y la utilización de la información con el fin de construir  

conocimiento. (p.54)   

Las competencias digitales son indispensables para que el docente universitario 

pueda desarrollar su práctica en el área de especialidad, como docente y como 

investigador, y para enfrentar los retos educativos y sociales. Gutiérrez Porlán (2014) 

presentó las competencias TIC que se han identificado en los docentes universitarios 

españoles en tres niveles.  

1. Primer nivel  

a. Posee una actitud positiva hacia las TIC  

b. Conoce componentes técnicos básicos asociados  

2. Segundo nivel  

a. Conoce y usa herramientas telemáticas en el aula 

b. Conoce y usa estrategias metodológicas propias del trabajo en red  

c. Elige recursos TIC en el aula en función de las necesidades del alumno 

d. Fomenta la participación de los alumnos en espacios de comunicación en 

red  

e. Participa en actividades formativas sobre TIC  

 



166 

 

  

 

3. Tercer nivel  

a. Reflexiona individualmente [en torno a] su acción con TIC   

b. Reflexiona colectivamente [en torno a] su acción con TIC. (p. 61) 

Durán Cuartero y colaboradores (2016) explicaron que en la competencia digital 

se encuentran varios componentes. El primero es el tecnológico; el segundo es el 

comunicativo y, dentro de este, se encuentra el tratamiento de la información; el tercer 

componente es la alfabetización multimedios ya que la competencia digital, en realidad, 

se trata de “un conjunto de alfabetizaciones complejas” (p. 99). Además, en el caso de los 

docentes universitarios, se incluye el criterio andragógico-didáctico y para cumplir con 

este, el docente ha de justificar cómo integra las TIC en sus cursos de manera efectiva 

para la formación digital de los alumnos.   

 Durán Cuartero y colaboradores (2016) llevaron a cabo un estudio por medio del 

cual revisaron, describieron y compararon diversos modelos de competencia digital del 

docente universitario. El propósito para llevar a cabo el estudio fue crear un modelo 

fundamentado en competencias por medio del cual se facilite avanzar hacia la creación de 

un procedimiento de certificación de competencia digital para los docentes universitarios. 

El estudio fue uno de índole teórica de análisis comparativo de modelos de competencia 

digital en los cuales se podían identificar dimensiones relevantes. Por medio del análisis 

documental de contenido, se llevó a cabo una revisión bibliográfica en torno a criterios 

predefinidos. 

 Para el estudio, las investigadoras seleccionaron las principales bases de datos de 

temática educativa: Web of Knowledge (WOK), Scopus, Redined, ERIC, ISOC y TESEO. 

Para dirigir la búsqueda emplearon términos en español y en inglés: 1) competencia 
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digital, 2) competencia TIC, 3) estándares, 4) modelos, 5) marco, 6) alfabetización 

digital, 7) profesorado universitario, 8) docente, 9) educación superior y 10) universidad. 

Los estudios relevantes se clasificaron en tres categorías: 1) competencia TIC general 

(cinco), 2) competencia TIC docente (cinco) y 3) competencia TIC docente universitario 

(tres) (Durán Cuartero et al., 2016). 

 A partir del análisis de los modelos seleccionados, las investigadoras llegaron a 

las siguientes conclusiones generales en torno al docente universitario y al estudio: 

1. El docente universitario es un ciudadano que participa en la sociedad del siglo  

XXI, de ahí la relevancia de estudiar y valorar su competencia digital desde una  

perspectiva global.   

2. Además, el docente universitario, al igual que en cualquier otro nivel del sistema 

de enseñanza y sea cual sea su especialidad, debe tener un mínimo de  

competencia TIC para ejercer su profesión, por lo cual es relevante el análisis 

de los modelos de competencia digital docente. 

3. En su ámbito de desempeño, en la universidad también se requiere dominar 

ciertas competencias que en otros niveles no son necesarias, razón por la cual se 

indagó sobre modelos específicos para desarrollar de competencias en la TIC del 

profesorado universitario. (Durán Cuartero et al., 2016, p. 111) 

Por medio del estudio, Durán Cuartero y colaboradores (2016) identificaron las 

dimensiones necesarias para desarrollar un modelo completo para dominar las 

competencias digitales para los docentes universitarios. Las dimensiones son las 

siguientes: 
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1. Tecnología, comunicativa, informacional, multimedia, de seguridad y resolución 

de problemas como dimensiones básicas como ciudadano 

2. Dimensiones específicas de la labor docente como la gestión de la docencia 

apoyada en TIC, evaluación del aprendizaje con TIC, potencial didáctico de las 

TIC, formación y TIC y facilitación del aprendizaje y creatividad del alumno con 

TIC. 

3. Dimensiones concretas de su ámbito profesional como son la investigación e 

innovación pedagógica con y para el uso de las TIC y la publicación y difusión de 

material en red. (p. 112) 

Durán Cuartero y colaboradores (2016) aspiraron a continuar con otras fases del 

estudio con el propósito de desarrollar una serie de propuestas. Una de estas propuestas 

consistió en definir un modelo dirigido a facilitar el desarrollo profesional de los docentes 

universitarios en las competencias necesarias para implantar las TIC. Una segunda 

propuesta giró en torno al diseño de una prueba de evaluación por medio de la cual se 

pueda certificar el dominio de la competencia. En tercer lugar, se propuso validar la 

prueba empleando grupos de discusión y un estudio piloto, además de otros 

procedimientos. Finalmente, se recomendó desarrollar propuestas para implantar 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios en 

las TIC. 

Por otro lado, Tumthong, Piriyasurawong y Jeerangsuwan (2016) realizaron un 

estudio en Tailandia. En ese país, se experimentaba una escasez cuantitativa y cualitativa 

de personal preparado en Ciencias de computadora, especialmente en instituciones 

educativas. El propósito del estudio fue crear un modelo para que el personal académico 
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desarrollara competencias en el campo de la computación, fundamentado en estándares 

internacionales. 

La primera fase de la investigación llevada a cabo por Tumthong y colaboradores 

(2016) consistió en la revisión de la literatura relacionada con la modalidad de blended 

training. Dicha modalidad se seleccionó para atender la diversidad del personal 

académico en cuanto a tiempo disponible para educarse en servicio y niveles de 

conocimiento. Luego, se procedió al diseño de un modelo en el que se incluyeron tres 

componentes: 1) Competencia funcional del personal académico, 2) Sistema de blended 

training para el desarrollo de competencias del personal académico y 3) Examen para la 

certificación en el campo de la Computación. La fase final de la investigación consistió 

en la evaluación del modelo. Esta se realizó con la participación de nueve docentes 

universitarios que se seleccionaron intencionalmente. Cada uno poseía un Ph.D. en 

Tecnología de la Información y Comunicación (ITC en inglés y TIC en español); además 

de, por lo menos, cinco años de experiencia en la enseñanza en Computación. Ellos 

mostraron preocupación por la velocidad de la Internet y la potencia de la señal en 

Tailandia e indicaron que dichos elementos afectaban la eficacia del programa dirigido a 

facilitar su educación en servicio (Tumthong et al., 2016). 

 Como se puede apreciar, existe una gran variedad de modelos para diseñar 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. En 

países como Australia, España, Estados Unidos, Argentina, Canadá, Tailandia y otros 

lugares del mundo, expertos e investigadores en áreas académicas como las Ciencias, las 

Matemáticas, la Tecnología, la Educación, la Medicina y otras materias crearon modelos 
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para facilitar su aprendizaje, fundamentados en las necesidades de profesionales y 

docentes de instituciones de educación superior.     

 Componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios.  

Al identificar los componentes para diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios es indispensable apreciar y respetar a 

estos educadores en su carácter como docentes y como profesionales expertos en su área 

de especialidad. Precisamente, como parte de una investigación realizada por Hernández 

Álvarez (2016) con el propósito de desarrollar un modelo para crear programas dirigidos 

a facilitar la educación en servicio, uno de los participantes expresó que: “El modelo de 

educación en servicio… debe surgir de las propias necesidades” (p. 71). Incluso, 

recomendó la creación de un mecanismo para recopilar estas necesidades. Después de 

todo, según destacó Ramos Rodríguez (2015), los educadores son adultos con nociones 

definidas de las dificultades e inquietudes que enfrentan en su práctica docente. Por lo 

tanto, su aportación es esencial. 

Por lo antes mencionado, al diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios debe incorporarse una serie de componentes. Entre 

estos se encuentran: la filosofía, la visión, la misión, las metas y los objetivos, el 

contenido, las actividades, las modalidades y la evaluación. Es por medio de dichos 

componentes que se provee dirección a los líderes responsables del aprendizaje de los 

docentes universitarios, no solo en el diseño de los programas, sino también, en el 

proceso de implantación.   
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La filosofía. Perrenoud (2001) afirmó que no es posible formar ni desarrollar 

docentes de ningún nivel sin “hacer opciones ideológicas” (p. 504). Es por esta razón 

que, en las instituciones educativas, particularmente en las de educación superior, las 

opciones ideológicas o la filosofía que adopten los miembros de la comunidad son el 

fundamento de la formación de los docentes universitarios y del proceso de enseñanza 

aprendizaje. Así que, de acuerdo con el modelo de sociedad y de ser humano en que 

crean los miembros de la comunidad universitaria, las metas de la educación variarán 

entre culturas.  

Fernández Riquelme (2011) planteó que en el siglo XXI existe una gran variedad 

de sociedades cuyos ciudadanos afirman una diversidad de valores. En algunas se limitan 

las libertades cívicas, especialmente de las mujeres y el fundamentalismo religioso es la 

base en la que se apoyan los líderes políticos, sociales y educativos para desempeñar sus 

funciones y responsabilidades. En otras, los líderes y los miembros de la sociedad se 

esfuerzan para enfrentar problemas graves tales como: la pobreza extrema, las 

deficiencias en la salud, las carencias en la educación y el problema de la militarización. 

Por otro lado, hay sociedades en las cuales se afirma la obligación de un desarrollo 

integral humano y humanizador. Sus miembros defienden la responsabilidad social 

individual y colectiva.    

Ante lo antes expuesto, Perrenoud (2001) planteó que las funciones de los 

educadores no se definirán de la misma manera a partir del concepto de sociedad en la 

cual se desempeñan. Por esta razón, es muy diferente el estilo del profesor que adopta el 

conformismo, el nacionalismo, el desprecio por otras culturas, el dogmatismo, la 

competencia y el individualismo que el docente que facilita la educación para desarrollar 
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seres humanos, no solo profesionales, sino también, con autonomía, apertura al mundo, 

tolerancia hacia otras culturas, gusto por el riesgo intelectual, espíritu de investigación, 

sentido de cooperación y solidaridad.    

 Como ser humano, un educador debe ser: 1) una persona increíble, 2) un 

mediador intercultural y 3) un animador de una comunidad educativa. Además, debe:  

1) garantizar el cumplimiento de la Ley, 2) facilitar la vida democrática, 3) ser guía 

cultural y 4) ser un intelectual. Sin embargo, no todos los docentes universitarios 

manifiestan estas características. No obstante, Perrenoud (2001) abogó por un profesor 

que, también, sea: 

1. organizador de una pedagogía constructivista (organisateur d’une pédagogie  

constructiviste). 

2. [garantizador] del sentido de los saberes (garant du sens des savoirs). 

3.  creador de situaciones de aprendizaje (créateur de situations d’apprentissage). 

4. gestionador de la heterogeneidad (gestionnaire de l’hétérogénéité). 

5.  regulador de los procesos y de los caminos de la formación (régulateur des 

     processus et des parcours de formation). (p. 4) 

 Fundamentado en la filosofía institucional, se deben identificar las competencias 

que requieran los recursos humanos que laboran en la universidad. Es por esto, que la 

reflexión en torno a dichas competencias y al desarrollo de estas en los profesores no 

puede lograrse en forma técnica, exclusivamente. Es necesario partir, también, de un 

fundamento ideológico por medio del cual se responda a la filosofía de la universidad 

(Perrenoud, 2001).  
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 Villanueva (2006), al igual que Perrenoud (2001), entendió que en el aprendizaje 

de los docentes universitarios no solo se debe prestar atención a lo práctico y útil. 

Además, hay que incorporar en los programas dirigidos a facilitar su desarrollo 

profesional los aspectos humanísticos, culturales y sociales asociados a lo técnico. Es por 

eso que a los líderes que facilitan el aprendizaje de todos los profesionales deben, a su 

vez, proveérseles una educación en servicio. La educación que se les facilite no puede 

estar disociada de su entorno, es necesario que lo conozcan de manera que puedan 

facilitarles a los docentes universitarios una educación en servicio sustentada en valores.  

 Por su parte, Franck (2008) subrayó que en la educación universitaria es necesario 

ir más allá de enseñar con el único propósito de producir profesionales y de satisfacer la 

demanda del mercado en todas las áreas. Para educar personas empáticas, con sentido de 

responsabilidad hacia la sociedad y con valores, la educación en servicio que se facilite a 

los docentes ha de fundamentarse en la filosofía y en los valores que los miembros de la 

comunidad educativa universitaria establezcan.  

A este efecto, Tünnerman Bernheim (2003) identificó un conjunto de valores a 

considerar al establecer una filosofía. Estos son: democracia, paz y tolerancia. Ejemplo 

de esto es la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central (2011). En su plan de 

formación y capacitación se destacaron los siguientes valores: 1) autoestima, 2) sentido 

de pertenencia, 3) respeto, 4) honestidad, 5) responsabilidad, 6) compromiso,  

7) tolerancia, 8) justicia, 9) solidaridad y 10) lealtad. Dichos valores son esenciales tanto 

para facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios como para facilitar el 

aprendizaje de los alumnos.  
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La visión. Las instituciones educativas, al igual que otras instituciones de diversa 

naturaleza, se encuentran inmersas en ambientes de cambio y transformación constante, 

particularmente, en las primeras décadas del siglo XXI. Tito Huamaní (2003) explicó que 

algunos cambios provienen del exterior, como la competencia entre instituciones de 

educación superior y las tendencias tecnológicas; otros cambios se generan internamente 

como parte de la cultura institucional que se orienta hacia los estudiantes, los docentes y 

los otros miembros de la comunidad universitaria.  

 Ante el panorama de cambios que se generan tanto en el exterior como en el 

interior de las instituciones de educación superior, Tito Huamaní (2003) precisó que se 

hace indispensable que se desarrollen estrategias para enfrentar aquellas transformaciones 

por medio de las cuales se ponga en peligro la estabilidad y el desarrollo de dichas 

instituciones. Más aún, se hace imperioso desarrollar estrategias para incorporar los 

cambios por medio de los cuales se pueda responder a las necesidades de los estudiantes 

y al fortalecimiento de la institución.     

A ese efecto, los líderes y otros miembros de la comunidad universitaria deben 

realizar una serie de esfuerzos y emplear la planificación estratégica para lograr el 

fortalecimiento de las universidades. Dichos esfuerzos, se demuestran mediante el 

establecimiento de una visión. Esta consiste en una declaración por medio de la cual los 

miembros de la comunidad educativa proyectan el futuro que desean para la 

organización: en qué valores se apoyan, cuáles son las aspiraciones institucionales con las 

que se comprometen, cuáles son los resultados que desean lograr y cómo se reconocerá la 

universidad (Armijo, 2011). Por medio de la visión, los miembros de la comunidad se 

comprometen públicamente a hacer realidad dichas aspiraciones. De acuerdo con Vargas 



175 

 

  

 

Bejarano (2010), en la visión se expresa la forma particular en que se realizan las 

actividades características de la universidad y aquellos objetivos que les facilitarán a los 

miembros de la comunidad “ir en pos de la misión” (p. 69).  

Sin embargo, para lograr que los miembros de la comunidad universitaria trabajen 

juntos en aras de la visión, no solo deben conocerla a fondo, sino que deben participar en 

el proceso de reconstruirla. Esto facilita el compromiso de los docentes universitarios, los 

administradores y el personal de apoyo para fortalecer los diversos procesos por medio de 

los cuales se facilita el de enseñanza aprendizaje. Si todos se sienten identificados con la 

visión, probablemente dirigirán sus esfuerzos para que se cumpla con lo expuesto en esta. 

Por medio del proceso de compartir la visión en el caso de las instituciones educativas, no 

solo se logrará el compromiso de todos, sino que será un factor con el que, de acuerdo 

con Morillo Lugo (2016), se logrará la calidad educativa.  

Londoño Orozco (2012), por otra parte, destacó que un aspecto esencial para la 

consecución de la visión se relaciona con el desarrollo de los docentes universitarios. 

Como se ha mencionado anteriormente, las universidades son instituciones complejas en 

las cuales los miembros de la comunidad universitaria están comprometidos con el 

aprendizaje de los estudiantes y la producción del conocimiento. Por lo tanto, el 

aprendizaje del profesorado es un proceso para toda la vida, tanto para los docentes que 

han ejercido su práctica durante muchos años, como para los profesores noveles. Este 

aprendizaje de los docentes universitarios se logra por medio de la educación en servicio, 

proceso en el que se requiere evaluación, revisión y actualización. Es por esta razón que: 

“La visión exige una constante innovación en las políticas, los procesos y las actividades 

encaminadas al desarrollo profesional docente” (p. 163).  
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La misión. Don José Ortega y Gasset (1930/2001) afirmó que en una institución 

es indispensable hallar la expresión idónea de la misión por medio de la cual se presente 

la identidad auténtica de dicha universidad. Este pensador creía firmemente que era 

necesario establecer un balance entre la docencia y la investigación. Precisamente, es de 

la misión de la universidad de donde debe irradiar todo lo que enseñan e investigan los 

docentes.   

 En los inicios de las instituciones de educación superior, los primeros miembros 

de la comunidad construyeron la misión. En otras palabras, los fundadores y líderes 

fueron quienes plantearon la razón de ser y expresaron la identidad de la universidad por 

medio de la misión.  

Batista Lucio y Medina Gual (2009) realizaron un estudio para determinar cuáles 

elementos se deben incluir en una misión para expresar la identidad de una organización. 

Según los autores, “una misión bien redactada debe tener cuatro elementos, los cuales se 

obtienen con el ejercicio de contestar a las siguientes preguntas” (p. 6):  

1. ¿Quiénes somos? Se refiere a la identidad institucional y origen de la institución; 

es un elemento encontrado en el 73.3% de las misiones analizadas. 

2. ¿Por qué existimos? Declaratoria de la razón de ser, objetivos y fin de la 

existencia de la institución donde se da legitimidad ante la sociedad [en la que] 

está inmersa; es un elemento encontrado en el 64.3% de los mensajes de misión 

analizados. 

3. ¿Qué queremos? El resultado que se quiere lograr y, a veces, con referencia a 

competencias de la organización y el uso de ciertos medios para lograr el fin; este 

elemento de declaratoria de misión se encontró en el 95% de los casos.   
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4. ¿Cuáles son nuestros valores? ¿Qué sustenta a la misión? Declaratoria de los 

valores de la institución y [en los que] se apoyan procedimientos y acciones para 

[lograr] el fin último; este elemento se encontró en el 61% de las misiones 

analizadas. (p. 7) 

Vargas Bejarano (2010) destacó que para que una misión se formule con 

contenido y sustancia se debe apreciar claridad en torno al trasfondo de la universidad y 

la función para la cual se estableció. Los miembros de una universidad para la que no se 

ha planteado la misión efectivamente carecen de dirección definida. “Por ello la 

relevancia de la misión consiste en permitir definir la orientación general del quehacer 

institucional, lo cual se traduce en la definición de las prioridades, de los objetivos 

estratégicos y de las vías para acceder a ellos” (p. 70).   

En relación con las instituciones de educación superior, Vargas Bejarano (2010) 

también señaló que es prudente plantearse las siguientes preguntas: 

1. ¿De qué manera determina la misión el quehacer académico y administrativo de 

los diversos estamentos que componen la universidad?  

2. ¿Hasta qué punto todas sus instancias deben conocerla y regirse por el espíritu 

que unifica y guía esta institución? (p. 70)  

Por medio de este ejercicio de reflexión en torno a la misión, los docentes 

universitarios pueden comprender su responsabilidad con la institución, con los alumnos 

y con su propio aprendizaje. Por ello es tan importante que, al identificar los 

componentes para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios, este parta de la misión de la institución de manera que se logre 

dar dirección en el desarrollo de los docentes universitarios. 
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 Metas y objetivos. Gonzáles Tirado y González Maura (2007) afirmaron que los 

fundamentos del aprendizaje de los docentes son: “Participación, reflexión crítica y 

compromiso con la tarea educativa” (p. 3). Ciertamente, dichos fundamentos deben estar 

presentes para que el aprendizaje, no solo de los docentes universitarios, sino de 

cualquier aprendiz, sea exitoso. Igualmente, es necesario tener presente el concepto que 

se ha identificado del desarrollo profesional y de la educación en servicio. En la 

Universidad de Denver (2015), por ejemplo, se definió el desarrollo profesional: “As a 

comprehensive, sustained and intensive approach to increasing individual success to 

directly impact the workplace culture” (p. 1). A partir de los fundamentos que se 

conciban en cada institución y de la definición del desarrollo profesional y de la 

educación en servicio que hayan seleccionado, los líderes educativos encargados de 

desarrollar los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio deben conceptuar 

las metas y los objetivos de dichos programas de manera que se articulen con la misión, 

la visión y la filosofía establecidas en la institución. 

 Ramos Rodríguez (2002) definió lo que es una meta como: “Aseveración amplia y 

general con la que se define un área de interés y se provee un foco de atención, 

particularmente a los resultados de la educación” (p. 67). Asimismo, definió los objetivos 

como: “Aseveraciones específicas, medibles y viables con las que se describen los 

resultados en el área que se desea fortalecer fundamentados en la(s) meta(s) propuesta(s) 

(p.67-68). A partir de esta definición, es necesario desarrollar objetivos cognitivos, 

técnicos y afectivos por medio de los cuales se dirija el desarrollo de conocimientos, 

destrezas y actitudes. 
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La misión de Hudson Valley Community College (2018) está dirigida a: “provide 

dynamic, student-centered, comprehensive, and accessible educational opportunities that 

address the diverse needs of the community” (Hudson Valley Community College, 

Mission, 2018). En dicha institución de educación superior, los docentes cuentan con el 

Center for Effective Teaching (CET). En dicho centro también se ha establecido una 

misión que responde a la de la institución:  

The mission of the Center for Effective Teaching is to create opportunities for 

 faculty and staff to learn about technology, pedagogy, instructional resources 

 and best practices to enhance the effectiveness of teaching, learning and 

 leadership at Hudson Valley Community College”. (Center for Effective  

Teaching, 2018)  

A partir de la misión se desarrollaron metas tales como las que se presentan a 

continuación: 

1. Providing centralized leadership for enhancing the effectiveness of teaching and 

learning at Hudson Valley Community College 

2. Providing resources and instructional support to assist faculty and staff in 

achieving excellence in the teaching/learning process 

3. Responding to immediate and long-range instructional needs that are identified 

by the academic community. (CET, 2004) 

Los colleges, como el mencionado anteriormente, son instituciones cuyos 

alumnos provienen del entorno urbano o de la región inmediata. Por lo tanto, para 

cumplir a cabalidad con las expectativas de los estudiantes es necesario desarrollar un 

perfil docente con el que se responda a la misión y a la visión del college o instituto de 
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educación superior. El plan de desarrollo profesional 2018-2019 (Professional 

Development Plan) dirigido a facilitar la educación en servicio de los docentes de 

Danville Community College se inicia con una meta muy particular: “The College will 

have an excellent and diverse faculty” (Introduction, par. 3) Además, se establecen cinco 

objetivos generales en uno de los cuales se destaca el valor de la diversidad: 

1. To annually review current faculty and staff qualifications and discuss 

professional development plans and activities with each employee. 

2. To ensure each year that a 100 percent of all full-time and part-time faculty meet 

or exceed qualifications of the Commission on Colleges of the Southern 

Association of Colleges and Schools, the Virginia Community College System, 

and other accrediting agencies. 

3. Increase the awareness of all faculty/staff of the value of diversity. 

4. To promote wellness, by providing opportunities for faculty and staff 

participation in planned activities. 

5. To have a 100 percent of full-time teaching faculty submitting Annual 

Performance and Professional Development Objectives every year, and to have 

100 percent of other full-time faculty/staff submitting an Individual Development 

Plan or an equivalent plan once every four years or as determined by the 

functional area. (Introduction, par. 3) 

Igualmente, en el plan se define lo que es el desarrollo profesional para la 

comunidad educativa de la institución. Se refiere a todas aquellas actividades por medio 

de las cuales se fortalecen, realzan y renuevan el conocimiento y las destrezas de los 

docentes y de otros miembros del personal. Desde luego, entre esas actividades se 
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incluyen los medios tradicionales por medio de los cuales los educadores desarrollan las 

destrezas relacionadas con su desempeño docente y su área de especialidad: cursos, 

seminarios, talleres y conferencias (Danville Community College, 2018).  

La diversidad de universidades no solo se manifiesta en el tamaño y la población, 

sino en el contexto y el servicio que se ofrece. La Universidad de Las Palmas de Gran 

Canaria (ULPGC) es una institución de educación superior la cual forma parte del 

Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). En el Plan de Formación Continua de la 

ULPGC, no se presenta una meta, sino un objetivo general que se relaciona con el EEES:  

Ofrecer herramientas y recursos que ayuden a implementar iniciativas adecuadas 

de innovación y de mejora de la calidad de la actividad docente, 

 investigadora y de gestión, todo ello, dentro del marco de la convergencia 

 universitaria europea. Del mismo modo se pretende potenciar el intercambio y la 

 difusión de experiencias de buenas prácticas. (p. 13)   

 En el texto del objetivo general se aprecia la importancia que se le concede al 

nuevo contexto universitario europeo de educación pertinente a todas las instituciones 

españolas. Igualmente, en algunos de los objetivos, se aprecia el perfil del docente que se 

aspira a desarrollar, o sea, uno capaz de: 

1. comprender el nuevo contexto universitario y el nuevo perfil de profesor 

universitario para la Convergencia Europea. 

2. adecuar los procesos de enseñanza-aprendizaje y las metodologías docentes al 

marco del EEES. 
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3. reflexionar sobre la formación por competencias y aprender a diseñar las 

asignaturas utilizando estrategias de enseñanza-aprendizaje y sistemas de 

evaluación para responder a las exigencias de este modelo de formación. 

4. formar al docente universitario en los diferentes elementos que influyen en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje: planificación de la docencia, métodos de 

enseñanza, evaluación, motivación de los estudiantes, habilidades de 

comunicación, aprendizaje autónomo, tutorías, etcétera. 

5. reflexionar sobre el papel de las metodologías activas en el nuevo marco del 

Espacio Europeo y conocer cómo seleccionar y poner en práctica el abanico de 

estrategias de enseñanza-aprendizaje, según los objetivos de la asignatura. 

(ULPGC, 2010, p. 13) 

Desde luego, se incorporan objetivos dirigidos al desarrollo de las competencias 

en áreas docentes tales como: planificación, métodos de enseñanza, evaluación, 

motivación, comunicación, aprendizaje autónomo y tutorías. Otras competencias se 

refieren a las tecnologías de comunicación e información nuevas. También, se incluyen 

objetivos en torno a la investigación y la gestión y, más aún, objetivos en los que se 

destaca la importancia de la reflexión (ULPGC, 2010). 

Como se señaló anteriormente, cada institución de educación superior es 

diferente. Las grandes universidades se caracterizan de manera distinta a las 

universidades pequeñas y a las instituciones regionales. El programa educativo que se 

ofrece varía en cada una ya que la población estudiantil tiene aspiraciones y necesidades 

diversas. Para facilitar dichas aspiraciones y necesidades, en la Universidad de Denver 

(2015), se define el desarrollo profesional de los docentes como: “a comprehensive, 
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sustained and intensive approach to increasing individual success to directly impact the 

workplace culture” (p. 1) A esta definición, se articula una meta significativa que 

consiste en: “to foster collective responsibility for achieving institutional values and 

goals, including but not limited to student success” (p.1). Además, se añaden las 

siguientes metas: 

1. Identify and communicate existing professional and career development 

resources.  

2. Develop an infrastructure, including policies and resources, which will allow all 

DU faculty and staff to have access to meaningful professional growth 

opportunities that align with university goals and objectives.   

3. Create development opportunities focused on the specific knowledge, skills, and 

abilities faculty and staff require for success in their roles. 

4. Foster a diverse and inclusive community of DU faculty and staff through 

orientation, re-orientation, mentorship, and networking. (p. 2) 

En el plan dirigido a facilitar el desarrollo profesional de la Universidad de 

Denver no se exponen los objetivos, solo se presentan las metas. En cambio, en los planes 

de algunas instituciones, solo se incluyen los objetivos. Así, en el Plan de Formación y 

Mejora Docente 2017-2018 de la Universidad Miguel Hernández de Elche, se incluyen 

los siguientes objetivos: 

1. Asegurar la calidad de la docencia y lograr la excelencia educativa; 

2. Formar al personal docente universitario en los diferentes elementos que influyen 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje: planificación de la docencia, métodos de 
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enseñanza, evaluación, motivación de las estudiantes y los estudiantes, 

habilidades de comunicación, aprendizaje autónomo, tutorías y otros; 

3. Facilitar estrategias de apoyo a la labor docente y a la labor investigadora: 

recursos estadísticos, búsquedas bibliográficas, técnicas de comunicación oral y 

escrita y otras y 

4. Preparar al profesorado universitario en las posibilidades didácticas de las nuevas 

tecnologías de la información y la comunicación. (Objetivos, par.1) 

En la Universidad de Córdoba, localizada en la ciudad del mismo nombre en 

España, se cuenta con una división de Formación del Profesorado e Innovación Docente. 

Los líderes educativos encargados de diseñar programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios han desarrollado cuatro planes de formación. 

Uno de estos se preparó para los docentes que se inician en la institución: Formación 

docente del profesorado novel. Por medio de este plan, se consolida la formación de 

aquellos educadores que no se han desempeñado en la universidad por más de cinco años. 

Los siguientes objetivos/metas van dirigidos a la educación en servicio de dichos 

profesores: 

1. Facilitar al profesorado novel la adquisición de las competencias docentes que se 

consideran básicas en la [implantación] de enseñanzas de calidad en el ámbito de 

la educación superior conforme a modelos avanzados de enseñanza activa, de tal 

modo que el profesorado formado obtenga resultados tangibles en términos de 

aprendizajes y satisfacción del alumnado de los grados y másteres a los que 

imparta docencia (impacto individual y/o de aula). 
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2. Apoyar el desarrollo profesional docente del profesorado novel mediante un 

proceso de inducción con acompañamiento experto (práctica docente 

mentorizada, innovación tutelada) en el contexto de su docencia habitual. 

3. Introducir al profesorado novel en procesos de reflexión e innovación docente 

mediante su incorporación a grupos docentes y proyectos de innovación en los 

que se puedan generar progresivamente actitudes positivas hacia la mejora 

permanente de la práctica profesional. 

4. Adquirir estrategias para incorporar la perspectiva de género en las guías docentes 

y ponerlas en práctica en el aula. (Objetivos, párr. 1) 

Las metas y los objetivos constituyen componentes esenciales de cualquier plan 

dirigido a facilitar la educación en servicio de los docentes de todos los niveles, 

particularmente del nivel universitario. Dichos componentes se conciben y se plasman 

con el propósito de dirigir tanto a los líderes encargados de los programas como a los 

docentes universitarios en su proceso de aprendizaje. 

Contenido. Zabalza Beraza (2004) subrayó que planificar el aprendizaje, ya sea de 

los alumnos como de los docentes, debe llevarse a cabo por medio de un proceso de 

reflexión y estar bien articulado. Facilitar la educación en servicio de los profesores no 

debe limitarse a una serie de temas, actividades y algunos comentarios a modo de 

evaluación. Los docentes universitarios son profesionales competentes y preparados que 

se convierten en agentes en la medida en que se les ofrezca participación en la creación y 

diseño de su propio aprendizaje. Igualmente, se transforman en agentes de cambio en la 

medida en que forman parte del equipo de líderes que facilitarán dicho aprendizaje.  
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 Sin embargo, es evidente que no todos los docentes poseen la misma experiencia, 

el mismo nivel de conocimiento didáctico, las mismas competencias o las mismas 

actitudes. Los docentes universitarios que se inician en la universidad o que han trabajado 

muy pocos años como educadores difieren en dichos aspectos de aquellos cuya 

participación en programas dirigidos a facilitar su educación en servicio es constante.  

Como se planteó anteriormente, los profesores universitarios suelen iniciarse en 

su función como docentes con menos conocimientos o experiencia en la enseñanza 

(Abouelenein, 2016; Mas Torelló, 2011). Igualmente, Parra Moreno, Encima Sánchez, 

Gómez Becerra y Almenárez Moreno (2011) concordaron con Abouelenein y Mas 

Torelló en cuanto a que “las instituciones universitarias, en su mayoría, no consideran 

este tipo de formación entre los requisitos de contratación de profesores” (p. 423). 

Añadieron, además, que aun los profesores universitarios graduados de la facultad de 

Educación no han recibido una educación específica en docencia universitaria.   

 Es por lo antes expuesto que, en las instituciones de educación superior, los 

líderes educativos deben procurar desarrollar programas mediante los cuales se les 

facilite a los docentes universitarios su educación en servicio. Tal y como se señaló en el 

Plan de formación docente de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (2010), a 

los profesores con poca o ninguna experiencia, suelen ofrecérseles programas específicos 

para facilitarles su desempeño en el salón de clase con mayor seguridad. Así, se les 

orienta para que se familiaricen con el contexto institucional y, luego, se les proveen 

contenidos iniciales básicos relacionados con las funciones docentes:  

1. Seleccionar y organizar el contenido de sus cursos 
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2. Determinar la metodología y la tecnología más adecuadas para facilitar el 

aprendizaje 

3. Evaluar el aprendizaje de los estudiantes 

4. Ofrecer atención individualizada a sus alumnos. (p. 19)   

Una vez los profesores noveles participan en los programas iniciales dirigidos a 

facilitarles su educación en servicio, pasan a formar parte del grupo de docentes que 

cuenta con más experiencia. Asimismo, en las universidades suele haber programas 

permanentes para facilitar el proceso de educación en servicio. Por medio de esos 

programas, los educadores actualizan sus conocimientos didácticos, desarrollan nuevas 

competencias y se adaptan a los cambios que van surgiendo en la institución para 

fortalecer la calidad de la enseñanza (ULPGC, 2010). 

Guzmán (2011), por su parte, se planteó la siguiente pregunta: ¿En qué debe ser 

experto el profesor universitario? Con la respuesta a esa pregunta se logró identificar 

contenidos adicionales que se deben desarrollar en los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios: 

1. Claridad acerca de las finalidades educativas 

2. Conocimiento de los alumnos y los procesos de aprendizaje 

3. Conocimiento de sí mismo: valores personales, fortalezas y áreas de desarrollo 

como docente y como persona y claridad en torno a sus metas educacionales.     

(pp. 133-134) 

Por otro lado, en institutos técnicos de educación superior como en la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central (2011) se incluyen contenidos similares a los 

siguientes: 
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1. Competencias y conocimientos pedagógicos y didácticos dirigidos a fortalecer el 

trabajo en el aula, los laboratorios y los talleres 

2. Pedagogía y currículo dirigidos a reflexionar de forma espaciotemporal para hacer 

el análisis del ser, el quehacer docente y de sus interrelaciones 

3. Enseñanza y formación disciplinar dirigidas a fortalecer el trabajo en el salón de 

clase y generar reflexión en los docentes y los directivos en torno al estilo 

pedagógico propio de la materia 

4. Enseñanza de las disciplinas y asignaturas dirigida a fortalecer la formación 

docente para desarrollarse en los nuevos conocimientos y fundamentar planes 

renovados acordes a las necesidades de los estudiantes 

5. Conocimiento de modelos de calidad en las áreas de especialidad del docente para 

ser más competitivo y responder al mundo del siglo XXI. (pp. 9-11) 

Por otra parte, Parra Moreno y colaboradores (2010) identificaron, a nivel 

nacional en Colombia, los medios de formación docente en las universidades privadas. 

Fundamentados en sus hallazgos, esperaban proponer pautas o principios orientadores 

para el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios. Los investigadores emplearon un método cualitativo de índole descriptivo-

explicativo y partieron de las siguientes preguntas: 

1. ¿Qué estructuras, métodos, estrategias y procedimientos configuran las rutas 

de formación docente de la universidad privada colombiana? 

2. ¿Se evidencian elementos comunes en los planes y programas de formación 

docente de la universidad privada, con los que se pueda deducir algunos 



189 

 

  

 

criterios y lineamientos, de carácter conceptual y operativo, útiles para el 

diseño de rutas de formación docente?  

Parra Moreno y colaboradores (2010) plantearon la necesidad de: 1) Conocer 

cómo en las universidades privadas se desarrolla profesionalmente a los profesores, 

mediante la descripción, el análisis y la categorización de sus planes y programas de 

formación docente y 2) Proponer criterios y lineamientos generales para el diseño de 

rutas de formación docente para la universidad privada colombiana, pertinentes a sus 

respectivos proyectos educativos institucionales. Con el propósito de recopilar los datos, 

diseñaron dos instrumentos para el aspecto descriptivo: 1) una ficha para registrar 

información y 2) un formulario de entrevista. Igualmente, para el aspecto explicativo, 

diseñaron tres planillas para el análisis de la información: 1) uno para la categoría de 

visibilidad, 2) otro para la categoría de integralidad y 3) uno para analizar los documentos 

institucionales. 

En Colombia existían 47 universidades privadas para el 2009. De estas, se 

incluyeron 44 instituciones en la investigación ya que respondían al criterio de visibilidad 

pues para cada una se encontró presencia en la Internet. Para las tres restantes no se 

encontró una página en la Red. De las 44 instituciones que se seleccionaron inicialmente, 

en 16 universidades se ofrecían programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

los docentes. Estas constituyeron finalmente las universidades privadas participantes en 

la investigación. Los investigadores encontraron que solamente en una se llevó a cabo un 

diagnóstico de necesidades de manera sistemática y permanente. En las restantes 

universidades, las necesidades se establecieron a partir de las solicitudes de los docentes, 
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de las evaluaciones institucionales y de las tendencias nacionales e internacionales.  En 

14 de las 16 universidades se observó que se incluían aspectos pertinentes al proyecto 

educativo institucional, particularmente relacionados con la misión y el plan de desarrollo 

de la universidad. Dichos aspectos estaban estrechamente vinculados a la identidad 

institucional de los docentes (Parra Moreno et al., 2010).  

Entre los hallazgos más relevantes relacionados con los contenidos, los 

investigadores encontraron los siguientes: 

1. Manejo e integración de las TIC en el aula   

2. Una segunda lengua, como medio para el acceso a la información 

3. Métodos de investigación  

4. Escritura para la producción intelectual  

5. Enseñanza centrada en el aprendizaje 

6. Manejo de una segunda lengua con el nivel necesario para desarrollar toda la 

asignatura en un idioma diferente al español  

7. Promoción del trabajo autónomo e independiente en los estudiantes. (Parra 

Moreno et al., 2010) 

Tal vez, más específicamente relacionado con el proceso enseñanza aprendizaje 

son los contenidos que se incluyeron en el Programa institucional de formación docente 

desarrollado en la Secretaría Académica de la Universidad de Colima en México (UC, 

2012). Estos fueron: 

1. Currículo (innovación, flexibilidad, estrategias didácticas) 

2. Actividad docente/tutorial 

3. TIC’s aplicadas a procesos formativos 
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4. Aprendizaje autónomo 

5. Desarrollo de competencias docentes 

6. Estrategias para el desarrollo de competencias en los estudiantes 

7. Ética en la formación y ejercicio docente 

8. Manejo y resolución de conflictos 

9. Trabajo en equipo 

10. Pensamiento creativo 

11. Incorporación de temas transversales al currículo: medio ambiente, salud y 

autocuidado (nutrición, prevención de adicciones) y equidad, entre otros. (p. 16) 

Desde luego, el proceso de aprendizaje del docente universitario ha de ser 

continuo. Su participación en dicho proceso necesita ser reflexiva y activa para que logre 

desarrollar competencias cognitivas, técnicas y afectivas (Ramos Rodríguez, 2015). En 

otras palabras, González Tirado y González Maura (2007) plantearon que se fortalecen 

conocimientos, habilidades profesionales, “actitudes, vivencias, motivaciones y valores 

que le permiten una actuación profesional ética y responsable” (p. 3). Igualmente, los 

autores destacaron la importancia del diagnóstico de necesidades como punto de partida 

para desarrollar a los docentes universitarios. Por medio de dicho diagnóstico, se pueden 

establecer áreas de desarrollo con el propósito de facilitarles a los docentes el 

fortalecimiento de las competencias correspondientes. 

 Otro ejemplo de una iniciativa para facilitar el desarrollo profesional de docentes 

universitarios fue el del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad 

Politécnica de Madrid (UPM). Dicha iniciativa comenzó con la identificación de las 

necesidades del profesorado para afrontar los requisitos del Espacio Europeo de 
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Educación Superior. En esa iniciativa participaron 191 profesores con experiencia 

docente de diferentes centros de la UPM. Para el estudio se empleó un cuestionario por 

medio del cual las investigadoras pudieron identificar los contenidos que el profesorado 

consideró valioso para facilitar su educación en servicio. También, pudieron identificar la 

frecuencia de la participación de los docentes y los factores que obstaculizaron dicha 

participación (González Tirado, & González Maura, 2007). 

 En el cuestionario anteriormente aludido se incluyeron nueve áreas generales. 

Para cada área, los docentes universitarios identificaron los temas de contenido de mayor 

pertinencia para ellos. 

1. Diseño de asignaturas  

a. Competencias  

b. Créditos europeos de la asignatura 

2. Metodologías de enseñanza o metodologías activas  

a. Dinamización de sesiones presenciales  

b. Trabajo en equipo 

3. Evaluación del aprendizaje 

a. Evaluación por medio de portafolios, proyectos, trabajos… 

b. Evaluación en línea 

4. Tutorías 

a. Técnicas para la acción tutorial 

b. Desarrollo y proceso de acciones tutoriales 

5. Temas de sicología 

a. Mecanismos de aprendizaje (autónomo, aptitudes, intereses…) 
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b. Estrategias para la intervención (motivación, clima de trabajo…) 

6. Tecnologías de información y comunicación 

a. Desarrollo de acciones formativas por medio de entornos virtuales 

b. Tecnologías de información y comunicación como apoyo a la docencia 

7. Organización universitaria 

a. Aspectos legales y organizativos de la Universidad 

b. Aspectos humanos en la organización universitaria (liderazgo, 

comunicación, participación, trabajo en equipo…) 

8. Práctica docente 

a. Instrumentos e indicadores para la autoevaluación de la docencia  

b. Técnicas para la innovación educativa  

Igualmente, en el cuestionario se solicitaban dos áreas muy relevantes: 1) la 

frecuencia con la que los docentes universitarios participaban y 2) los factores que 

dificultaban dicha participación 

1. Periodicidad de participación (frecuencia anual) 

a. 1 – 2 veces al año – 63% 

b. 3 – 5 veces al año – 18% 

c. Más de 5 veces al año – 3% 

d. Ninguna – 16% (p. 8) 

2. Periodicidad de participación (factores que dificultan la participación) 

a. Incompatibilidad con los horarios de clase – 29% 

b. No tener interés por los temas – 7% 

c. Preferir la autoformación – 4% 
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d. Falta de tiempo – 47% 

e. No reconocerse como méritos – 11% 

f. Desconocimiento de la oferta formativa – 2% (p. 8) 

Al presentarse los hallazgos del estudio de necesidades llevado a cabo por 

González Tirado y González Maura (2007), no se especificó si los contenidos para los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio fueron identificados por los 

profesores y a partir de ellos se preparó el instrumento de recopilación de datos o si se 

diseñó el instrumento a partir de temas derivados de las políticas del Espacio Europeo de 

Educación Superior (EEES). Aun así, por medio de los resultados, se identificaron 

necesidades relevantes para los profesores. Con excepción de lo relacionado directamente 

con el EEES, las áreas de contenido resultan pertinentes para cualquier docente 

universitario; incluso, muchos de los temas identificados son de importancia para 

docentes de otros niveles de enseñanza. 

 Igualmente, los docentes universitarios participantes expresaron su interés en 

desarrollar conocimientos y destrezas en autoevaluación. Así se indica por medio de la 

selección de los siguientes temas: 1) instrumentos e indicadores para la autoevaluación de 

la docencia, 2) análisis del desempeño docente, 3) portafolio docente y 4) técnicas para la 

innovación educativa. Sin embargo, se encontró que los profesores participaban con poca 

frecuencia en los programas de educación en servicio y la razón que expresaron para ello 

fue la incompatibilidad con los horarios de clase. De acuerdo con las investigadoras, con 

esta situación se evidenció la ausencia de políticas educativas y el hecho de que se 

necesita contar con apoyo institucional para facilitar la participación de los docentes 
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universitarios en el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio 

(González Tirado, & González Maura, 2007). 

Por otro lado, Koç, Demirbilek y Yilmaz İnce (2015) diseñaron y llevaron a cabo 

un estudio de necesidades en la Universidad Suleyman Demirel (SDU) de Turquía para 

determinar las necesidades de educación en servicio del profesorado de dicha institución: 

temas, expectativas y preferencias. Se analizaron, también, las relaciones entre niveles de 

necesidad y las características demográficas. Las preguntas por medio de las cuales se 

dirigió el estudio fueron las siguientes: 

1. What are the need areas and levels towards academicians’ professional 

 development? 

2. Do professional development needs of academic staff vary in terms of gender,  

age, title, experience, and workplace? 

3. What are the preferences of academicians on format, duration, and methods of 

future professional development programs? (p.300) 

Para responder a las preguntas de investigación, Koç y colaboradores (2015) 

emplearon una encuesta transversal. En ella participó el profesorado de la SDU que se 

desempeñaba en el semestre de la primavera de 2012: 228 profesores. Los investigadores 

diseñaron un cuestionario en formato electrónico y lo divulgaron en línea. Entonces, 

procedieron a invitar a todos los docentes por medio de correo electrónico para que lo 

completaran. El cuestionario se mantuvo accesible y se enviaron dos recordatorios por el 

mismo medio durante el semestre.  

Para diseñar el cuestionario se realizaron entrevistas no estructuradas con 13 

profesores voluntarios de diferentes departamentos, distintos rangos (profesores, 
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profesores asociados, profesores asistentes, conferenciante y asistente de investigación) y 

género. Las preguntas formuladas en la entrevista se relacionaron con las necesidades de 

contenido para desarrollar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. A 

partir del análisis de las entrevistas, se creó el cuestionario en el que se incluyeron seis 

áreas: 1) docencia, 2) investigación, 3) uso de la tecnología, 4) competencias 

organizacionales, 5) desarrollo personal y 6) competencias generales (Koç et al., 2015).  

En el área de la docencia, las necesidades más importantes para los participantes 

fueron: 1) aprendizaje de métodos y desarrollo de técnicas de educación de adultos,     

 2) empleo de la psicología de aprendizaje de adultos y 3) estímulo y mantenimiento de la 

motivación de los alumnos. En el área de investigación, los temas más identificados 

fueron: 1) conocimiento de subvenciones dentro y fuera de la universidad, 2) trabajo 

colaborativo e interdisciplinario en proyectos, 3) preparación y envío de propuestas de 

investigación, 4) análisis estadístico de datos y 5) redacción y publicación de artículos 

científicos. En el uso de la tecnología, se destacaron: 1) desarrollo y publicación de 

páginas de la Internet, 2) producción de multimedios (vídeos, animaciones, gráficas…),    

3) trabajo con problemas de programas y hardwares comunes y 4) empleo de programas 

de uso frecuente en la universidad (Koç et al., 2015). 

Por otro lado, en el área de las competencias organizacionales, los docentes 

destacaron: 1) conocimientos de leyes y normas relacionadas con su profesión,              

2) conocimiento en torno a los derechos personales de los docentes (rangos, 

nombramientos, etc.), 3) conocimiento de las responsabilidades de los profesores y 

administradores, 4) gestión y garantía de calidad y 5) conocimiento en torno a la 

disciplina y las normas éticas de la institución. En el área de desarrollo personal se 
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destacaron: 1) manejo de estrés, 2) manejo del tiempo y 3) manejo del caos y 

conciliación. Finalmente, en el área de competencias generales, se destacaron los 

siguientes temas: 1) cooperación con personas e instituciones internacionales,  

2) conocimiento de programas de subvenciones de la Unión Europea e internacionales,  

3) conocimiento de los beneficios del programa de intercambio Erasmus, 4) competencia 

en lenguas extranjeras e 5) implantación del proceso de adaptación Bologna (Koç et al., 

2015). 

Evidentemente, el diagnóstico de necesidades es una herramienta útil para 

planificar e implantar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios. Como se observa en el estudio realizado por Koç y colaboradores 

(2015), se pueden incluir criterios adicionales para proveer más información a los líderes 

encargados de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio y, así, facilitar 

el desarrollo de los docentes y el de sus estudiantes y el fortalecimiento de la educación 

en la institución. 

Estrategias y actividades. Los contenidos de los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios se identifican por medio de 

diagnósticos de necesidades, observaciones en el salón de clase, requisitos de la 

institución y otros medios. Estos contenidos se organizan en programas 

empleando estrategias para facilitar el aprendizaje de los profesores.   

Ávalos (2007) explicó que hay dos polos en términos de las actitudes que se 

reflejan en torno al aprendizaje de los docentes. En un extremo, está la visión de déficit. 

El educador participante se ve como sujeto receptor de un conocimiento o técnica de la 

cual no sabe nada (Gonzaga Martínez, 2005). Desde luego, es posible que la única forma 
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de comunicar un conocimiento particular sea ofreciendo la información directamente. Sin 

embargo, en el otro extremo, se encuentra la visión de los líderes educativos que piensan 

que los docentes son capaces de “construir casi autónomamente nuevos conocimientos” 

(Ávalos, 2007, p. 80). Al referirse a la segunda visión de los docentes universitarios como 

aprendices, Gonzaga Martínez (2005) definió dicha visión o tendencia crítica del 

aprendizaje como una posición en la que el conocimiento adquiere significado en el 

contexto en el cual se implanta; o sea, en el salón de clase; en esa tendencia el docente 

aprendiz se enfrenta a retos educativos reales para analizarlos, comprenderlos y 

transformarlos para beneficio del docente mismo, de sus alumnos y de la comunidad 

educativa. Obviamente, existe un continuo entre el extremo del déficit y el de la 

tendencia crítica de aprendizaje. Además, es necesario recordar que los docentes 

universitarios son aprendices autodirigidos cuyas preferencias en las áreas de educación 

en servicio se deben consultar.  

González Tirado y González Maura (2007), por su parte, destacaron que, al 

diseñar las estrategias dirigidas a facilitar el aprendizaje de los docentes universitarios, 

mediante estas se debe lograr: 

1. aportar a la formación integral del profesorado – atender el aprendizaje de 

conocimientos, el desarrollo de destrezas, la motivación profesional y los valores 

directamente relacionados con el desempeño profesional ético; pero, sobre todo, 

la autoevaluación de la práctica educativa. 

2. coordinar la teoría y la práctica profesional – asociar la teoría con la práctica de 

manera que el docente pueda aplicar los conocimientos desarrollados en la 

solución de problemas en su desempeño diario. 
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4. flexibilizar y contextualizar – adaptar las estrategias a las necesidades y 

posibilidades del educador y del contexto en que se desempeña. 

5. “propiciar la reflexión del profesorado y el compromiso con la calidad de su 

desempeño en ambientes de diálogo” (p.9) – diseñar actividades por medio de las 

cuales se facilite que los participantes reflexionen críticamente en torno a su 

práctica de manera que los coordinadores puedan ejercer su función como 

facilitadores y los docentes universitarios participen activamente; así, explorarán 

alternativas para fortalecer su práctica. 

Entre las estrategias a utilizarse en los programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios, se pueden encontrar las siguientes: 

1. Conferencias-coloquios, mesas redondas y paneles – son muy útiles cuando se 

dispone de poco tiempo; su carácter es esencialmente teórico; su duración fluctúa 

entre dos y tres horas; se adquiere una visión general del tema a tratar; se destaca 

por el carácter dialógico por medio del cual se facilita relacionar la teoría con la 

práctica profesional de los docentes universitarios; se logra orientar a los 

educadores en torno al tema utilizando preguntas y respuestas (González Tirado, 

& González Maura, 2007); han sido muy criticadas, no obstante, mediante ellas se 

puede desarrollar conocimiento eficientemente, pero no es suficiente para una 

comprensión profunda, la solución de problemas, ni el trabajo creativo (Močinić, 

2010)  

2. Cursos presenciales y en línea – son útiles porque por medio de ellos se facilita la 

actualización y profundización en aspectos teórico-prácticos; se requiere mayor 

tiempo para participar en ellos, ya que suelen tener una duración de 20 a 60 horas; 
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para impartirles dinamismo se pueden emplear la discusión y la autoevaluación 

(Ávalos, 2007; Danville Community College, 2018; González Tirado, & 

González Maura, 2007); también, se pueden incluir las investigaciones y las 

experimentaciones, sobre todo en las áreas de Ciencias (Lorenzo, 2008) 

3. Seminarios – son sesiones breves en las que se trata un tema en particular con una 

duración de cuatro a seis horas en uno o dos días (Danville Community College, 

2018; González Tirado, & González Maura, 2007) 

4. Talleres – son esencialmente prácticos para facilitar el desarrollo de habilidades y 

competencias en el área de la docencia; su duración es aproximadamente de ocho 

a 20 horas (González Tirado, & González Maura, 2007); se pueden tomar, 

también, en el marco de congresos y reuniones científicas (Lorenzo, 2008); 

implican la reunión de un grupo de entre 10 y 20 personas para el estudio o 

discusión de un tema (Gonzaga Martínez, 2005) 

5. Foros de discusión – por medio de ellos se facilita la reflexión y el intercambio en 

torno a diversos temas de la práctica docente; se pueden realizar presencial o 

virtualmente con personas competentes; se promueve la reflexión a través del 

desempeño profesional por medio del intercambio de opiniones y experiencias; el 

moderador del foro debe ser un educador experimentado y conocedor del tema 

(González Tirado, & González Maura, 2007; Lorenzo, 2008) 

6. Investigación o indagación – se le conoce también como investigación acción; se 

puede implantar individualmente o en grupo; está orientada a retos de la práctica 

y a identificar alternativas, implantarlas y evaluar sus resultados (Ávalos, 2007) 
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7. Grupos de innovación – es una modalidad muy propicia para facilitar el 

aprendizaje de los docentes, pues se emplea la investigación acción; los grupos 

los constituyen profesores interesados en reflexionar en torno a su práctica 

docente y explorar alternativas; un moderador asesora a los miembros del grupo; 

los grupos de innovación se desarrollan por medio del trabajo grupal e individual 

(González Tirado, & González Maura, 2007); Ávalos (2007) los denomina grupos 

de trabajo que pueden o no emplear un moderador. 

8. Jornadas científico-metodológicas – el profesorado puede intercambiar los 

resultados que obtienen al aplicar lo aprendido en otros programas y actividades; 

por medio de ellas se facilita la reflexión y el debate en torno a temas de 

educación en servicio; generalmente, se llevan a cabo anual o bianualmente 

(González Tirado, & González Maura, 2007) 

En el contexto de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

los docentes universitarios, los facilitadores de estos emplean estrategias para comunicar 

los contenidos identificados. González Tirado y González Maura (2007) conceptuaron las 

estrategias como “acciones educativas en el ejercicio de la profesión dirigidas a potenciar 

el desarrollo profesional del docente, es decir a lograr su autodeterminación en el 

desempeño profesional” (p. 9). Por su parte, Močinić (2010) afirmó que las estrategias 

para facilitar el aprendizaje activo deben tener ciertas características:  

1. Integrar el pensamiento y las actividades prácticas 

2. Estimular diversos estilos de aprendizaje  

3. Facilitar una enseñanza metodológicamente correcta de los contenidos 

curriculares  
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4. Promover la interacción cognitiva con otros ya sean facilitadores o pares 

5. Desarrollar procesos cognitivos del más alto nivel 

6. Promover la reflexión y la actividad cognitiva 

7. Apoyar la disposición para llevar a cabo tareas y la motivación para aprender 

8. Facilitar la observación y la supervisión de los aprendices (ej. su conocimiento y 

estilos de aprendizaje) 

Močinić (2010) llevó a cabo una investigación en torno a las estrategias 

educativas con el propósito de examinar las actitudes de los alumnos universitarios 

relacionadas con los métodos y procedimientos que se emplean en el nivel de educación 

superior. Participaron en la investigación un total de 360 estudiantes de la Universidad 

Yurai Drobila de la ciudad de Pula en Croacia. Los estudiantes provenían de los 

departamentos de Ciencias de la Educación, Estudios de Lengua Italiana, Humanidades, 

Música y Economía y Turismo. Para recopilar la información, se diseñó una encuesta 

especial. Los participantes tenían que determinar cuáles y cuán a menudo emplean los 

docentes universitarios los métodos y procedimientos didácticos enumerados en el 

cuestionario con las siguientes respuestas: 1=Nunca, 2=Raramente, 3=Frecuentemente, 

4=Muy Frecuentemente.  

En el cuestionario diseñado para la investigación se incluyeron las siguientes 21  

estrategias: 1) Enseñanza frontal o tradicional, 2) Lección interactiva, 3) Demostraciones 

con ejercicios, 4) Conversaciones guiadas o dirigidas, 5) Discusiones, 6) Debates grupos 

grandes, 7) Debates grupos pequeños, 8) Proyección de vídeos, 9) Prácticas guiadas de 

ejercicios, 10) Lluvia de ideas, 11) Simulaciones, 12) Instrucción o enseñanza 

programada, 13) Educación a distancia, 14) Enseñanza integrada o interdisciplinaria,   
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15) Enseñanza basada en problemas, 16) Enseñanza basada en proyectos, 17) Trabajo de 

campo y excursiones, 18) Talleres, 19) Dramatizaciones, 20) Juegos didácticos y            

21) Estudio de caso (Močinić, 2010).  

Además, en la investigación anteriormente descrita, los participantes tenían que 

seleccionar las cinco estrategias que mayor efectividad tenían en su aprendizaje. El 

análisis se realizó por medios cualitativos y cuantitativos. De acuerdo con las respuestas 

de los participantes, la estrategia más empleada por los docentes fue la enseñanza frontal 

o tradicional, en la cual se depende de escuchar, mirar y repetir. Igualmente, implica que 

la conversación se realiza en una sola dirección. Con estas circunstancias no se promueve 

el aprendizaje activo ni se estimula la participación intelectual ni emocional en el proceso 

cognitivo. Por otro lado, los estudiantes clasificaron la enseñanza integrada o 

interdisciplinaria como de uso muy frecuente en algunos departamentos; pero señalaron 

que nunca se empleaba o rara vez, en otros departamentos. Asimismo, se pudo identificar 

un avance en el uso más frecuente de la conversación guiada con la cual se logra un 

impacto positivo en el aprendizaje, se facilita el desarrollo de ideas nuevas, el análisis y 

la crítica de las opiniones de los demás y se provee para la reflexión personal. Para 

emplear esta estrategia, desde luego, el docente ha de ser un experto en los temas que se 

discustan (Močinić, 2010). 

 Como se mencionó anteriormente, la segunda tarea de los participantes en la 

investigación llevada a cabo por Močinić (2010) consistió en seleccionar los cinco 

métodos o estrategias que entendían más efectivas para su aprendizaje. En primer lugar, 

con una puntuación de 55,99 %, los estudiantes seleccionaron los trabajos de campo o 

excursiones; luego, la discusión (50%), los talleres (46,11%), los debates de grupos 
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grandes (36,23%), la lección interactiva (34,73%), las demostraciones con ejercicios 

(34,73%), las conversaciones guiadas (29,64%) y la enseñanza basada en proyectos 

(23,05%). La ventaja de esos métodos o estrategias consiste en que los alumnos 

participan activamente, lo que puede significar un aprendizaje más efectivo. Por otro 

lado, la investigadora señaló que, a pesar de que el por ciento que recibió la observación 

de vídeos (28,44%) no fue tan alto como el de otras estrategias, sí se puede apreciar que 

es necesario incluir materiales visuales estimulantes y atractivos en los cursos para 

mantener el interés de los alumnos.  

Sin embargo, hay que recordar que los profesores son, también, aprendices y que 

las estrategias incluidas en la investigación de Močinić, (2010) se pueden emplear en los 

programas dirigidos a facilitarles su educación en servicio. Además de las estrategias 

anteriormente señaladas, los facilitadores de los programas pueden implantar:                 

1) conferencias, 2) lecturas, 3) seminarios, 4) trabajo cooperativo, 5) entrevistas,            

6) paneles, 7) diálogos y 8) simposios, tal y como lo recomiendan Ramos Rodríguez 

(2015), Torres Dávila y  López Portalatín (2015).     

 Sin duda alguna, lo importante es promover y facilitar el aprendizaje activo en las 

universidades. Con tal fin, es necesario que los administradores y los docentes estén 

dispuestos a cambiar y a aceptar que estas instituciones no son las únicas en las que se 

genera el conocimiento. Para que se desarrollen los cambios necesarios, hay que emplear 

estrategias y métodos de enseñanza aprendizaje con los que se responda a las necesidades 

y a las circunstancias sociales del siglo XXI. Los docentes universitarios deben ser los 

responsables de transformar sus salones de clase para que el aprendizaje de los alumnos 

sea exitoso. Por lo tanto, los líderes educativos han de conocer y poder implantar las 



205 

 

  

 

estrategias por medio de las cuales se responda a las necesidades de los aprendices 

adultos.  

Opciones de educación en servicio. El contexto de las universidades es diferente 

de la escuela elemental o la escuela superior; por esta razón, no se deben aceptar los 

hallazgos de investigaciones realizadas en otros niveles escolares, sino que es necesario 

determinar si esos hallazgos se pueden sostener en la educación superior (Gast, 

Schildkamp, & Van der Veen, 2017). Sin embargo, existen aseveraciones producto de las 

investigaciones llevadas en escuelas elementales y superior que se pueden aplicar, sin 

lugar a duda en el contexto universitario. Rogers (1996) explicó que los docentes, entre 

otras características: son adultos, se han responsabilizado con un proceso de desarrollo 

para toda la vida, cuentan con un bagaje de experiencias y valores, han desarrollado una 

visión y una serie de expectativas relacionadas con la educación y han desarrollado 

patrones de aprendizaje propios. Por lo tanto, es indispensable entender que los docentes 

universitarios poseen características favorables y desfavorables al proceso de enseñanza 

aprendizaje. Entre estas se encuentran: 

1. Algunos son más adultos que otros; algunos se encuentran tratando de identificar 

en la educación una oportunidad para lograr su independencia y otros su 

autonomía. 

2. Algunos traen un gran repertorio de experiencias y conocimientos, otros traen 

menos; y varían en el grado o en la disposición para utilizar estas experiencias y 

ayudarse con ellas en el proceso de aprendizaje. 
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3. Tienen una variedad de intenciones y necesidades, algunas específicas, algunas 

muy generales y relacionadas con la materia en discusión y algunas aún 

desconocidas para ellos. 

4. Tienen diferentes puntos de vista, algunos requieren que se les enseñe todo y otros 

desean buscar por ellos mismos y cada uno considera en forma distinta lo que 

debe o no debe hacer en el proceso de aprendizaje. 

5. Todos tienen intereses en competencias que son muy importantes en su 

aprendizaje. 

6. Todos han desarrollado una forma única de aprender, la cual varía 

considerablemente entre un grupo de adultos. (p. 24) 

Además de las características favorables y desfavorable antes expuestas, hay que 

añadir el hecho de que los docentes universitarios, en algunos casos, no han recibido 

adiestramiento en el proceso de facilitar el aprendizaje. Sin embargo, son aprendices de 

alto nivel (Gast et al., 2017). De esta manera, con lo antes expuesto, se evidencian las 

diferencias entre los profesores y la importancia de proveerles opciones para facilitar su 

educación en servicio que redunden en el logro de la misión de la universidad en que se 

desempeñan.  

Entre estas opciones, Ramos Rodríguez (2015) identificó la educación en servicio 

llevada a cabo por los líderes educativos de la institución o por recursos externos. De 

acuerdo con esta experta (Ramos Rodríguez, 2002), algunos docentes entienden que 

necesitan fortalecer su desempeño en el salón de clase y confían en que, por medio de la 

educación en servicio facilitada por expertos, lograrán su meta. También, son docentes 

que se sienten motivados a planificar la forma en que implantarán las competencias que 
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desarrollen. En la opción o modalidad de la educación en servicio facilitada por recursos 

internos o externos a la universidad, el aprendizaje depende, en gran medida, de su 

participación activa. 

Otra opción para facilitar la educación en servicio identificada por Ramos 

Rodríguez (2015) es la llevada a cabo entre pares. Esta se define como una modalidad 

mediante la cual los docentes se organizan en grupos con diversos fines tales como el 

estudio, el diálogo o la discusión profesional. Así, pueden intercambiar información, 

ideas y opiniones con el propósito de desarrollar competencias conceptuales, técnicas y 

afectivas. Ramos Rodríguez explicó que: “En esta opción se presume que los adultos 

aprenden más efectivamente cuando trabajan colaborativamente con sus colegas” (p. 59). 

En torno a contextos de niveles no universitarios, se han realizado investigaciones 

y se ha escrito con mayor amplitud en relación con la educación en servicio entre pares. 

Gast y colaboradores (2017) explicaron que el propósito más frecuente para adoptar esta 

modalidad de trabajo es el diseño o la implantación de innovaciones curriculares o el 

fortalecimiento del proceso de enseñanza. De hecho, el trabajo en grupos puede ser una 

forma muy efectiva para facilitar la educación en servicio. Existen varias ventajas del 

trabajo en grupo en los cuales los docentes universitarios pueden colaborar activamente. 

Primero, al trabajar juntos se facilita que surjan oportunidades para discutir problemas, 

destrezas y conceptos. Segundo, los docentes pueden compartir materiales y estrategias. 

Finalmente, con el trabajo en grupos se puede desarrollar una cultura profesional 

compartida, con lo cual se facilitan cambios y transformaciones a largo plazo. 

 Gast y colaboradores (2017) realizaron un estudio para desarrollar una visión 

general de los efectos de la educación en servicio entre pares en la educación superior. 
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Las preguntas que guiaron la discusión fueron las siguientes: ¿Cuáles son los beneficios 

de la educación en servicio llevada a cabo entre pares en educación superior en términos 

de las actitudes y el aprendizaje de los docentes? ¿Bajo cuáles condiciones resulta más 

efectiva la educación en servicio entre pares? El método empleado en el estudio fue la 

revisión sistemática de investigaciones y artículos en las Ciencias Sociales. El 

procedimiento que siguieron los investigadores consistió en cinco pasos. Primero, se 

formularon las preguntas de investigación. Segundo, se definieron los términos de 

búsqueda y se seleccionaron las bases de datos apropiadas (ERIC, PsycInfo, Scopus y 

Web of Science). Tercero, se formularon criterios de inclusión y exclusión con los que se 

facilitó la revisión de la literatura. Cuarto, la calidad científica de las publicaciones se 

evaluó de acuerdo con criterios predeterminados. Finalmente, se identificó la información 

con la cual se respondería a las preguntas de la investigación llevada a cabo por Gast y 

colaboradores.   

 Los hallazgos se presentaron a partir de las preguntas de investigación. La primera 

pregunta constaba de dos partes: 1) los beneficios de la educación en servicio entre pares 

a partir de las actitudes de los docentes y 2) los beneficios de la educación en servicio 

entre pares en términos del aprendizaje de los docentes. Para la primera parte de la 

primera pregunta, las actitudes de los docentes, no se identificaron artículos ni 

investigaciones, por lo cual, los investigadores tuvieron que descartarla. Para la segunda 

parte de la primera pregunta, aprendizaje de los docentes, los investigadores identificaron 

los siguientes elementos: colegialidad, reflexión crítica, enfoque hacia la enseñanza, 

conocimiento pedagógico e identidad docente (Gast et al., 2017).  
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La segunda pregunta de la investigación en torno a la educación en servicio 

llevada a cabo entre pares se refirió a las condiciones más efectivas para el éxito del 

trabajo en grupo. Los hallazgos se clasificaron en tres niveles: 1) individual, 2) grupal e 

3) institucional. Los factores que se identificaron en el nivel individual fueron: actitudes, 

motivación, compromiso, autoconfianza, identidad profesional y disponibilidad. En el 

nivel grupal, los elementos identificados fueron: interacción de grupo, metas y objetivos, 

composición del grupo, liderazgo del grupo y trabajo en grupo pequeño. En el nivel 

organizacional, los investigadores identificaron los siguientes elementos: apoyo 

organizacional, recompensas, enfoque de investigación, finanzas y recursos (Gast et al., 

2017). 

 Aunque el trabajo en grupos entre los maestros de otros niveles como el elemental 

y el superior se ha tornado más frecuente, la educación en servicio en la educación 

superior apenas está surgiendo. En cuanto al aprendizaje de los docentes universitarios, 

Gast y colaboradores (2017) identificaron varias categorías de aprendizaje. En algunos 

estudios que estos investigadores revisaron, los participantes indicaron que habían 

desarrollado reflexión crítica en torno a su práctica. En otras investigaciones, algunos 

participantes explicaron que, debido a su participación en grupos, modificaron su práctica 

para que se centrara más en el estudiante. A causa de que los docentes universitarios 

pueden carecer de adiestramiento en el campo de la educación, elementos tales como el 

enfoque en la enseñanza, la identidad docente y el conocimiento pedagógico podrían 

influir de manera diferente en el nivel universitario. De esta manera, por medio de los 

hallazgos de este estudio, se advierte la necesidad que existe de investigaciones nuevas en 
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el ámbito de la educación en servicio entre pares en el nivel universitario para conocer 

con mayor profundidad cuáles son sus efectos. 

 La tercera opción para facilitar la educación en servicio es la autodirigida. En esta, 

el docente diseña su propio aprendizaje por lo que se responde a la teoría de aprendizaje 

autodirigido o self-directed learning, desarrollada por Malcolm Knowles (Henschke, 

2009). Ramos Rodríguez (2015) explicó que el docente establece sus objetivos y escoge 

las actividades para facilitar su aprendizaje de modo que aporte al logro de la misión de la 

institución. Esta experta subrayó que en esta opción se parte del convencimiento de que 

el docente es quien conoce mejor sus necesidades y que ha logrado un grado de 

autodirección para seleccionar actividades por medio de las cuales podrá aprender más 

eficientemente y, por lo tanto, se sentirá más motivado.   

 Evaluación de actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio. El 

proceso de evaluación constituye una parte importante en el desempeño de los docentes 

universitarios en el proceso de facilitar el aprendizaje de sus alumnos, de los líderes 

educativos que evalúan el desempeño de docentes universitarios y de los líderes 

responsables de diseñar la educación en servicio de dichos docentes. Díaz Cartagena y 

Ramos Rodríguez (2015) definieron la evaluación como un proceso continuo de 

reflexión, análisis, fortalecimiento y refinamiento de competencias necesarias para 

“emitir un juicio en torno a la efectividad y calidad” (p.180) de los programas y 

actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

 Por otro lado, Taras y Davies (2017) puntualizaron que los líderes institucionales 

que diseñan los programas y las actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio 

de los docentes deben ser expertos en las áreas correspondientes. De esta manera, podrán 
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facilitar el aprendizaje de los docentes universitarios noveles en el proceso de enseñanza 

aprendizaje y las prácticas de evaluación, entre otras competencias. Además, continuarán 

facilitando la educación en servicio de los profesores más experimentados. Sin embargo, 

no siempre estos líderes poseen las competencias cognitivas, técnicas o afectivas para 

desempeñarse exitosamente. 

 Ante lo expuesto anteriormente, Taras y Davies (2017) realizaron un estudio en 

torno a los conocimientos de los diseñadores y facilitadores de educación en servicio de 

los docentes universitarios en el Reino Unido. En las instituciones de educación superior 

del Reino Unido se requiere que los docentes universitarios noveles participen en 

adiestramientos relacionados con el proceso para facilitar el aprendizaje, la enseñanza y 

las prácticas de evaluación y, luego, participar regularmente en actividades dirigidas a 

facilitar la educación en servicio. Los responsables de esos programas son académicos 

experimentados que se desempeñan como facilitadores de la educación en servicio de 

otros docentes universitarios. 

 Todos los participantes en el estudio llevado a cabo por Taras y Davies (2017) 

poseían un perfil nacional por medio de su participación en reconocimientos externos de 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio para nuevos docentes 

universitarios. Todos poseían una amplia experiencia en educación superior y una 

práctica institucional sólidamente establecida. Estos facilitadores tienen mucha influencia 

en el marco de las prácticas de evaluación por medio de su perspectiva y sus experiencias 

e, indirectamente, por medio de la literatura en que se apoyan y que recomiendan. En el 

estudio de Taras y Davies se exploró cómo por medio de las interpretaciones dispares que 

aparecen en la literatura se influye en la comprensión de la terminología de la evaluación. 
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 Como parte del estudio llevado a cabo por Taras y Davies (2017), se empleó un 

cuestionario con el propósito de identificar los componentes del marco teórico, según lo 

interpretan los participantes. Además, se incluyeron preguntas en torno a diferentes 

aspectos de la evaluación tales como: proceso, productos, funciones, evaluación 

formativa, evaluación sumativa y autoevaluación. El cuestionario ya había sido empleado 

por los investigadores en un estudio anterior lo que facilitó la comparación de los 

hallazgos obtenidos.  

 El cuestionario consistió en 44 preguntas y se administró en 2011 en una actividad 

relacionada con el aprendizaje y las prácticas educativas en la cual participaron 12 

facilitadores de programas de educación en servicio del Reino Unido y, en 2012, para un 

participante adicional. Los cuestionarios se recogieron tan pronto los participantes los 

completaron. La mayoría de las preguntas eran cerradas y se respondían con sí o no, pero 

otras eran abiertas para las que se requería una respuesta individual. Los participantes no 

tenían que anotar su nombre en el cuestionario, pero aquellos que así lo hicieran, 

recibirían una invitación para explorar un poco más sus respuestas a las preguntas 

abiertas por medio de una entrevista. Estas entrevistas se llevaron a cabo dos meses más 

tarde de la administración del cuestionario (Taras, & Davies, 2017). 

 Los hallazgos de la investigación llevada a cabo por Taras y Davies (2017) 

resultaron sorprendentes. En algunos casos, el concepto de evaluación formativa y 

evaluación sumativa no estaba claro o bien definido para los participantes. Los autores 

encontraron variaciones semánticas en las respuestas. Por lo tanto, si aquellos que se 

consideran expertos en el proceso de educación en servicio y en el de evaluación, tanto 

por ellos mismos como por los demás, no tienen dichos conceptos bien definidos, no 
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podrán llevar a cabo evaluaciones abarcadoras y objetivas de los componentes de los 

programas y del aprendizaje de los docentes universitarios a quienes van dirigidos.   

 En una investigación llevada a cabo por Díaz Cartagena (2005) con directores de 

escuela, los participantes evaluaron positivamente los programas dirigidos a facilitar su 

desarrollo profesional enumerando los siguientes criterios: 

1. Participación voluntaria 

2. Facilitadores con dominio de los temas tratados 

3. Evaluación constante  

4. Trato profesional y cordial  

5. Interacción entre organizadores, facilitadores y participantes 

6. Participación de los mismos integrantes como facilitadores y recursos cuando el 

tema lo amerite 

7. Materiales de calidad 

8. Amplia oportunidad para que el participante exponga sus puntos de vista.           

(p. 164)   

En dicha investigación, los participantes destacaron que la evaluación de los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio debe ser abarcadora y objetiva de 

manera que sea de utilidad para determinar si se logran los objetivos y, por ende, si se 

debe continuar, revisar o descartar y diseñar un programa nuevo mediante el cual se 

responda a las necesidades de los participantes. Uno de los criterios más importantes, de 

acuerdo con los participantes son los instrumentos de evaluación. Estos deben estar bien 

diseñados. En ellos se deben incluir preguntas muy específicas y preguntas abiertas para 

que los participantes tengan la oportunidad de expresarse. Igualmente, las escalas de 
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evaluación deben ser variadas y ajustarse con precisión a lo que se desea evaluar (Díaz 

Cartagena, 2005).  

La evaluación sistemática de actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio es esencial para el éxito tanto de esos programas como para el 

aprendizaje y desempeño de los docentes universitarios. Independientemente de la opción 

de educación en servicio que seleccione el docente universitario, ya sea llevada a cabo 

por recursos internos o externos a la institución, llevada a cabo entre pares o llevada a 

cabo autodirigidamente, la evaluación es fundamental para el fortalecimiento del 

aprendizaje de los docentes universitarios y de los estudiantes. 

 Retos y oportunidades. En el siglo XXI, las condiciones de las universidades 

africanas limitan su desarrollo. Uno de los retos más frecuentes consiste en la limitación 

de fondos, sobre todo en las universidades públicas. Otro se refiere a las exigencias de la 

infraestructura. En muchos países de África, los estudiantes acceden a los estudios 

superiores sin una preparación académica adecuada. Sin embargo, entre los retos más 

importantes se encuentran salarios insuficientes para todo el personal, incluyendo a los 

docentes y el reclutamiento y retención de académicos de alto nivel. Los docentes 

universitarios que ejercen su práctica en las diversas instituciones africanas requieren de 

programas dirigidos a facilitar su educación en servicio y fondos para investigar de 

manera que se generen conocimientos. No obstante, estas situaciones constituyen retos 

que estos profesionales tienen que enfrentar día a día (Mushemeza, 2016). 

 En cambio, en las universidades europeas y de otros sectores del mundo se 

considera como la misión fundamental proveer una educación de alta calidad, relevante y 

accesible a sectores cada vez más amplios. Vassiliou y McAleese (2014) destacaron que, 
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 por medio de tecnologías novedosas y muy avanzadas, y a causa de estas, están 

surgiendo tendencias en el proceso enseñanza aprendizaje. Con estos recursos, los 

docentes universitarios y administradores logran poder complementar, consolidar, apoyar 

y adelantar dichos propósitos. Es por eso, y por la diversidad, que se hace indispensable 

centrar el aprendizaje en el estudiante. Por medio de los más avanzados recursos 

tecnológicos educativos que se están empleando en el salón de clases, los docentes 

universitarios pueden seleccionar recursos para que cada estudiante tenga una experiencia 

adecuada a su estilo de aprendizaje. 

 Los docentes universitarios necesitan conocer cómo funcionan las tecnologías 

nuevas, cómo aplicarlas y desarrollar el entusiasmo para facilitar el aprendizaje de sus 

alumnos por medio de estas. En los salones de enseñanza tradicional, al docente 

universitario se le dificulta seguir de cerca el desarrollo de cada estudiante. Sin embargo, 

existen tecnologías por medio de las cuales se pueden recopilar datos del aprendizaje de 

cada estudiante de manera inmediata. De acuerdo con Vassiliou y McAleese (2014), en 

varias universidades estadounidenses existen tableros de mandos programados de manera 

que el profesor pueda recopilar datos en torno al desempeño de cada uno de sus 

estudiantes inmediatamente. Sin embargo, todavía existe resistencia con respecto a estos 

desarrollos y a la educación a distancia, pues hay quienes afirman que este tipo de 

educación es inferior a la que se ofrece en los recintos. Este es otro reto más que habrá 

que enfrentar. 

 Como se evidencia en los párrafos anteriores, en las instituciones de educación 

superior los retos son una parte importante de la realidad que tienen que enfrentar tanto 

los administradores como los docentes universitarios. En unos sectores del mundo, los 
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recursos económicos escasean, mientras que en otros el reto consiste en desarrollar 

estrategias nuevas para el aprendizaje de los alumnos. No obstante, en todos los sectores 

universitarios, el propósito es el mismo: tener docentes universitarios competentes 

capaces de facilitar el más alto nivel de aprendizaje de los estudiantes (Mushemeza, 

2016; Vassiliou, & McAleese, 2014).  

 Según se avanza en la educación universitaria en el siglo XXI, los líderes 

educativos y administrativos de estas instituciones se enfrentarán, cada vez más, a la 

rendición de cuentas que se les exige desde diferentes sectores de la sociedad. Se les 

solicitará que justifiquen los costos de la educación y la calidad de esta. Es por eso por lo 

que, para evidenciar la implantación de las prácticas más efectivas, será necesario que se 

establezcan planes estratégicos para educar en servicio a los docentes universitarios, se 

implanten con efectividad y se realicen evaluaciones de los resultados obtenidos (Minter, 

2009).   

 De acuerdo con Minter (2009), existe evidencia con la que se sugiere que en las 

universidades no se está trabajando bien la implantación de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios y, por consiguiente, se 

fortalezca la calidad de la enseñanza. Un programa implica un proceso con diferentes 

etapas de evolución hacia la madurez didáctica de los docentes universitarios. Sin 

embargo, existen muchos retos que se deben enfrentar para que esto se logre. A este 

efecto, Minter mencionó los siguientes: 

1. Poco apoyo económico 
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2. Ausencia, en muchas universidades, de un centro para diseñar programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios con un 

director y personal adecuado que respondan al presidente de la institución 

3. Ausencia de planes coordinados para facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios 

4. Inexistencia de un requisito para que los docentes universitarios sometan planes 

anuales para becas y planes dirigidos a facilitar el desarrollo profesional 

relacionados con el desempeño anual  

5. Necesidad de implantar el diagnóstico de necesidades anualmente 

Por su parte, Jeong y colaboradores (2018) enumeraron los siguientes retos: 

1. Limitaciones económicas 

2. Limitación de recursos humanos para desarrollar e implantar los programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio para los docentes universitarios 

3. Ausencia o limitación de infraestructura 

4. Redes inadecuadas de comunicación 

5. Falta de organización en el diseño y la implantación de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios 

6. Falta de relevancia del contenido, según la percepción de los participantes 

7. Limitaciones de tiempo 

8. Limitación en el acceso a recursos/programa por parte de los docentes 

universitarios 

9. Ausencia/insatisfacción de retrocomunicación de los facilitadores 

10. Renuencia a adoptar estrategias nuevas 
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Por otro lado, Sorcinelli (2007) reseñó un estudio llevado a cabo por Sorcinelli, 

Austin, Eddy y Beach en 2006. En la investigación participaron 500 académicos 

miembros del Professional and Organizational Development Network in Higher 

Education. Entre estos participaron directores de centros de enseñanza aprendizaje, 

docentes universitarios, directores departamentales, decanos académicos y 

administradores de alto rango. Se desempeñaban en universidades doctorales y de 

investigación, universidades tradicionales, colleges de artes liberales, community 

colleges, universidades canadienses y otras instituciones como escuelas de Medicina y 

escuelas profesionales. Entre las preguntas incluidas en la encuesta se encontraban las 

siguientes: 

1. ¿Cuáles son las metas y los propósitos por los cuales se guían sus programas? 

2. ¿Cuáles son las influencias que impactan sus programas y prácticas? 

3. ¿Qué servicios ofrecen y qué importancia tienen? 

4. ¿Cuáles son los retos y las presiones más importantes que enfrentan los miembros 

de la facultad y que se enfrentan en su institución? 

5. ¿Cuáles son las tendencias futuras que prevén en el campo del desarrollo de los 

docentes universitarios? 

6. ¿Cuáles son los retos que, probablemente, se tendrán que enfrentar en los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio, en los servicios y en los 

recursos, en los próximos cinco a diez años? (Sorcinelli, 2007) 

Los participantes identificaron una serie de retos primarios relacionados con la 

naturaleza del docente universitario, del estudiantado y de la enseñanza, el aprendizaje y 

la erudición (Sorcinelli, 2007). A estos retos hay que añadir el de los docentes sin rango o 
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a tiempo parcial, ya que en las instituciones de educación superior se están contratando 

más docentes en estas categorías para lograr ahorros fiscales y satisfacer los intereses 

nuevos de los estudiantes. No obstante, estos y todos los docentes universitarios con 

plaza, requieren programas dirigidos a facilitar su educación en servicio. Programas de 

calidad para satisfacer las necesidades de los estudiantes. Muchos de estos estudiantes 

acceden a los estudios universitarios sin las destrezas básicas en, por lo menos, una de las 

siguientes tres áreas fundamentales del saber: lectura, escritura y matemáticas (Sorcinelli, 

2007). 

En diversas instituciones, los líderes responsables de facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios han identificado una serie de oportunidades para 

desarrollar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios y fortalecer el proceso enseñanza aprendizaje. De esa forma, se puede 

responder a los retos de la educación. Smith (2007) explicó que en el community college 

en que se desempeña una de las áreas que se consideran más importantes son los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio pues por medio de estos los 

docentes incorporan a su práctica estrategias para: 1) facilitar el aprendizaje, 2) renovar, 

ampliar el currículo, 3) incorporar la tecnología y 4) lograr la participación ciudadana y 

ofrecer el servicio comunitario. 

Otras formas para responder a los retos que se presentan al llevar a cabo el 

proceso de enseñanza aprendizaje son reuniones mensuales de facultad y personal con 

una duración de dos horas en las cuales se propongan y se discutan temas relacionados 

con: seguridad en el recinto, tecnología, estudiantes con problemas de aprendizaje, 

comunicación en el recinto, cortesía en el salón y en la Internet, alfabetización digital y 
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en la investigación, retención de estudiantes, fortalecimiento de la lecto-escritura, 

proyectos de lectura y desarrollo de rúbricas. En el Center for Teaching, Learning and 

Assessment se implantó un seminario con una duración de un año para facilitar la 

educación en servicio de los docentes noveles a tiempo completo para ayudar a los 

profesores a responder a los retos que confrontaban. También, los seminarios en línea es 

otra forma efectiva para que los docentes enfrenten estos retos (Smith, 2007). 

No obstante, las instituciones de educación superior difieren unas de las otras; por 

lo que, en cada una se enfrentan retos particulares para los cuales es necesario identificar 

estrategias de manera que los miembros de las comunidades educativas los enfrenten 

exitosamente. Los docentes universitarios son, tal vez, los recursos más importantes de 

las instituciones educativas. Aquellas facultades que participan activamente en las 

actividades y los programas dirigidos a facilitar su educación en servicio son capaces de 

fortalecer el proceso de enseñanza aprendizaje y la imagen de las instituciones en que se 

desempeñan.   
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CAPÍTULO III 

MÉTODO 

  

En este capítulo, se describe y justifica el método que se seleccionó para llevar a 

cabo la presente investigación. Igualmente, se presentan las estrategias empleadas para 

recopilar la información y el procedimiento que se utilizó para recopilarla. Además, se 

describe el proceso para el análisis.  

Con el propósito de analizar la perspectiva de docentes y administradores 

universitarios en torno al proceso de educación en servicio de los docentes universitarios, 

se adoptó el paradigma cualitativo. Lucca Irizarry y Berríos Rivera (2009), al referirse a 

este, explicaron que: “Se trata del cuerpo de conocimiento que conforman los distintos 

diseños y estrategias de investigación que producen datos o información de naturaleza 

textual, visual o narrativa, los cuales son analizados, a su vez, mediante medios no 

matemáticos” (p. 3).  

Creswell y Poth (2017), por su parte, señalaron que la investigación cualitativa es 

rigurosa, se requiere tiempo y se realiza en los ambientes o escenarios donde se dan los 

fenómenos bajo estudio. En estos contextos, el investigador es un instrumento 

responsable de recopilar la información, ya sean palabras o imágenes. Por esta razón, el 

centro de atención es el significado que le impartieron los participantes: su perspectiva 

del proceso de la educación en servicio de los docentes universitarios.  

Por medio del método cualitativo empleado en esta investigación, también, se 

respondió a los cuatros rasgos característicos identificados por Flick (2014). El primero 

consiste en la pertinencia de los métodos y las teorías ya que hay realidades que no se 

pueden cuantificar. Con los métodos cualitativos se facilita la representación de lo 
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estudiado en su complejidad y en su contexto cotidiano. El segundo rasgo se refiere a la 

perspectiva de los participantes y su diversidad. En esta investigación se logró estudiar 

los conocimientos, las creencias, los comportamientos, las interacciones y los puntos de 

vista de los docentes y administradores universitarios participantes y tomar en 

consideración su trasfondo social. El tercer rasgo gira en torno a la cualidad reflexiva 

tanto del investigador como de aquellos que son parte del estudio. Así, esta cualidad de la 

investigadora, de los docentes y los administradores universitarios participantes está 

relacionada con sus acciones, perspectivas, impresiones y sentimientos, por lo que se 

convirtieron en parte de la información y de su interpretación. Finalmente, el cuarto rasgo 

se refiere a la variedad de acercamientos y métodos. Un punto de partida puede ser una 

visión subjetiva; una segunda línea de investigación, el origen y el desarrollo de las 

interacciones y una tercera, la reconstrucción del proceso de educación en servicio de los 

docentes universitarios y los significados latentes en los comportamientos humanos. Con 

los rasgos que se acaban de describir y sus implicaciones, la investigadora pudo construir 

un cuadro complejo y rico del fenómeno social en estudio, el proceso de educación en 

servicio de los docentes universitarios. 

Se optó por emplear un método cualitativo ya que, siguiendo lo que establece 

Creswell y Poth (2017), en primer lugar, era esencial conocer cómo ocurre el proceso de 

educación en servicio de los docentes universitarios y describir dicho fenómeno. En 

segundo lugar, porque era necesario explorar el tema ya que no se conoce 

suficientemente de él. En tercer lugar, porque era importante presentar una visión 

detallada del tema de investigación. En cuarto lugar, porque era pertinente entender el 

contexto de los participantes y el fenómeno en cuestión. Así, todas las razones expuestas 
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por Creswell y Poth convergieron en el tema de este estudio. Por medio de este método, 

se identificaron respuestas válidas a interrogantes relacionadas con el propósito de esta 

investigación. Asimismo, al emplear el método cualitativo se facilitó llegar a 

conclusiones y comprender mejor el fenómeno de índole social bajo estudio desde la 

perspectiva de los administradores y docentes participantes y, así, examinar cómo 

experimentan la realidad según la perciben, tal y como lo expusieron Taylor y Bogdan, 

(1998). 

Diseño  

 Entre la diversidad de métodos cualitativos, se seleccionó el estudio de caso para 

llevar a cabo la presente investigación. Thomas (2012) explicó que el estudio de caso es 

una clase de investigación por medio de la cual se facilita mirar con detenimiento, como 

una totalidad, sin ánimo de generalizar. El interés reside, por lo tanto, en su singularidad 

o naturaleza única y en su totalidad. Añadiendo a lo planteado por Thomas, Stake (1999) 

afirmó que: “…un estudio de caso se espera que abarque la complejidad de un caso 

particular” (p. 11). 

Por otro lado, la naturaleza misma del estudio de caso favoreció que se 

seleccionara para esta investigación pues por medio de dicho diseño, se exploró un 

sistema delimitado por el tiempo y el lugar, durante un término de tiempo, mediante la 

recopilación de información detallada y en profundidad, empleando diversidad de fuentes 

de información, en un ambiente de riqueza contextual, tal y como lo recomiendan 

Creswell y Poth (2017). Confirmando lo que señalaron Lucca Irizarry y Berríos Rivera 

(2009) en torno a este diseño, por medio del estudio de caso se flexibilizó la selección de 
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los participantes; se propició el planteamiento de un tema poco conocido, como el de este 

estudio, y la capacidad para lo inesperado.  

La finalidad al emplear el estudio de caso en esta investigación consistió en la 

descripción o reconstrucción del fenómeno mismo, como lo establece Flick (2014). 

Siguiendo lo planteado por Yin (2014), tres condiciones coincidieron para seleccionar el 

estudio de caso como el más adecuado para esta investigación. La primera residió en las 

preguntas de investigación. Por medio de estas, se procuró entender cómo ocurre el 

proceso de la educación en servicio para docentes universitarios y cuál es la perspectiva 

de los participantes. La segunda condición se refirió a la manipulación o control limitado 

que el investigador posee sobre los comportamientos y las conductas de los docentes y 

administradores relacionados con el fenómeno bajo investigación. La tercera condición 

tuvo que ver con la contemporaneidad del fenómeno. De esta manera, el investigador 

entrevistó a los docentes y administradores universitarios participantes.     

Igualmente, mediante el estudio de caso que se empleó en esta investigación, se 

respondió a las siguientes características enumeradas por Álvarez Álvarez y San Fabián 

Maroto (2012). Estas son, se: 

1. realizó una descripción contextualizada del objeto de estudio. De esa forma, se 

identificaron las relaciones entre el proceso de educación en servicio de los 

docentes universitarios y el recinto seleccionado para esta investigación.  

2. analizo el proceso de educación en servicio de los docentes universitarios con 

una visión profunda y, asimismo, se logró ofrecer una visión total, holística, 

reflejando la complejidad de este. 
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3. reflejó la peculiaridad y la particularidad de cada realidad/situación a través de 

una descripción densa y fiel del proceso de educación en servicio de los 

docentes universitarios. 

4. iluminó la comprensión del lector acerca del proceso de educación en servicio 

de los docentes universitarios. 

5. llegó a conclusiones y se informó en torno a estas, sin hipotetizar. 

6. centró en las relaciones y las interacciones y, por tanto, el investigador fue 

partícipe en el devenir del caso. 

7. estudió el proceso de educación en servicio de docentes universitarios y se 

analizaron aspectos de interés como los componentes necesarios para diseñar 

estos programas; por tal razón, se le exigió a la investigadora una permanencia 

en el campo que podía ser prolongada. 

8. dieron procesos de negociación entre la investigadora y los docentes y 

administradores universitarios participantes de forma permanente. 

9. incorporan múltiples fuentes de información tales como la literatura 

relacionada con el tema de esta investigación, entrevistas en profundidad, 

diarios reflexivos y entrevistas semiestructuradas y el análisis se realizó de 

modo global e interrelacionado. 

10. exigió una descripción minuciosa del proceso de investigación: selección del 

método cualitativo, el diseño, las estrategias y los instrumentos, la selección y 

reclutamiento de los participantes, la solicitud de permisos de CIPSHI, la 

recopilación de la información y el análisis de esta que se siguió.   
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Entre los tipos de estudios de caso, en esta disertación se empleó el estudio de 

caso instrumental ya que este fue un instrumento para comprender el fenómeno bajo 

estudio como lo describe Stake (1999). De acuerdo con este experto, en el estudio de caso 

instrumental los temas son el foco del estudio. Por su parte, Thomas (2012) señaló que 

este tipo de estudio de caso se selecciona como un recurso o instrumento con un 

propósito particular en mente. Así, en esta investigación, se exploró la perspectiva de 

administradores y docentes en torno al proceso de educación en servicio de los docentes 

universitarios. Entre los aspectos más relevantes, se encuentran el perfil de los docentes, 

los componentes que deben constituir los programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios y los factores con los que se facilita y obstaculiza el 

diseño de dichos programas.     

Descripción del caso.  El caso bajo estudio se situó en un recinto de una 

universidad pública. A diferencia de algunos recintos en que solamente se ofrecen 

programas subgraduados, en el recinto seleccionado hay nueve facultades con programas 

de bachillerato de las cuales en siete se ofrecen maestrías y doctorados. También, en el 

recinto seleccionado hay dos escuelas graduadas en las que no se ofrecen programas 

subgraduados. Además de los correspondientes decanos de las diferentes facultades, hay 

un decano de Administración y otro de Asuntos Académicos. Este último tiene, entre sus 

responsabilidades, las funciones de facilitar el desarrollo profesional de los docentes 

universitarios (Universidad de Puerto Rico Recinto de Río Piedras, Academia, 

“Facultades, Escuelas y Programas Académicos”, 2017).  

Por otro lado, como parte del Decanato de Asuntos Académicos, en el recinto 

seleccionado, se creó el Centro para la Excelencia Académica (CEA). Este está dirigido a 
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facilitar el desarrollo académico profesional del personal docente, el personal docente en 

funciones administrativas, estudiantes y el personal no docente. El modelo para facilitar 

el desarrollo académico adoptado en el CEA para el personal docente se compone de 

cinco dimensiones: 1) desarrollo profesional y personal, 2) políticas y normas 

institucionales, 3) mentorías en investigación y publicación, 4) tecnología y educación a 

distancia y 5) enseñanza- aprendizaje y avalúo (Universidad de Puerto Rico Recinto de 

Río Piedras, Centro para la Excelencia Académica, Capacitación y Desarrollo, “Modelo 

de Capacitación Docente”, 2016).  

El personal del CEA desarrolla actividades educativas para los docentes 

universitarios en torno a la integración de las tecnologías de información y comunicación 

en los procesos de enseñanza aprendizaje. Se ofrecen charlas dirigidas a facilitar la 

educación en servicio relacionada con aspectos éticos en los procesos de enseñanza, 

acomodo educativo en el salón de clase y avalúo para estudiantes con diversidad 

funcional. Además, se diseñan talleres en los que se discuten temas tales como: los 

marcos teóricos del proceso enseñanza aprendizaje, la integración de competencias de 

información a los cursos y el avalúo y la preparación de pruebas (Universidad de Puerto 

Rico Recinto de Río Piedras, Centro para la Excelencia Académica, Capacitación y 

Desarrollo, Catálogo Oferta de Capacitación, 2017).  

Además, es importante destacar que en el recinto seleccionado para el año 

académico 2016-2017 había 1,366 docentes los cuales tenían a su cargo una matrícula de 

13,922 estudiantes. De esa cantidad de docentes, 1,139 trabajaban exclusivamente en el 

área académica: 863 tenían plazas a tiempo completo y 276 a tiempo parcial. En términos 

de la preparación académica, de los docentes dedicados al área académica, 859 tenían 
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doctorado (75.48%), 260 tenían maestría (22.84%) y los restantes poseían bachillerato o 

una preparación académica menor (Universidad de Puerto Rico Recinto de Río Piedras, 

Oficina de Planificación Estratégica y Presupuesto, “Personal Docente y No Docente”, 

2017).  

 Selección y descripción de los participantes.  Una de las tareas más importantes 

del investigador consiste en identificar a los informantes que puedan aportar información 

valiosa relacionada con los aspectos del tema en estudio. En otras palabras, participantes 

que poseen la habilidad para exponer su conocimiento, reflexionar y profundizar en el 

tema que les presenta el investigador. Los mejores informantes son aquellos que pueden 

describir una escena, un contexto o una actividad, su visión o perspectiva de un fenómeno 

y, de esa forma, proveer información valiosa y pertinente; además, tienen la 

disponibilidad para colaborar con el investigador (Johnson, 2002).   

 Según Yin (2014), la selección de los participantes en un estudio de caso ha de ser 

muy cuidadosa para que sean aquellos que puedan arrojar más luz en el tema de estudio. 

Después de todo, los informantes actúan como observadores para el entrevistador: narran 

los sucesos que han ocurrido relacionados con el fenómeno en investigación y exponen 

cuál es su perspectiva.  

Por las consideraciones expuestas, los participantes para este estudio fueron tres 

administradores quienes, por los puestos que han ocupado, están relacionados con las 

políticas académicas y los procesos de creación, implantación, supervisión y evaluación 

de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios del recinto seleccionado. La selección inicial de los administradores se 

realizó por medio de recomendaciones de expertos en educación en servicio del recinto 



229 

 

  

 

seleccionado. Luego, se les enviaron cartas con el propósito de extenderles una invitación 

formal y confirmar su interés en participar en esta investigación (ver Apéndice A). 

Finalmente, en esta investigación participaron tres administradores universitarios.   

Igualmente, se recabó la participación de docentes universitarios adscritos a las 

siguientes facultades del recinto seleccionado: Humanidades, Ciencias Naturales, Escuela 

de Comunicación, Ciencias Sociales, Administración de Empresas y Educación. Con este 

propósito, se solicitó la autorización del Decano de cada una de las facultades 

mencionadas para enviar una invitación a todos los docentes por medio del correo 

electrónico institucional (ver Apéndice B). En esta se especificó que los interesados en 

participar debían tener las siguientes características: participar en actividades y 

programas dirigidos a facilitar su educación en servicio; contar con más de cinco años de 

desempeño en el recinto, ya fuera de manera permanente o temporera y estar disponibles 

e interesados en ser parte de la investigación. Estas características fueron determinantes 

para su selección ya que, para el propósito de este estudio, se hacía necesario que los 

docentes universitarios poseyeran experiencia en el proceso de educación en servicio, de 

modo que pudieran compartir su visión respecto a este. A la invitación respondió un 

docente de cada una de las siguientes facultades: Comunicación, Ciencias Sociales, 

Humanidades, Administración de Empresas y Ciencias Naturales y tres docentes de 

Educación. Las respuestas se recibieron por medio del correo electrónico de la 

investigadora.  

En el caso de la facultad de Educación, se aceptó la participación del primer 

docente que respondió a la invitación ya que cumplía con las características requeridas. 

Los otros dos docentes contestaron algunas semanas después cuando ya se había 
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coordinado la reunión de orientación con el primer docente de esa facultad. Finalmente, 

en esta investigación participaron seis Docentes universitarios adscritos a las facultades 

de Comunicación (1), Ciencias Sociales (1), Humanidades (1), Administración de 

Empresas (1), Educación (1) y Ciencias Naturales (1).  

Estrategias para recopilar la información.  

Creswell y Poth (2017) describieron la recopilación de información como 

actividades relacionadas entre sí dirigidas a obtener información de calidad para 

responder a las preguntas de investigación. Yin (2014), por su parte, recomendó que, en 

los estudios de caso, se empleen varias estrategias de recopilación de información. A tal 

efecto, la investigadora tomó decisiones en torno a las estrategias más apropiadas para 

este propósito. Siguiendo las recomendaciones de Yin, se consideraron inicialmente tres 

estrategias: la entrevista en profundidad, el diario reflexivo y el grupo focal.  

Sin embargo, a causa de los horarios de clases y de las responsabilidades 

académicas de los participantes, no fue posible reunirlos para llevar a cabo la entrevista 

de grupo focal. Otro factor que influyó en la dificultad para coincidir en una fecha y hora 

fue el hecho de pertenecer a seis facultades diferentes distribuidas en el ámbito del 

recinto seleccionado. A los docentes participantes se les plantearon diversas opciones 

para llevar a cabo el grupo focal, pero ninguna propuesta fue viable. Ante esta situación, 

se consultó con la Directora de la Disertación quien recomendó emplear la entrevista 

semiestructurada. Finalmente, luego de considerar las preguntas que se formularon en 

esta investigación, se optó por sustituir la estrategia de la entrevista de grupo focal por la 

entrevista semiestructurada, para la cual se emplearon las mismas preguntas del grupo 

focal porque eran pertinentes y apropiadas.  
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Para llevar a cabo el cambio de estrategia con los docentes universitarios, se 

consultó a los miembros del Comité de Disertación. Una vez estos autorizaron la nueva 

estrategia, se consultó, también, a los docentes participantes. Estos, también, estuvieron 

de acuerdo. Finalmente, se sometió una solicitud de Modificación de Protocolo al Comité 

Institucional para la Protección de los Seres Humanos en la Investigación (CIPSHI). Se 

incluyeron los siguientes documentos: 1) la hoja de solicitud, 2) la Autorización del 

Protocolo original, 3) la carta de invitación a los docentes con las modificaciones 

correspondientes, 4) la Hoja de Consentimiento Informado original, 5) la Hoja de 

Consentimiento Informado nueva con los cambios correspondientes, 6) la guía de 

preguntas para la entrevista semiestructurada y 7) la certificación de la investigadora del 

Collaborative Institutional Training Initiative. Una vez se revisó la solicitud de protocolo 

en CIPSHI y se consideró favorablemente, se recibió la autorización para llevar a cabo el 

cambio de estrategia. De esta manera, la información para esta investigación se recopiló 

por medio de entrevista en profundidad, diario reflexivo y entrevista semiestructurada. 

Mediante la combinación de esas tres estrategias, se facilitó la triangulación de la 

información.  

La entrevista en profundidad. Rubin y Rubin (2005) definieron las entrevistas 

cualitativas como: “conversations in which a researcher gently guides a conversational 

partner in an extended discussion” (p. 4). Dichos escritores expresaron que, por medio de 

este tipo de entrevista, se puede obtener mayor cantidad de información y, más aún, se 

pueden comprender experiencias y reconstruir acontecimientos. Igualmente, se pueden 

comprender mejor cómo ocurren ciertos fenómenos y cómo y por qué las situaciones 
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cambian y se transforman. De acuerdo con Rubin y Rubin, la entrevista de alcance 

amplio se proyecta principalmente en sucesos y procesos en estudios de caso.  

Por lo antes expuesto, se llevó a cabo una entrevista dividida en dos sesiones con 

una duración aproximada de 90 minutos cada una con los administradores universitarios 

seleccionados. Por medio de ella, los administradores universitarios participantes 

analizaron los temas abordados y, además, aportaron información adicional relacionada 

con temas que no se habían incluido en la guía de preguntas, pero los cuales fueron 

relevantes para la investigación, tal y como lo señalaron Lucca Irizarry y Berríos Rivera 

(2009). 

En la primera sesión de la entrevista en profundidad, se tuvo como propósito 

establecer la trayectoria de los participantes como docentes universitarios y como 

administradores. Con esta entrevista se proponía lograr apertura en los participantes y 

explorar su perspectiva en torno a la evolución del perfil del docente universitario.  

Por medio de la segunda sesión de la entrevista, se esperaba lograr que los 

participantes identificaran los componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Igualmente, se facilitaría 

la reflexión en torno a los factores con los que se puede facilitar y obstaculizar el diseño 

de programas dirigidos a educar en servicio a los docentes universitarios y que ofrecieran 

recomendaciones para superar los factores que obstaculizan el proceso. 

Guía de preguntas. Con el propósito de llevar a cabo la entrevista en profundidad 

se diseñó guía de preguntas (ver Apéndices C y D). Al diseñarla, se tomaron en 

consideración las recomendaciones de Jacob y Furgerson (2012) de redactar preguntas 

abiertas y de Creswell y Poth (2017) de que fueran entre tres y cinco preguntas para cada 
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entrevista. También, se incluyeron áreas o subtemas a discutir para ampliar las respuestas 

en caso de que fuera necesario. Entre estos se incluyeron los siguientes: género de los 

docentes del recinto seleccionado, preparación académica, investigaciones y 

publicaciones, proceso de enseñanza aprendizaje, integración de la tecnología, filosofía 

educativa de la institución, visión y misión, metas y objetivos. 

  La guía de preguntas para la primera sesión de la entrevista en profundidad de los 

administradores universitarios consistió en cuatro preguntas relacionadas con: 1) la 

trayectoria como educador y administrador del participante, 2) la transformación del 

perfil del docente universitario, 3) el perfil de los docentes de 2020-2040 y 4) las 

necesidades de educación en servicio para los futuros docentes. La guía para la segunda 

sesión de la entrevista consistió en cinco preguntas relacionadas con: 1) la experiencia del 

administrador como facilitador de educación en servicio de docentes universitarios,        

2) cuáles deben ser los componentes necesarios para diseñar programas de educación en 

servicio, 3) con cuáles factores se facilitarían y con cuáles se obstaculizarían los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios y  

4) qué recomendaciones podían ofrecer para superar los factores que obstaculizan el 

diseño.   

Con el propósito de evaluar la guía de pregunta a utilizarse para llevar a cabo la 

entrevista a profundidad se constituyó un Comité de evaluación compuesto por un 

experto del área de Liderazgo en Organizaciones Educativas y uno de Investigación 

Educativa. A cada experto se le envió una carta de invitación en la que se explicaba el 

propósito de la investigación (ver Apéndice E) y, una vez hubieron aceptado, se les envió 

por medio del correo electrónico institucional la planilla para llevar a cabo su evaluación 
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(ver Apéndice F). La planilla para la evaluación de la guía de preguntas para las dos 

sesiones de la entrevista en profundidad contiene una introducción por medio de la que se 

explica la estructura de la planilla y se solicita que, en la columna correspondiente al 

Contenido, haga una marca de cotejo bajo “Sí” para indicar si considera que la pregunta 

tiene relevancia con la investigación o “No” en caso de considerar que no la tiene. 

También, se solicita que, en la columna correspondiente a la Claridad, haga una marca de 

cotejo bajo “Sí” para indicar si la pregunta está expresada en forma clara y entendible o 

“No” si no lo está. La última columna es para anotar comentarios y recomendaciones, si 

el evaluador lo entiende pertinente. Debajo de la introducción, sigue una tabla dividida en 

cinco columnas que corresponden a: 1) número de cada pregunta, 2) preguntas de cada 

sesión de la entrevista en profundidad, 3) relevancia del contenido de cada pregunta,  

4) claridad de cada pregunta (expresión clara y entendible) y 5) comentarios y 

recomendaciones. 

Una vez los expertos evaluaron las preguntas de la entrevista en profundidad, 

enviaron las planillas con sus evaluaciones a la investigadora por correo electrónico. 

Entre las recomendaciones, se encuentran: estar preparada para clarificar/definir algunas 

preguntas y ofrecer ejemplos en caso de duda si el participante así lo expresaba. También, 

se recibieron sugerencias de sustituir términos. Sin embargo, en la mayoría de los casos, 

no se sustituyeron unos términos por otros ya que se trata términos adoptados para 

nombrar conceptos en el campo de la educación en servicio. No obstante, por medio de la 

evaluación de cada pregunta y los comentarios y recomendaciones, las preguntas se 

modificaron para redactar la versión final.   
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Diario reflexivo. Los docentes universitarios participantes prepararon un diario 

reflexivo como parte de esta investigación. Se adoptó esta estrategia para recopilar 

información, ya que como lo describe Vain (2003), el diario reflexivo es “una técnica de 

registro y reflexión” (p.60). Es una estrategia por medio de la cual se promueve la 

reflexión y se estimula el análisis crítico, como lo expuso Roca i Caparà y colaboradores 

(2011). Además, es un medio para acceder al conocimiento profesional en profundidad 

pues con él se facilita “el desarrollo de comprensiones profundas como proceso de 

construcción de significado”, como lo establecieron Busto Martínez y colaboradores. 

2012, p. 4).    

Guía de preguntas. De manera que los docentes participantes pudieran completar 

el diario reflexivo, se diseñó una guía de preguntas (ver Apéndice G).  Esta consistió en 

nueve preguntas en torno a: 1) las competencias que necesitan desarrollar los docentes 

para responder a las necesidades de los estudiantes, 2) el perfil del docente universitario 

de las décadas de 2020-2040, 3) cómo se puede facilitar que dichos docentes desarrollen 

el perfil descrito, 4) su participación en programas dirigidos a facilitar su educación en 

servicio, 5) cuán activa ha sido su participación, 6) qué importancia le asignan a dicha 

participación, 7) en qué áreas de su práctica docente les interesaría desarrollarse, 8) cómo 

evalúan su participación actual en estos programas y 9) cómo recomiendan que deben 

fortalecerse.   

El mismo Comité de expertos que evaluó la guía de preguntas de la entrevista en 

profundidad, evaluó la guía de preguntas para el diario reflexivo y recibió una planilla 

para su evaluación (ver Apéndice H). Esta planilla contiene una introducción por medio 

de la que se explica la estructura de la planilla y se solicita que, en la columna 
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correspondiente al Contenido, se haga una marca de cotejo bajo “Sí” para indicar si el 

experto considera que la pregunta tiene relevancia con la investigación o “No” en caso de 

considere que no la tiene. También, se solicita que, en la columna correspondiente a la 

Claridad, haga una marca de cotejo bajo “Sí” para indicar si la pregunta está expresada en 

forma clara y entendible o “No” si no está expresada en forma clara y entendible. La 

última columna es para anotar comentarios y recomendaciones, si el evaluador lo 

entiende pertinente. Luego, sigue una tabla dividida en cinco columnas que corresponden 

a: 1) número de cada pregunta, 2) preguntas de la guía del diario reflexivo, 3) relevancia 

del contenido de cada pregunta, 4) claridad de cada pregunta (expresión clara y 

entendible) y 5) comentarios y recomendaciones.   

Una vez los expertos evaluaron las preguntas del diario reflexivo, enviaron las 

planillas, con sus evaluaciones correspondientes, a la investigadora por medio del correo 

electrónico. Las recomendaciones fueron escasas para esta guía de preguntas. Entre estas, 

uno de los expertos recomendó que, en caso de que el participante indicara que hacía 

mucho tiempo que no participaba en estos programas, preguntarle por qué no había 

participado. Esta recomendación no se siguió porque era un requisito que los docentes 

participaran regularmente en estos programas. También, se recibieron sugerencias de 

sustituir un término por otro; pero no se sustituyeron debido a que eran términos 

adoptados para nombrar conceptos en el campo de la educación en servicio. No obstante, 

las modificaciones a las preguntas fueron mínimas, pero se modificaron para la versión 

final de la guía de preguntas del diario reflexivo.    

 Entrevista semiestructurada. La segunda estrategia de recopilación de 

información que se utilizó con los docentes universitarios participantes para responder a 
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las preguntas de investigación fue la entrevista semiestructurada. Díaz Bravo, Torruco 

García, Martínez Hernández y Varela Ruiz (2013) conceptuaron la entrevista 

semiestructurada como: “un trabajo de campo para comprender la vida social y cultural 

de diversos grupos a través de interpretaciones subjetivas para explicar la conducta del 

grupo” (p. 164). Así como lo recomiendan Lucca Irizarry y Berríos Rivera (2009), esta 

estrategia se empleó ya que se procuró explorar las experiencias y vivencias de los 

participantes y sus perspectivas, en torno al proceso de educación en servicio. Además, 

por medio de ella se pudo lograr mayor flexibilidad ya que se pudo variar el orden de las 

preguntas para seguir la narración y descripción de los participantes en torno al fenómeno 

de la educación en servicio. 

Guía de preguntas. Con el propósito de llevar a cabo las entrevistas 

semiestructuradas con los docentes universitarios se preparó una guía de preguntas (ver 

Apéndice I). Esta consistió en ocho preguntas en torno a: 1) la experiencia del 

participante como docente en el recinto seleccionado, 2) su conceptuación del proceso de 

educación en servicio, 3) su descripción del perfil del docente universitario, 4) los 

componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios, 5) los factores que podrían facilitar el diseño de 

estos programas, 6) los factores que podrían obstaculizar el diseño de estos programas,  

7) los recursos que recomienda para contrarrestar los factores que podrían obstaculizar el 

diseño de estos programas y 8) los criterios que emplearía para evaluar los programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios.  

Al preparar la guía de preguntas, se respondió a la recomendación de Kvale 

(1996), quien destacó que al redactar la guía de preguntas de la entrevista 
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semiestructurada se incluyen los temas que se desea abordar y las preguntas sugeridas 

que pueden alterarse de orden. Así mismo, se tomaron en consideración las 

recomendaciones de Adams (2015) quien sugirió que no se incluyan demasiados temas 

en la guía de preguntas. Igualmente, se atendió su recomendación de evitar preguntas por 

medio de las cuales se podrían provocar respuestas que el participante considere que el 

entrevistador desea escuchar. Además, se evitaron preguntas por medio de las cuales el 

participante sintiera que debía ofrecer respuestas socialmente aceptables. Por otro lado, se 

inició la entrevista con una pregunta para establecer una conversación relajada y de 

confianza, tal y como lo recomendó Adams. 

El mismo Comité de Evaluación de los instrumentos descritos anteriormente 

evaluaron la guía de preguntas para la entrevista semiestructurada. La planilla 

correspondiente a la evaluación de la entrevista semiestructurada (ver Apéndice J) 

contiene una introducción por medio de la que se explica la estructura de la planilla para 

las preguntas de la entrevista semiestructurada y se solicita que, en la columna 

correspondiente al Contenido, se haga una marca de cotejo bajo “Sí” para indicar si el 

experto considera que la pregunta tiene relevancia con la investigación o “No” en caso de 

considere que no la tiene. También, se solicita que, en la columna correspondiente a la 

Claridad, haga una marca de cotejo bajo “Sí” para indicar si la pregunta está expresada en 

forma clara y entendible o “No” si no está expresada en forma clara y entendible. La 

última columna es para anotar comentarios y recomendaciones, si el evaluador lo 

entiende pertinente. Luego, sigue una tabla dividida en cinco columnas que corresponden 

a: 1) número de cada pregunta, 2) preguntas de la guía de la entrevista semiestructurada, 
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3) relevancia del contenido de cada pregunta, 4) claridad de cada pregunta (expresión 

clara y entendible) y 5) comentarios y recomendaciones.  

Una vez los expertos evaluaron las preguntas de la entrevista semiestructurada, 

enviaron las planillas, con sus evaluaciones correspondientes, a la investigadora por 

medio del correo electrónico. Las recomendaciones se limitaron a proponer tres términos 

alternos. Finalmente, se preparó la versión final de la guía de preguntas de la entrevista 

semiestructurada.  

A continuación, se presenta la correspondencia entre las preguntas de 

investigación y el proceso de recopilación de información (ver Tabla 1). 

Tabla 1 

Correspondencia entre las preguntas de investigación y el proceso de recopilación de 

información 

________________________________________________________________________ 

Preguntas de Investigación      Participantes            Estrategias           Instrumentos 

________________________________________________________________________ 

1. De acuerdo con la              Administradores      Entrevista en         Guía de preguntas 

perspectiva de los                                                profundidad          para  

docentes y los                                                                                   administradores 

administradores                                                                                  

universitarios,                     Docentes                  Diario                   Guía de preguntas                  

¿cómo ha evolucionado                                       reflexivo               para docentes 

el perfil del docente                                                     

universitario y cómo           Docentes                  Entrevista              Guía de preguntas       

se proyecta hacia las                                            semiestructurada   para docentes      

próximas décadas?                                                                                             

  

2. ¿Cuál es la perspectiva        Administradores     Entrevista en           Guía de preguntas                 

de los docentes y los                                            profundidad            para  

administradores                                                                                   administradores 

universitarios en torno  

a los componentes    

necesarios para                      Docentes                Entrevista               Guía de preguntas 

diseñar programas                                                semiestructurada     para docentes 

dirigidos a facilitar 

la educación en  

servicio de los 

docentes universitarios?  
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Tabla 1 continuación 

_______________________________________________________________________ 

Preguntas de Investigación       Participantes      Estrategias          Instrumento 

_______________________________________________________________________ 

 

3. De acuerdo con la                   Administradores    Entrevista en         Guía de preguntas 

perspectiva de los                                                  profundidad           para  

docentes y los                                                                                       administradores 

administradores  

universitarios 

      ¿cuáles son los factores  

que pueden facilitar                Docentes                 Entrevista             Guía de preguntas                                               

      y pueden obstaculizar                                            semiestructurada   para docentes    

      el diseño de programas 

      dirigidos a facilitar         

      la educación en servicio                                                   

de los docentes 

universitarios?    

      

4. De acuerdo con la                  Administradores       Entrevista en      Guía de preguntas 

perspectiva de los                                                    profundidad        para  

docentes y los                                                                                      administradores 

administradores  

universitarios, ¿qué 

recomendaciones  

ofrecen para superar 

los factores que                        Docentes                 Entrevista             Guía de pregunta 

obstaculizan el diseño                                             semiestructurada   para docentes 

de los programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en servicio 

de los docentes 

universitarios?  

 

Procedimiento para la recopilación de la información requerida 

 Con el propósito de recopilar la información, una vez el Comité de Disertación 

aprobó la propuesta de investigación, se solicitó la autorización correspondiente de 

CIPSHI. A este efecto, se enviaron por medio del correo institucional los documentos 

requeridos: 1) solicitud debidamente completada, 2) certificación del Collaborative 

Institutional Training Institute de la investigadora y de la Directora de la Disertación,  
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3) carta de invitación a los administradores y a los docentes, 4) Hoja de Consentimiento 

Informado para los administradores y Hoja de Consentimiento Informado para los 

Docentes e 5) instrumentos para recopilar la información. Una vez el personal de CIPSHI 

evaluó la solicitud y dio su aprobación, se invitó a dos expertos, uno del Área de 

Liderazgo Educativo y otro del Área de Investigación para evaluar las guías de preguntas 

de las estrategias para recopilar la información adoptadas en esta investigación (ver 

Apéndice E). Estos constituyeron el Comité de Evaluación, encargado de determinar la 

claridad y pertinencia de las preguntas de cada estrategia de recopilación de información. 

Luego de que los expertos evaluaron cada uno de los instrumentos para la recopilación de 

información e hicieron sus recomendaciones, se procedió a preparar la versión final de 

cada uno.  

Simultáneamente, tomando en consideración los aspectos éticos, se llevó a cabo el 

proceso para reclutar a los participantes. En primer lugar, se entregaron las invitaciones a 

los tres administradores que se habían seleccionado para participar en la investigación. 

Uno de ellos no respondió afirmativamente y fue necesario identificar varios para 

extenderles la invitación. Los candidatos alternos, también, tenían conocimientos de 

política institucional y experiencia en el diseño, la planificación, la implantación y la 

evaluación de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. Una vez uno de 

ellos aceptó participar en la investigación, se siguió el mismo procedimiento que se 

adoptó con los otros dos. A continuación, se narra dicho proceso.    

Con la intención de facilitar la participación de los administradores universitarios, 

con cada posible participante que respondió afirmativamente a la invitación, se coordinó 

una reunión durante la cual se le explicó el propósito del estudio, el procedimiento que se 
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seguiría y se le solicitó firmar la Hoja de Consentimiento Informado luego de discutirla 

(ver Apéndice K). Entre los aspectos de importancia que se incluyeron en la Hoja de 

Consentimiento Informado se destaca que: dada la naturaleza de las preguntas, el riesgo 

para los participantes era limitado; su participación era voluntaria y podía retirarse de la 

investigación en cualquier momento, si así lo decidía; la información recopilada hasta ese 

momento no se utilizaría para propósito alguno; si decidían no participar o retirarse una 

vez iniciado el estudio, no habría penalidad o perjuicio de ninguna índole; tampoco, 

habría ninguna compensación o beneficio por participar, excepto la oportunidad de 

exponer sus perspectivas en torno a temas de interés profesional e intelectual y la 

satisfacción de colaborar en una investigación relacionada con su perspectiva en torno a 

la educación en servicio de los docentes universitarios. Ninguno de los participantes se 

retiró de la investigación. 

Igualmente, cada administrador completó una planilla con sus datos demográficos 

(ver Apéndice L) y se acordaron las fechas y las horas de las entrevistas que se llevarían a 

cabo para la recopilación de información. Estas se realizaron en el lugar de trabajo de 

cada uno. A fin de garantizar la confidencialidad de estos participantes, los 

administradores se identificaron como Administrador A, Administrador B y 

Administrador C. Por otro lado, al preparar las transcripciones, se redactaron de manera 

que no trascendiera información con la que se pudiera identificar a los participantes. 

Además, todos los documentos, impresos o electrónicos generados como parte del 

proceso de recopilación de información se manejaron con absoluta confidencialidad.   

Luego, en la fecha acordada, se completó la primera sesión de la entrevista en 

profundidad con los administradores universitarios participantes. Al finalizar esta, se 
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hicieron los arreglos necesarios para la segunda sesión. Cada sesión se grabó digitalmente 

y se transcribió ad verbatim para poder citarse posteriormente. Igualmente, cada 

administrador participante recibió las transcripciones de sus dos sesiones para que las 

revisara e hiciera los cambios que entendía pertinentes. Ninguno de los administradores 

participantes incorporó cambios y así mismo lo notificó a la investigadora de modo que 

se pudiera proceder al análisis de la información. 

Por otro lado, para invitar a los docentes de las facultades de Administración de 

Empresas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Comunicación, Educación y 

Humanidades, la investigadora visitó la oficina del decano de cada facultad y, 

verbalmente, solicitó autorización para enviar una carta de invitación a los docentes. Los 

decanos concedieron la autorización y cinco de ellos dieron instrucciones al personal de 

su oficina para que enviaran la invitación a los docentes de su facultad por medio del 

correo electrónico institucional. El sexto decano indicó que no tenía la lista de las 

direcciones electrónicas de los docentes de dicha facultad. Por esta razón, sugirió que 

coordinar el envío de la invitación por medio de los directores departamentales. El 

decano autorizó la carta de invitación estampando su sello de “Aprobado” para facilitar el 

proceso. La investigadora se comunicó con los directores departamentales de dicha 

facultad y estos, a su vez, enviaron la invitación a los docentes de su departamento por 

medio del correo electrónico institucional. De las facultades de Ciencias Naturales, 

Administración de Empresas, Humanidades, Ciencias Sociales y Comunicación, 

respondió un docente de cada una. Los docentes tenían las características que se 

solicitaron en la invitación por lo cual se aceptaron. En el caso de la facultad de 

Educación, respondieron tres docentes en total. Se aceptó la participación del primer 
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docente que respondió a la invitación ya que cumplía con las características requeridas. 

Los otros dos docentes contestaron algunas semanas después cuando ya se había 

coordinado la reunión de orientación con el primer docente de esa facultad.  Con cada 

docente universitario que respondió afirmativamente a la invitación a participar en la 

investigación, se coordinó una reunión para discutir el propósito del estudio y el 

procedimiento que se seguiría y se le solicitó firmar la Hoja de Consentimiento 

Informado (Ver Anejo M). Al igual que en el caso de los administradores, entre los 

aspectos de importancia que se incluyeron en la Hoja de Consentimiento Informado de 

los docentes participantes se destaca que: dada la naturaleza de las preguntas, el riesgo 

para los participantes era limitado; su participación era voluntaria y podía retirarse de la 

investigación en cualquier momento, si así lo decidía; la información recopilada hasta ese 

momento no se utilizaría para propósito alguno; si decidían no participar o retirarse una 

vez iniciado el estudio, no habría penalidad o perjuicio de ninguna índole; tampoco, 

habría ninguna compensación o beneficio por participar, excepto la oportunidad de 

exponer sus perspectivas en torno a temas de interés profesional e intelectual y la 

satisfacción de colaborar en una investigación relacionada con su perspectiva en torno a 

la educación en servicio de los docentes universitarios. Ninguno de los participantes se 

retiró de la investigación. 

Igualmente, cada docente completó una planilla con sus datos demográficos (ver 

Apéndice N). A fin de garantizar la confidencialidad de estos participantes, los docentes 

se identificaron como Docente 1, Docente 2, Docente 3, Docente 4, Docente 5 y Docente 

6. Por otro lado, al preparar las transcripciones, se redactaron de manera que no 

trascendiera información con la que se pudiera identificar a los participantes. En ningún 
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documento ni en las transcripciones de las grabaciones se mencionaron los nombres, 

especialidad, departamento o facultad de los participantes. 

Con el propósito de que los docentes pudieran preparar sus diarios reflexivos, se 

les orientó en torno al procedimiento y se les envió la guía de preguntas por correo 

electrónico y, una vez completadas las reflexiones, se les solicitó que las enviaran a la 

investigadora empleando el mismo medio. Cada docente tuvo 14 días para revisar sus 

respuestas iniciales y, si entendía que deseaba hacer algún tipo de revisión, podía enviar 

el documento original con los cambios integrados y destacados. Solo uno de los docentes 

universitarios participantes integró algunas revisiones menores y devolvió el documento a 

la investigadora.  

Además de completar el diario reflexivo, los docentes respondieron a las 

preguntas de una entrevista semiestructurada. Una vez se solicitó la Modificación del 

Protocolo Autorizado y CIPSHI autorizó la sustitución de la estrategia del grupo focal 

por la entrevista semiestructurada, se acordó con cada docente participante la fecha y la 

hora para llevar cabo la entrevista semiestructurada. Estas se grabaron digitalmente y se 

realizaron en las oficinas de los docentes participantes. Siguiendo las recomendaciones de 

Kvale (1996), durante las entrevistas semiestructuradas, la investigadora procuró 

establecer una atmósfera en la cual los participantes sintieran que podían expresarse con 

toda libertad al exponer sus ideas en torno al proceso de la educación en servicio. 

Completadas las grabaciones, estas se transcribieron ad verbatim y se enviaron a los 

docentes participantes para que cada uno revisara su transcripción de manera que pudiera 

determinar si necesitaba hacer revisiones. Ninguno de los participantes hizo revisiones y 
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así lo informó a la investigadora. De esta manera, se inició el análisis de la información 

recopilada.  

     Procedimiento para el análisis de la información 

En esta disertación se empleó el modelo de Harry Wolcott (1994) para analizar la 

información. El mismo se compone de tres formas para transformar la información de 

modo que sea coherente: 1) la descripción, 2) el análisis y 3) la interpretación. Estas 

formas para transformar la información ocurrieron simultáneamente. Mientras escuchaba 

y observaba a los participantes, la investigadora pensaba en la información que estaba 

recopilando por medio de la grabación digital. Inevitablemente, se inició un proceso 

básico para analizar y determinar lo que dicha información podía significar. Más 

adelante, en las etapas de organizar y presentar la información, las tres formas de 

transformar los datos se integraron de acuerdo con la naturaleza del estudio y las 

preguntas de investigación, como lo plantea Wolcott (1994).  

La descripción fue la primera forma de transformar la información que se recopiló 

por medio de las estrategias de investigación. Por lo tanto, fue necesario determinar qué 

se debía informar y, también, lograr un balance entre lo esencial del tema de esta 

investigación y los aspectos de esta que son menos esenciales. Toda la información que 

se incorporó en la descripción se evaluó para determinar su relevancia y si contribuía a 

contestar las preguntas de investigación (Wolcott, 1994). Dado que la descripción se 

fundamentó en la información recopilada, una vez se revisó esta, se requirieron varias 

lecturas cuidadosas de las transcripciones para determinar qué patrones, percepciones, 

conceptos significativos se detectaban, como lo recomiendan Wolcott (1994) y Yin 

(2014) y qué niveles de significado se podían identificar, como lo establece Flick, (2014). 
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Este proceso se facilitó tomando en consideración el propósito y las cuatro preguntas de 

investigación. 

 La segunda forma de transformar la información es el análisis. Wolcott (1994) 

explicó el concepto de análisis como los procedimientos sistemáticos que se emplean 

para identificar rasgos y relaciones esenciales entre los elementos de la información 

recopilada. Por medio del análisis, se identificaron las categorías o unidades de 

información compuestas de sucesos y ejemplos del fenómeno bajo estudio: el proceso de 

educación en servicio. De las preguntas de investigación se identificaron las categorías 

principales: perfil del docente universitario para las próximas décadas, componentes del 

diseño de los programas de educación en servicio, factores con los que se obstaculiza el 

proceso de educación en servicio y factores con los que se facilita el proceso de 

educación en servicio. Además, otras categorías o subcategorías surgieron del análisis de 

la información: competencias que requerirán los docentes, conceptuación del proceso de 

educación en servicio y recursos para contrarrestar los factores obstaculizadores. En esta 

etapa, se identificaron relaciones entre las categorías para establecer un cuadro cada vez 

más definido y coherente en torno a los temas centrales de la investigación. 

La tercera forma de transformar la información, de acuerdo con el modelo de 

  

Wolcott (1004), es la interpretación. Durante esta etapa, se establecieron relaciones más 

claras y estrechas entre las categorías; por ejemplo, por medio de la evolución del perfil 

de los docentes universitarios se fundamentó la proyección del perfil de los docentes para 

las décadas de 2020 a 2040 y cuáles son las competencias que deberán desarrollar por 

medio de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. Una vez se organizó 

la información se pudo responder a las preguntas de investigación: ¿Cómo ha 
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evolucionado el perfil del docente universitario y cómo se proyecta hacia las próximas 

décadas? ¿Cuáles son los componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios? ¿Cuáles son los factores 

que pueden facilitar y los que pueden obstaculizar el diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios? ¿Qué recomendaciones 

ofrecen para superar los factores que obstaculizan el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios? De esa forma, se pudo 

describir, analizar e interpretar la perspectiva de los docentes y los administradores 

universitarios en torno a la educación en servicio de los docentes universitarios (ver 

Tabla 2). 

Tabla 2                                                                                                           

Análisis de la Información Recopilada (Modelo de Harry F. Wolcott, 1994)   

______________________________________________________________________ 

 Descripción                                     Análisis                                   Interpretación 

______________________________________________________________________                    

 

1. Realizar varias lecturas      1. Identificar las categorías     1. Definir claramente las  

    cuidadosas y en                      o unidades de                           relaciones entre las 

    profundidad de la                   información: perfil         categorías.  

    información recopilada,         docente universitario,                                                

    transcrita y revisada por         modelo, programa de 

    los participantes.                     educación en servicio, 

                                                    factores con los que se 

                                                    puede obstaculizar el 

                                                    proceso de educación en 

                                                    servicio, factores con los 

                                                    que se facilita el proceso 

                                                    de educación en  

                                                    servicio. 

 

2. Identificar y determinar:    2. Identificar otras                   2. Organizar la información 

    patrones, percepciones,          categorías y                             para responder a las 

    conceptos significativos         subcategorías.                         preguntas de investigación.    

    y niveles de significado. 
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Tabla 2 Continuación                                                                                                           

______________________________________________________________________ 

 Descripción                                     Análisis                                   Interpretación 

______________________________________________________________________                    

 

3. Relacionar la                      3. Establecer relaciones          3. Organizar la información 

    información con el                 entre las categorías para          para identificar los 

    propósito de la                        crear un cuadro más                componentes para 

    investigación y las                  definido en torno a los            diseñar programas 

    preguntas de investigación.    temas centrales de la               dirigidos a facilitar la 

                                                    investigación.                          educación en servicio de 

                                                                                                    los docentes universitarios 
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CAPÍTULO IV 

PRESENTACIÓN DE LOS HALLAZGOS 

El propósito de la presente investigación consistió en explorar la perspectiva de 

docentes y administradores universitarios en torno al proceso de educación en servicio de 

los docentes universitarios. Las preguntas por medio de las cuales se guio la investigación 

fueron las siguientes: 

1. De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en 

torno a la educación en servicio, ¿cómo ha evolucionado el perfil del docente 

universitario y cómo se proyecta hacia las próximas décadas?   

2. ¿Cuál es la perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno a los 

componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios? 

3. De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en 

torno a la educación en servicio, ¿cuáles son los factores que pueden facilitar y los 

que pueden obstaculizar el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios? 

4. De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en 

torno a la educación en servicio, ¿qué recomendaciones ofrecen para superar los 

factores que obstaculizan el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios?    

 Esta investigación se llevó a cabo en un recinto de una universidad pública de 

Puerto Rico. En ese recinto se ofrecen programas dirigidos a facilitar el desarrollo 

académico profesional, particularmente, por medio del proceso de educación en servicio 
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de los docentes. Entre las actividades y los programas que se ofrecen se encuentran los 

relacionados con el desempeño ético. Otros temas relevantes se refieren a estrategias para 

promover el trabajo colaborativo en el salón de clases, acciones para apoyar la asesoría 

académica, marcos teóricos de los procesos de enseñanza aprendizaje, integración y 

avalúo en el proceso de enseñanza aprendizaje y elaboración de pruebas. 

 Con el propósito de explorar el proceso de educación en servicio de los docentes 

universitarios, se entrevistaron para esta investigación administradores directamente 

relacionados con el diseño, la implantación, la evaluación y la revisión de programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Igualmente, 

participaron docentes universitarios de las facultades de Ciencias Naturales, Educación, 

Administración de Empresas, Humanidades, Ciencias Sociales y Comunicación con 

cinco años o más de desempeño en el recinto seleccionado y que, al momento de la 

investigación, se beneficiaban de las actividades dirigidas a facilitar su educación en 

servicio organizadas en el recinto.   

 Administradores. La selección de estos participantes se hizo tomando en 

consideración su experiencia en aspectos relevantes del diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de docentes universitarios tales como: establecimiento 

de política, asignación de fondos, diseño, implantación, evaluación y revisión. Los tres 

administradores universitarios participantes en esta investigación se iniciaron como 

docentes en el recinto seleccionado. Sin embargo, al momento de este estudio, además de 

desempeñarse e impartir cursos en sus correspondientes facultades, ocupaban puestos 

administrativos. Esto les ha permitido desarrollar una perspectiva más amplia que abarca 

ambas vertientes.  
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A continuación, se ofrece información relacionada con cada administrador 

participante en esta investigación. 

Administrador A. Este participante obtuvo su doctorado en el recinto seleccionado 

en 2009. El mismo año, se inició como docente y dos años más tarde recibió su 

nombramiento a un puesto administrativo que ha ocupado desde entonces. Mientras 

tanto, ha continuado impartiendo cursos en el nivel subgraduado.  

Como administrador, el Administrador A ha dirigido una unidad en la cual se 

diseñan, implantan y evalúan actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios. Asimismo, ha participado en el establecimiento de 

política relacionada con dichos programas a instancias oficiales de miembros del Senado 

Académico o de la Junta Administrativa del recinto seleccionado. Más aún, participa en 

el diseño, facilita la implantación y evalúa todos los aspectos de las actividades y 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios 

junto al personal de la unidad que dirige.  

Su experiencia como docente y como administrador ha sido “enriquecedora” y de 

“mucha satisfacción”, según lo asevera; sobre todo, al cumplir con las metas y los 

objetivos de la institución de la que siente haber recibido tanto. Entre sus satisfacciones 

más significativas se encuentran: aportar a la transformación de los docentes, ver cómo 

logran sus metas y objetivos; además, cómo publican e investigan. Aportar a esa 

transformación le ha resultado muy gratificante.  

No obstante, ha confrontado retos. Explicó que el contexto universitario del 

recinto donde se desempeña es muy dinámico y cambiante, lo cual provoca que los 

planes que se diseñan puedan variar de un día al siguiente. Quizás, a diferencia de 
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instituciones de educación superior privadas, señala: “aquí hoy puede ser algo y mañana 

es otra cosa completamente diferente”.  Explica que eso resulta ser un gran reto porque, a 

veces, hay que hacer adaptaciones, súbitamente. Otro reto, al que se refirió el 

Administrador A, tal vez el más importantes al momento de la investigación, se refería a 

la crisis fiscal por la que se atravesaba en la institución. Para la asignación de fondos a la 

unidad que dirige, al inicio del año natural, el administrador somete una petición 

presupuestaria. Fundamentado en el plan de trabajo que se presente y en los recursos 

económicos disponibles, los administradores correspondientes determinan la cantidad que 

se le asigna a esta unidad para el próximo año escolar. El Administrador A explicó que, 

ante la reducción del presupuesto de la institución, enfrentar dicha crisis, por un lado, 

resulta difícil, pero por otro, estimula la creatividad.  

 Precisamente, estimular la creatividad es indispensable para lograr que se 

desarrollen proyectos por medio de los cuales se beneficie a los docentes del recinto 

seleccionado en áreas como los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. 

Esta es una de las inquietudes que manifestó el Administrador A. Según indicó, hay 

diversidad de perfiles docentes para lo cual “es bien cuesta arriba trabajar proyectos” por 

medio de los cuales se responda a sus necesidades y estimulen sus intereses.   

Administrador B. Este participante cuenta con 33 años de experiencia. Ha 

dedicado 23 años a la docencia, durante los cuales fue miembro del Senado Académico 

por tres años. Los restantes diez, los ha dedicado a ejercer en diversos puestos 

administrativos, todos en el recinto seleccionado.   
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El Administrador B afirmó que su experiencia como docente ha sido “bien 

gratificante”. “Yo digo que nosotros los profesores tenemos una posición privilegiada”. 

Efectivamente, destacó que ha tenido el honor de educar a profesionales exitosos de 

Puerto Rico y, por medio de ellos, influir indirectamente en diversos sectores de la 

sociedad. Esto constituye una gran responsabilidad, pero también una gran satisfacción, 

sobre todo cuando los estudiantes ya graduados regresan y le agradecen el conocimiento 

adquirido y cómo se sintieron motivados para continuar desarrollándose. Este 

administrador señaló que los estudiantes de nuevo ingreso son como un “diamante sin 

pulir”; más tarde, cuando se gradúan, se aprecia el desarrollo de ese estudiante que se 

integra a la sociedad como un nuevo profesional y que ayuda en la transformación de la 

vida de otras personas. Así que: “ser educador es la mejor contribución que se le puede 

dar a nuestra sociedad”. Para el Administrador B, esa aportación vale más que cualquier 

otra cosa. “Así que”, aseguró, “por eso yo creo que Dios me bendijo con la mejor 

profesión que yo podía tener”. 

Por otro lado, como administrador, la experiencia ha sido retante. Según se 

asciende en las funciones administrativas, el grado de responsabilidad y de compromiso 

con los estudiantes, con la institución y con la sociedad son mayores. Esto se debe a que 

en una universidad pública los recursos económicos provienen del pueblo y la misión de 

aquellos que se desempeñan en la universidad consiste en servirle a la sociedad.    

Precisamente, como parte de sus responsabilidades administrativas para con la 

institución y la sociedad, la mayor parte de su trabajo se relacionan con programas y otros 

asuntos académicos. A este efecto, ha llevado a cabo diversas revisiones curriculares, 

entre estas, lideró una revisión curricular completa en la facultad a la que pertenece. En 
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ese momento, hacía 35 años que no se revisaba el bachillerato completo de la facultad y 

no quedaba ningún docente ni administrador que tuviera la experiencia necesaria. Para el 

Administrador B, el currículo es la base de todo; por lo tanto, la responsabilidad es mayor 

ya que por medio de este se influye profundamente en el proceso de enseñanza 

aprendizaje.   

Una vez completada y aprobada dicha revisión curricular, hubo que organizar una 

serie de adiestramientos para los docentes de la facultad. Entonces, para implantar los 

cambios, el Administrador B diseñó e implantó un programa para adiestrar a los docentes 

de manera que comprendieran a cabalidad dichos cambios y se les facilitara impartir los 

cursos correspondientes al bachillerato anterior y al nuevo. Esto se debió a que había 

alumnos que iniciaron sus estudios con el currículo anterior y no podían integrarse al 

bachillerato nuevo porque estaban muy adelantados.  

No obstante, la experiencia del Administrador B en este campo no se limita al 

currículo. Igualmente, ha participado en el establecimiento de política, diseño, 

implantación y evaluación de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

docentes universitarios. Respecto a los docentes, indicó que poseen una excelente 

preparación, no solo en su área de especialidad. Incluso, se observa con mayor frecuencia 

docentes que pueden enseñar en distintas áreas. Sin embargo, el cambio es una constante. 

El sistema de enseñanza ha cambiado, el perfil de los estudiantes ha cambiado e, 

igualmente, el de los profesores. Por eso es tan importante que los profesores, los 

docentes, estén todo el tiempo al día. Este administrador reiteró que no se pueden dejar 

solos en esa tarea. Hay que ayudarlos y facilitarles todas las herramientas que sea posible 

dentro de los parámetros de la institución para que se desarrollen. El Administrador B 
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concluyó diciendo: “Como universidad del estado, funcionamos con fondos públicos, por 

lo que tenemos una responsabilidad con nuestra sociedad”.  

Administrador C. Por su parte, el Administrador C se inició como docente en 

1992 en el recinto seleccionado y continúa desempeñándose en dichas funciones. Ha 

ejercido como educador en cursos de nivel subgraduado y como administrador a partir de 

2012. Durante sus primeros años experimentó el rechazo un tanto sutil de compañeros y 

superiores. A pesar de su dedicación y compromiso evidentes, no contó con el apoyo de 

los miembros de su departamento. Esta experiencia hubiera podido desilusionarlo; sin 

embargo, no permitió que el desaliento le impidiera desarrollarse como docente.  

Desde sus comienzos, para este educador, la docencia es su “primer amor”. 

Explicó que nació para ser profesor y siente un gran respeto por sus estudiantes. Por esta 

razón, procura enriquecer la experiencia de aprendizaje de los alumnos empleando la 

tecnología como herramienta educativa pues estos jóvenes pertenecen a una generación 

que nació y ha crecido con la tecnología a su disposición. Así que, cada año renueva sus 

cursos incorporando aquellas innovaciones por medio de las cuales el proceso enseñanza 

aprendizaje es más pertinente para estos estudiantes. Además, acostumbra a invitar a 

colegas expertos para que colaboren en temas específicos relacionados con sus cursos.  

En el aspecto administrativo, comenzó como ayudante del director del 

departamento al que pertenecía. Luego, recibió el nombramiento de director en 

propiedad. Más tarde fue director del Programa de Bachillerato y presidió la Junta de 

Disciplina del recinto seleccionado ad honorem por un periodo de siete años. Ha sido 

ayudante del Rector, secretario ejecutivo de la Junta Administrativa y ha colaborado con 
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la Administración Central como perito en ascensos en rango y probatorio de docentes. 

Sin embargo, afirmó con orgullo:  

Pero siempre soy docente: el hecho de ser profesor y conocer muy bien la 

reglamentación institucional, me ha permitido moverme de profesor a 

administrador y no tendría ningún inconveniente en retornar nuevamente a tiempo 

completo como docente porque me puedo desempeñar en ambos lados con mucha 

facilidad. 

Como administrador, ha diseñado programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes de su departamento. A este efecto, junto con otros colegas creó 

un fondo para sufragar los gastos de expertos invitados de otros recintos, otras 

universidades e incluso de otros países, además de profesores del mismo recinto. Para 

estas actividades y programas diseñó talleres, simposios, conferencias y coloquios. 

Igualmente, dirigió la creación de 17 cursos adicionales como parte de la oferta 

académica del departamento que dirigió.  

No obstante, a pesar de amar tanto la docencia, el Administrador C afirmó que la 

dimensión administrativa ha sido un complemento importante en su vida profesional ya 

que por medio de las funciones administrativas ha desarrollado otro tipo de liderazgo. 

También, ha llegado a conocer mejor la reglamentación institucional y afirmó que: 

“cuando se ha ejercido solo una de estas dos funciones, el docente nunca llegó a conocer 

a plenitud la institución para la cual trabajó”. 

Docentes. Los docentes que se entrevistaron para esta investigación respondieron 

a una invitación que se envió por el correo electrónico institucional a todos los docentes 

de sus respectivas facultades: Administración de Empresas, Ciencias Naturales, Ciencias 
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Sociales, Comunicación, Educación y Humanidades. Estos profesores se han 

desempeñado en el recinto seleccionado por un número de años que fluctuaba entre 15 y 

38 años. Cinco de dichos docentes ya contaban con un grado doctoral, mientras que el 

sexto se encontraba completándolo. Como se indicó anteriormente, al momento de la 

investigación, han participado y continúan participando en actividades y programas 

dirigidos a facilitar su educación en servicio en áreas tales como: el uso de la tecnología 

en el proceso enseñanza aprendizaje, las estrategias de enseñanza, el avalúo del 

aprendizaje y la educación a distancia.  

A continuación, se ofrece información relacionada con cada uno de los docentes 

participantes en esta investigación. 

Docente 1. Este docente se ha desempeñado en el recinto seleccionado durante 15 

años. Según indicó, su experiencia ha sido “muy enriquecedora” tanto en el ámbito de la 

docencia en su relación con los estudiantes como en el plano personal gracias a la 

integración con grupos de colegas de su departamento, de otros departamentos y de otras 

facultades. Afirmó, también, que la comunicación es esencial ya que les facilita a los 

profesores conocer las necesidades de sus alumnos y “poder entender su trasfondo, 

capacidades y actitud hacia su educación”.   

Como parte de su desarrollo profesional, durante los últimos 10 años, ha 

participado en una serie de actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. Según explicó, por medio de estas actividades ha 

desarrollado destrezas técnicas y metodológicas para manejar la información y para la 

redacción de proyectos de investigación. Mediante otras actividades en las que ha 
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participado, se ha relacionado con el avalúo del aprendizaje, el desarrollo y la calibración 

de rúbricas para el avalúo del aprendizaje, los tipos de acomodos educativos para 

estudiantes con diversidad funcional, la asistencia tecnológica para los estudiantes con 

impedimentos, la educación a distancia y los métodos de enseñanza. Además, se certificó 

en la construcción de ambientes virtuales de aprendizaje. 

Docente 2. Este docente se inició en el recinto seleccionado por medio de una 

propuesta que coordinaba mientras enseñaba algunos cursos. Luego, pasó a ser director 

auxiliar de uno de los programas de su facultad y más adelante recibió el nombramiento 

de director en propiedad. Después de desempeñarse en esas funciones, ha enseñado a 

tiempo completo. “Ya yo llevo 30 años” en este recinto, dijo, y señaló que durante ese 

tiempo ha podido desarrollar una experiencia abarcadora y retante. Destacó, también, que 

le encanta la innovación en la educación, particularmente en su práctica por lo que trata 

de mantenerse siempre al día.  

El Docente 2 manifestó que es docente “por vocación”. El ambiente universitario 

le parece “enriquecido” y lleno de retos por lo cual ha disfrutado su práctica y continúa 

disfrutándola. Por esta razón, alberga la esperanza de que los futuros educadores de todos 

los niveles logren llevar a cabo transformaciones en sus alumnos y en la sociedad. 

Siempre ha estado innovando. Al momento de esta investigación estaba participando en 

el programa de educación en servicio dirigido a capacitarse en el diseño de cursos a 

distancia. “Al fin y al cabo de esto se trata: de aprender y desarrollar competencias 

necesarias para seguir evolucionando”.  
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Docente 3. Durante 38 años, este docente se ha desempeñado como educador en 

el recinto seleccionado, pero “todavía no me ha entrado el deseo de irme porque me 

encanta el trabajo”. De hecho, clasificó su experiencia como una muy constructiva; no 

obstante, indicó que es indispensable luchar contra la burocracia por ciertos derechos, ya 

que, cree que a veces cuando se desea implantar un proyecto educativo beneficioso para 

los estudiantes, no se puede esperar por la concesión de permisos.  

Trabajar en el recinto seleccionado es una experiencia que le ha “dado mucho” al 

Docente 3. Igualmente, destacó las oportunidades para desarrollarse por medio de 

actividades dirigidas a facilitar su educación en servicio, tales como: talleres, 

conferencias y actividades con estudiantes que, en ocasiones, cuentan con el auspicio de 

la institución.  

El Docente 3, además de ser catedrático en el recinto seleccionado, ha enseñado 

algunos cursos en instituciones universitarias privadas. En relación con las actividades 

dirigidas a facilitar la educación en servicio, indicó que en estas universidades es 

requisito participar de este tipo de actividades regularmente, pero particularmente cuando 

surgen cambios e innovaciones educativas. Así mismo, en la universidad en que se 

desempeña ha participado en diversidad de actividades: La sociedad del conocimiento 

(taller de una semana con un profesor visitante); Assessment del aprendizaje estudiantil: 

Plataforma de Moodle; Aspectos administrativos, legales y reglamentarios en la 

evaluación del docente; Tecnología educativa y Metodología de enseñanza para 

estudiantes con diversidad funcional. 

Docente 4: Este docente se inició en 1991 en el departamento de su especialidad y 

luego, en 2009 comenzó a dirigir otro departamento de la misma facultad. Con el tiempo, 
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se transfirió al programa graduado que dirigía para, igualmente, enseñar algunos cursos.  

Según indicó, al igual que el Administrador C, al iniciarse en la cátedra no fue acogido 

por la facultad:  

Yo considero que en el departamento por diversos factores no me ayudaban a 

evolucionar. Yo vengo con un doctorado de una universidad bastante prestigiosa y 

nos costó mucho al grupo de profesores que entró conmigo que nos aceptaran, que 

nos permitieran enseñar cursos graduados.   

Peor aún, no se le facilitó su desarrollo profesional. Afirmó que no le permitieron 

enseñar cursos graduados ni dirigir ninguna tesis. “Fue un proceso muy difícil”.  

Cuando se inició en el recinto seleccionado, de acuerdo con el Docente 4, no 

había una carta contractual como la que se estableció posteriormente. Sencillamente, se le 

explicó que tendría una carga académica de 12 créditos, que tendría que participar en 

comités y que se le requería que investigara y publicara, además de cumplir con otras 

responsabilidades. Sin embargo, no se le ofreció ningún adiestramiento, especialmente en 

el área de investigación. Por esta razón, comenzó a aceptar puestos administrativos y, 29 

años más tarde, mirando retrospectivamente, manifestó que: “renuncié a una carrera 

como investigadora y como académica porque nunca sentí un apoyo”. No obstante, a 

pesar de los retos que tuvo que enfrentar, publicó, logró que se le otorgara la permanencia 

y ascender en rango. En 2006, comenzó a ofrecer cursos en el departamento graduado de 

su segunda especialidad el cual dirige desde 2009.   

Por otro lado, la experiencia del Docente 4 en el salón de clase ha sido muy 

diferente. Las secciones de sus cursos subgraduados “siempre estaban llenas”, con 

matrículas de 30 alumnos o más. De acuerdo con él, los estudiantes preferían sus clases 



262 

 

  

 

porque les facilitaba el aprendizaje por medio de recursos académicos que desarrollaba 

para enriquecer los cursos. Según explicó, su relación con los alumnos siempre ha sido 

extraordinaria, respetuosa y cordial. Esta dinámica le ha producido mucha satisfacción. 

En términos de su participación en actividades y programas dirigidos a facilitar su 

educación en servicio comentó:  

Donde falló la universidad o donde hubo esa área de deficiencia fue más bien 

primero en la educación en servicio que debe proveer el departamento al que uno 

pertenece, el apoyo, la supervisión, la evaluación del trabajo en uno de los 

departamentos, en el primero. Cuando yo empecé, la universidad no lo hacía; es 

decir, no ofrecía educación en servicio. 

Sin embargo, desde hace algunos años ha participado en diversos talleres 

relacionados con: educación a distancia, avalúo del aprendizaje, políticas de avalúo 

razonable, integridad académica y prevención del acoso. Con respecto a la unidad que 

ofrece estos talleres, destacó que: “suple muchas de las necesidades de los docentes en 

este aspecto y se debería seguir fortaleciendo”. 

 Docente 5. Hace 22 años, el Docente 5 se incorporó como profesor al recinto 

seleccionado. Al igual que otros docentes de la institución, realizó sus estudios doctorales 

en una universidad prestigiosa fuera de Puerto Rico, en este caso, en Europa. Durante los 

primeros cinco años, su “carga docente estuvo bien alta”, pero fue precisamente esta 

situación lo que lo ayudó a preparase para periodos ulteriores en los que “he estado bien 

recargado como docente y casi he vivido en la universidad para poder cumplir” con mis 

responsabilidades. 
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      Para este docente, la docencia, en el aspecto de la enseñanza, la describe como un 

arte. Por esta razón, afirma que: 

 …los profesores son, vamos a decir, como artífices de lo que enseñamos y para 

mí, estar frente a un salón de clase es hacer un performance, pero un performance 

responsable con nuestros estudiantes y eso requiere una preparación que va más 

allá de nuestra formación de título universitario. 

 El Docente 5 caracteriza la docencia como su pasión. Le encanta lo que hace, por 

la relación con los estudiantes y por lo que se puede aportar a la sociedad por medio de la 

investigación. Asimismo, ha participado en una serie de proyectos que, según señaló: 

“han fortalecido, nutrido, mi práctica de la docencia”. Coincidiendo con el Administrador 

C, señaló que su desempeño en diversas áreas y en puestos administrativos ha sido un 

gran complemento de su docencia, “todo es un complemento de lo que debe ser un buen 

docente”. 

 En términos de su participación en programas dirigidos a facilitar su educación en 

servicio, el Docente 5 participó en varios talleres en torno a los procesos de evaluación. 

También, “tomó y dictó” talleres de avalúo del aprendizaje. 

 Docente 6: “Una de las cosas que se asume que nosotros tenemos cuando 

entramos es que sabemos algo de educación y no necesariamente es cierto”. Así se 

manifestó este docente que hace 19 años comenzó a enseñar en el recinto seleccionado. 

Mientras completaba sus estudios, fue asistente de cátedra, pero solo muy puntualmente 

sustituyó al profesor en su función docente. Se limitaba a colaborar en la corrección de 

tareas y a ayudar a los estudiantes con sus dudas. Así que, cuando le correspondió ejercer 
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las funciones docentes, tuvo que ir aprendiendo a lo largo del camino preguntando, 

consultando con mucho interés. Precisamente, su experiencia le ha llevado a concluir: 

“Creo que una de las cosas fundamentales de los docentes es que tengan, que se den 

cuenta de que tenemos unas limitaciones en la teoría y la práctica de la pedagogía que 

tenemos que tratar de resolverla”. 

 La experiencia del Docente 6 ha sido retante, pero también “divertida”. En la 

época en que se incorporó a la docencia, se proveían muy pocas actividades dirigidas a 

facilitar la educación en servicio de los profesores. La inquietud de ser un mejor docente 

lo ha llevado a buscar en Internet, a observar vídeos y a consultar a personas allegadas 

con conocimientos en esta área. Por tal razón, considera que en la institución se deberían 

proveer oportunidades, espacios para el encuentro de docentes de manera que puedan 

compartir experiencias y reflexionar en torno a sus inquietudes didácticas. Ciertamente, 

esas oportunidades ocurren, pero de una manera informal. Luego de reuniones de comités 

o de encuentros en huelgas y otras actividades, han surgido oportunidades espontáneas e 

informales de compartir inquietudes. 

 Como resultado de estas reuniones informales, el Docente 6 se percató de que en 

su facultad parece haber más espacios para la investigación en áreas de educación. Estas 

áreas pueden ser el adiestramiento de maestros de otros niveles, el desarrollar currículo o 

el avalúo del aprendizaje. Algunos colegas de su facultad se inclinan más por la 

educación y se les da la oportunidad de desarrollar proyectos por medio de los cuales se 

puede integrar la especialidad del docente y áreas específicas de la educación.   
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 El aprendizaje de sus alumnos y su mejor desempeño en el salón de clases ha 

motivado al Docente 6 a participar en talleres de avalúo y a tomar cursos, ver vídeos y 

estudiar módulos en línea. Por otro lado, los miembros del departamento al que él 

pertenece llevan a cabo reuniones semanales. En estos encuentros comparten 

experiencias, discuten temas relacionados con la enseñanza en sus cursos y, en ocasiones, 

han invitado recursos expertos de la facultad de Educación y de su propia facultad.  

 A continuación, se organizan los hallazgos de la investigación de acuerdo con las 

categorías derivadas luego de analizarlos (Ver Tabla 3). 

Tabla. 3 

Presentación de los hallazgos 

________________________________________________________________________ 

Preguntas de investigación                      Temas                                   Categoría 

________________________________________________________________________ 

1.De acuerdo con la                       Evolución y proyección        Evolución del perfil del  

   perspectiva de docentes y           del perfil del docente            docente universitario                  

   y administradores                       universitario hacia las                                                             

   universitarios en torno                próximas décadas                  Proyección del perfil                                                                

   a la educación en                                                                       hacia las décadas de                                                               

   servicio, ¿cómo ha                                                                     2020 a 2040                                                                        

   evolucionado el perfil                                                                                                                                      

   del docente universitario                                                           Competencias                                                            

   y cómo se proyecta hacia                                                          necesarias para  

   las próximas décadas?                                                               desarrollar el perfil 

                                                                                                      de los docentes de 

                                                                                                      2020 a 2040  

                                                                                                                                                                                          

 2. ¿Cuál es la perspectiva             Componentes para el               Conceptuación del  

    de docentes y                            diseño de programas                concepto de educación 

    administradores                        dirigidos a facilitar la               en servicio        

    universitarios en torno              educación en servicio de              

    a los componentes                    docentes universitarios             Componentes para el  

    necesarios para diseñar                                                               diseño de programas                                                                                                              

    programas dirigidos a                                                                 dirigidos a facilitar 

    facilitar la educación en                                                              la educación en                                                               

    servicio de docentes                                                                    en servicio de docentes 

    universitarios?                                                                             universitarios 
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Tabla 3 Continuación 

Presentación de los hallazgos 

_______________________________________________________________________ 

Preguntas de investigación                       Temas                                Categorías 

_______________________________________________________________________ 

3. De acuerdo con la                    Factores facilitadores y            Factores facilitadores 

    perspectiva de docentes           obstructores del diseño            del diseño de programas 

    y administradores                    de programas dirigidos a          dirigidos a facilitar la 

    universitarios en torno             facilitar la educación en           educación en servicio de      

    a la educación en servicio,       servicio de docentes                 docentes universitarios  

    ¿cuáles son los factores            universitarios                                                           

     que pueden facilitar y                                                              Factores obstaculizadores    

     los que pueden                                                                         del diseño de programas  

     obstaculizar el diseño                                                              dirigidos a facilitar la 

     de programas dirigidos                                                            educación en servicio de  

     a facilitar la educación                                                             docentes universitarios  

     en servicio de docentes                                                              

     universitarios?                                                                             

 

4. De acuerdo con la                     Recomendaciones para           Recomendaciones para 

    perspectiva de docentes            superar los factores que          superar los factores que 

    y administradores                      obstaculizan el                        obstaculizan el 

    universitarios, ¿qué                   diseño de programas               diseño de programas  

    recomendaciones                       dirigidos a facilitar la             dirigidos a facilitar la 

    ofrecen para superar                  educación en servicio de        educación en servicio de 

    los factores que                          docentes universitarios           docentes universitarios       

    obstaculizan el diseño               

    de programas dirigidos 

    a facilitar la educación 

    en servicio de docentes 

    universitarios? 

 

  Evolución y proyección del perfil del docente universitario para las próximas 

décadas. La información recopilada para responder a la segunda pregunta de 

investigación: De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios 

en torno a la educación en servicio, ¿cómo ha evolucionado el perfil del docente 

universitario y cómo se proyecta hacia las próximas décadas?, se clasificó en tres 

categorías. Estas fueron: 1) evolución del perfil del docente universitario, 2) proyección 

del perfil hacia las décadas de 2020 a 2040 y 3) competencias necesarias para desarrollar 
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el perfil de los docentes de 2020 a 2040. A continuación, se describen estas mediante las 

aportaciones de los administradores y docentes participantes entrevistados. 

 Evolución del perfil de los docentes universitarios. Desde su aparición en la 

Edad Media, el perfil de los docentes universitarios se ha ido transformando como 

consecuencia de los cambios históricos. En Puerto Rico, la educación universitaria surgió 

a principios del siglo XX. Durante los 117 años que han transcurrido, el perfil del docente 

universitario, al igual que en otras partes del mundo, también se ha ido transformando “en 

la medida en que se han ido produciendo los cambios” (Administrador A). A este 

respecto, se les solicitó tanto a los administradores como a los docentes participantes que 

expusieran dicho perfil desde su perspectiva mediante la entrevista en profundidad y la 

entrevista semiestructurada. 

En relación con el perfil de los docentes universitarios del recinto seleccionado, el 

Administrador A afirmó que estos se han ido transformando según se desarrollan los 

cambios en la institución. Uno de los factores por medio del cual se han desarrollado 

estos cambios se relaciona con la normativa institucional, la cual no solo se transforma a 

partir de las instancias internas como los miembros del Senado Académico o la Junta 

Administrativa; sino también, a partir de instancias externas como los miembros de la 

Junta de Gobierno y la Junta de Control Fiscal. Estas circunstancias son un verdadero 

reto a la hora de proveer oportunidades para facilitar la educación en servicio a los 

docentes permanentes y por contrato. Por esta razón, destacó que: 

Los docentes se han ido transformando, cambiando, de ese pensamiento de creer 

que teníamos un sistema fijo, de 40 años, que era estable donde el docente llegaba 
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y se desarrollaba y estaba dando clases y nadie le preguntaba qué estaba haciendo, 

a un docente que es a menos tiempo, que ya está por contrato. Actualmente, son 

menos de 527 docentes los que ocupan plazas permanentes de una población de 

1,610 profesores.  

La preparación académica de un docente universitario es fundamental  

para el desempeño de sus funciones en todas las áreas y es una característica de estos 

educadores. El Administrador A señaló que:  

Desde la Normativa 38 donde se necesita doctorado para poder ofrecer cursos en 

el recinto hace algunos años atrás, yo no estaba en el recinto en ese momento, 

pero hace como 15 años atrás que se decidió que para poder dar clases en el 

recinto tienes que tener doctorado y se proveyeron algunos esfuerzos para 

aquellos profesores que tenían mucho tiempo, pero que no tenían doctorado, para 

que lo pudieran terminar y desde ese momento, aquí en el recinto no puede 

trabajar nadie dando clases que no tenga doctorado a excepción de disciplinas 

cuyo grado máximo no es el doctorado como Arquitectura o Derecho, ese tipo de 

disciplina, pero en todas las demás se necesita doctorado para poder enseñar. 

Sin embargo, el grado doctoral no es el único indicador de la formación 

académica y del prestigio intelectual de los docentes universitarios. Refiriéndose a sus 

colegas, el Docente 1 comentó que: “Muchos de ellos están expuestos más allá de la 

academia porque son personas bien reconocidas en los diferentes campo o ámbitos: los 

historiadores, los literatos, los científicos también del área de las Ciencias Naturales que 

tiene el recinto”. Asimismo, los Docentes 3 y 4 coincidieron en que los docentes del 
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recinto están muy preparados y dominan su materia. Por otro lado, el Docente 5 expuso 

lo siguiente:  

Contamos con una gran variedad de profesores que han sido formados en Puerto 

Rico; sin embargo, el recinto persigue nutrirse principalmente de profesores que 

se hayan graduado de universidades de afuera, incluyendo Estados Unidos. Claro, 

si lo miramos en términos de las titulaciones internacionales y de las 

universidades de prestigio de las que provienen, universidades de primera; o sea, 

aquí hay egresados de Harvard, de universidades de París, de Londres, de Sao 

Paulo en Brasil, de universidades en Argentina, de México, de España, como yo, y 

otros. 

 De acuerdo con el Administrador B, hasta la aparición de las computadoras y la 

Internet, los docentes obtenían sus grados académicos de manera más limitada que en las 

primeras décadas del siglo XXI. Refiriéndose a los docentes de la segunda mitad del siglo 

XX, señaló que:   

 Yo me tenía antes que suscribir a Puerto Rico o a Estados Unidos. No tenían [los  

 docentes] el acceso a una diversidad de preparaciones que antes tampoco se 

podían hacer. No tenían tanta información sobre lo que ocurre en los países y 

todas las oportunidades para obtener un grado académico. Antes era: ‘Yo doy esta 

clase y estoy 30 años dando esta clase y yo no me muevo de esta área’. 

 Por otra parte, el Administrador C comentó que, cuando lo reclutaron, no se les 

requería a los docentes de nuevo ingreso dominar la tecnología educativa existente, no 

era requisito publicar, ni gestionar fondos; solo se les exigía tener conocimientos en su 

disciplina. Por lo tanto, los criterios bajo los cuales lo contrataron eran muy diferentes a 
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los que se emplean en el 2020. Así mismo, al igual que el Docente 3, el Administrador C 

manifestó su preocupación en relación con los docentes que se reclutaron en las últimas 

décadas del siglo XX: 

 Pero mi pregunta es cuántos de esos [docentes] que se contrataron entonces, están 

al día. Muchos de ellos no están al día. ¿Por qué razón? Porque ya tengo la 

permanencia y la permanencia lo que te da es una comodidad en el puesto. Esos 

que se contrataron en el 80 y en el 70, muchos de ellos, yo no digo todos, pero 

están en una actitud de que a mí lo que me falta son dos, tres, cuatro, cinco 

años…en cualquier momento me retiro.  

 Desde luego, en el perfil del docente universitario de las primeras décadas del 

siglo XXI, se observan cambios significativos. El Administrador B indicó que los 

parámetros de acción de los docentes ya no se circunscriben a una institución 

universitaria única o solo a un país. Dado el desarrollo de las comunicaciones y del 

fenómeno de la globalización, un docente puede estudiar en el país de su preferencia si lo 

desea sin necesidad de trasladarse a dicho país. Y es que los programas en línea a 

distancia han abierto oportunidades de estudios que antes nadie podía vislumbrar. 

Añadió: 

Ahora, también, estudian más; ahora está el doctorado, está el postdoctorado y 

siguen haciendo certificaciones y siguen porque hay mayores oportunidades y, 

entonces, yo tengo un docente con una diversidad en la educación que puede 

aportar mucho más en diferentes áreas y en las investigaciones. Ahora tienen más 

oportunidades de investigar, de obtener fondos, grants, te va llegando la 
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comunicación de todas las oportunidades de solicitar los fondos externos, te 

puedes contactar con investigadores de todas partes del mundo y entonces tú 

tienes colaboraciones de investigación que a lo mejor nunca en tu vida vas a ver a 

esa persona, en persona, ni te vas a sentar en la misma mesa con él, con esa 

persona, pero llevan a cabo investigaciones. 

Pero el Docente 6 señaló que no todos los docentes universitarios pueden tener 

acceso a una estabilidad laboral. El Administrador A, por su parte, subrayó que:   

… por un lado tenemos una política y normativa que nos está moviendo a 

profesores de una clase, profesores por contrato de un semestre, o menos, desde 

que empieza la clase hasta que termina y ese profesor de una clase tiene que 

moverse a otras instituciones para poder tener el salario que necesita para 

subsistir, ese no va a tener un compromiso de publicar e investigar. O si queremos 

unos profesores comprometidos en la publicación. 

  Un sector muy amplio de docentes, sobre todo de 2015 a 2020, consiste en los 

profesores por contrato los cuales cuentan con muy pocas posibilidades de que se les 

otorgue una plaza permanente. De acuerdo con el Administrador A, “eso va cambiando la 

perspectiva del docente”. El Administrador B, por su parte, indicó que la otorgación de 

plazas permanentes “ha ido disminuyendo por el problema fiscal que tiene la 

universidad”. También, añadió que esta situación afecta el área de la investigación por la 

naturaleza de los fondos externos y los grants que suelen provenir del Gobierno federal 

de Estados Unidos. Así, destacó que: 

Lo que pasa es que los contratos de servicio son contratos por un periodo de 

tiempo para suplir una necesidad, esa es la base. Entonces, cuando usted recibe 
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esos grants, normalmente son periodos más largos de tiempo. De hecho, el grant 

muchas veces no te lo dan si no tienes esa plaza.  

Con respecto a los docentes por contrato, el Docente 4 describió la situación de estos 

profesores en el departamento al que pertenece:  

Yo tengo profesores por contrato de servicio que no les puedo dar más de 11 

créditos y no 12 para no pagarles; sí, porque los 12 créditos vienen con un 

contrato de tiempo completo, con los beneficios. [Es] gente que viene a dar esas 

clases que tienen que dar clases en otros sitios, pero esa gente viene a corregir 

exámenes de grado, esa gente está en comités de tesis, esa gente tiene estudiantes 

de tesis. 

Asimismo, el Docente 6 describió otros aspectos de la situación de sus colegas por 

contrato. Por medio del cuadro que presentó, se evidencia, no solo su preocupación, sino 

un aspecto importante del perfil de los docentes universitarios:  

La universidad se ha ido reduciendo en personal, así que nos toca mucho más 

trabajo. Nosotros tenemos un salario que es bastante más, sustancialmente, que los 

de contrato y una garantía de empleo y una seguridad de empleo. Si a un profesor 

por contrato le dicen: Haz esto, aunque no esté de acuerdo, [si se niega] se pone a 

riesgo de que no le renueven el contrato. Yo puedo estar dando una sección de una 

clase y un profesor por contrato está dando el mismo curso en otra sección y yo 

estoy cobrando tres veces más, cuatro veces más por ese mismo servicio. Pero 

alguien que coja tres créditos aquí y después tenga que ir a coger nueve créditos 

en la Inter y tenga que coger nueve créditos en la UMET… Y una cosa, tener el 

tiempo para uno mismo evaluar, para hacer una introspección de lo que uno está 
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haciendo y esos profesores que están teniendo que ir a diferentes sitios a dar 

clases, no tienen el tiempo de estar pensando: ¿Lo estoy haciendo bien o no? 

Otro aspecto del perfil del docente universitario es el género. Si bien para la 

segunda mitad del siglo XX había muchos profesores varones, sobre todo en ciertas 

especialidades, los tres administradores coincidieron en que son más las féminas que los 

varones. El Administrador B subrayó que:  

[En] los campos que estaban copados porque había más del género masculino, por 

ejemplo, Ingeniería, Administración de Empresas, Contabilidad, hay muchas 

féminas en esos campos que antes no lo había. Dos terceras partes de nuestros 

estudiantes son féminas y eso se refleja también en el profesorado.   

Esta situación demográfica refleja el hecho de que el número de mujeres que se prepara 

académicamente en Puerto Rico es cada vez mayor. 

 Por su parte, el Administrador C destacó, igualmente, la presencia “más fuerte” de 

las mujeres en los departamentos y en las facultades. El compromiso y la responsabilidad 

caracteriza a las docentes universitarias. Esto no significa que no se contraten varones 

porque su formación académica es excelente; sin embargo:   

…hay algo interesantísimo y es que están bien preparadas académicamente, son 

más disciplinadas y bien trabajadoras. Y no sé si es que ese rol de madre, o ese rol 

de hija, o ese rol que tienen en sus hogares, eso lo transforman y lo llevan a la 

universidad. 

En cuanto al proceso de enseñanza aprendizaje, el Administrador A explicó que la 

tecnología “se ha encargado de ir moviendo la docencia” y añadió que, en el recinto, ya 

se están ofreciendo cursos en torno a cómo ofrecer cursos por medio de hologramas. Este 
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administrador afirmó que: “No hay duda de que la tecnología ha cambiado la manera de 

ser docente y utilizar la tecnología como herramienta para los procesos de enseñanza 

aprendizaje es una de las metas que tenemos”.  

Al referirse a las transformaciones de los docentes universitarios relacionadas con 

el proceso de enseñanza aprendizaje, el Docente 2 expresó que: “…en la innovación, yo 

tengo muchos compañeros que son muy innovadores; el uso de la tecnología, también, 

que es necesario”. Por su parte, el Docente 3, refiriéndose a los docentes universitarios, 

dijo que: “ellos son muy creativos, si tú los invitas te dan la milla extra. En términos de 

tecnología muchos aprenden solos, cómo la tecnología te ayuda”. Igualmente, el 

Administrador B comentó:  

Aquí el mayor cambio es la tecnología, la tecnología. Mire, en todos los sentidos. 

O sea, el uso de la tecnología en el proceso de enseñanza aprendizaje ahora es 

indispensable y es que la generación, estamos hablando de otras generaciones. 

Las generaciones de estudiantes, sobre todos los de nuevo ingreso, crecieron con 

el teléfono celular, las computadoras: todo es tecnológico.  

Claro está, destacó el Administrador B “ahora tenemos un problema de 

comunicación en el sentido de la redacción”. Por su parte, el Administrador C coincidió 

con los Administradores A y B en torno al uso de la tecnología como herramienta 

educativa y comentó que:  

El profesional que estamos visualizando es un profesional, no como antes que 

solamente tuviese el conocimiento de su especialidad, sino que ahora es que tenga 

el conocimiento de su especialidad, que esté al día en su disciplina, que publique, 

que busque fondos externos y que pueda dar cursos online a distancia. 
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Un criterio para el reclutamiento de futuros docentes podría ser el requisito de 

estar certificados en el diseño de cursos a distancia. El Administrador B manifestó que: 

Un profesor de hace 30 años, hace 20 años, hace 10 años que no sabe dar cursos 

online, yo lo estoy capacitando ahora; pero el próximo que reclute, yo le puedo 

pedir que venga con eso ya y que demuestre que él ya da cursos online y que ha 

creado cursos en línea y tiene certificados de dar cursos en línea. 

Entre las funciones que los docentes universitarios ejercen y que inciden en el 

aprendizaje de sus estudiantes, está el avalúo del aprendizaje. El Administrador A explicó 

que:  

Hace unos años se creó la Oficina de Evaluación del Aprendizaje Estudiantil, que 

no teníamos, y sale como resultado de un señalamiento que hace la agencia 

acreditadora de que no existe, de que esa unidad no existía, y se crea. Con ellos, 

nosotros tenemos unos acuerdos de colaboración para llevar a cabo seis horas de 

capacitación semestral en evaluación del aprendizaje estudiantil.  

Eventualmente, la Oficina de Evaluación del Aprendizaje Estudiantil se 

institucionalizó y el avalúo se implantó en el recinto. El Administrador B añadió:  

Cuando empezamos a hablar de avalúo la pregunta era: ¿qué es eso? y ¿cómo se 

hace? No se veía la necesidad del proceso de medición del progreso en el proceso 

de enseñanza aprendizaje para, entonces, uno estar en todo momento corrigiendo. 

Si encontraste una deficiencia, pues vamos a corregirla, pero primero tienes que 

identificarla. Hace 20 años atrás nadie hablaba de avalúo. ¿Qué pasa? Que el 

Departamento de Educación y las agencias acreditadoras requirieron el avalúo, o 

sea, las agencias acreditadoras dijeron tú te vas a acreditar o reacreditar con 
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nosotros, tú necesitas tener un proceso de avalúo que llevas a cabo y tienes que 

ejecutarlo y no es llevar a cabo el proceso, es llevar a cabo el proceso y usar el 

resultado y hacer lo que le llaman las acciones transformadoras. 

Estrechamente relacionado con el avalúo del aprendizaje, está el proceso de 

evaluación. En este sentido, el uso de las tecnologías ha tenido una función 

predominante. No solamente los docentes universitarios dan clases en línea, también los 

exámenes. El Administrador B confirmó que: 

Yo tengo hasta cursos presenciales, que los profesores dan el examen en línea que 

lo contesten en su casa. Porque el libro está en línea y los exámenes también se 

hacen en línea. Y Moodle, ¿para qué sirve, también? Aunque el curso puede ser 

presencial. Yo tengo profesores que deciden dar X examen en línea, X trabajo en 

línea. El trabajo en equipo ahora cambió: la forma en que los muchachos hacen 

los trabajos en equipo cambió. Hay unas cosas que son básicas, que nunca han 

cambiado: los exámenes, siempre se dan exámenes, los trabajos escritos, los 

trabajos de investigación. Eso siempre se ha dado. Eso se daba hace 50 años. Yo 

todavía los estoy dando. Lo que sí ha cambiado es la forma en que yo administro 

el examen, cómo yo pido el trabajo. El mecanismo de evaluación se ha 

transformado, pero es el mismo. Quizás ahora, como es más fácil a través de la 

tecnología, ahora puede darles más trabajo. Yo les puedo mandar más quizes, más 

ejercicios porque son en línea y les doy tanto tiempo para que me los hagan. En 

ese sentido yo le digo que cambió y no cambió. La base es la misma: ejercicios, 

asignaciones, exámenes. Eso es lo que más prolifera todavía, trabajo de 

investigación. Es la forma en que, entonces, se administra. 
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Finalmente, el último aspecto que abordaron algunos participantes fue el de la 

aportación de los docentes al servicio comunitario. El Administrador C, en su dimensión 

docente, confirmó la tendencia hacia el servicio comunitario con los estudiantes: 

Sí, por ejemplo, en los dos cursos en la facultad, yo hago dos viajes a Costa Rica y 

fueron dos cursos que yo diseñé. Uno que se llama: Costa Rica, fuentes de energía 

renovable, y otro que se llama: Costa Rica sitios históricos y arqueológicos. Y 

entonces, cuando vamos a Costa Rica hacemos servicio comunitario allá a través 

de esos cursos. 

Igualmente, el Administrador B destacó la participación de docentes y estudiantes 

en el servicio comunitario. Esta participación ha ido en aumento, incluso hay 

organizaciones en las que se promueven proyectos comunitarios y premian a los más 

exitosos. A este efecto, dicho administrador manifestó lo siguiente:  

Sí, yo he notado a través de los años, un interés mayor en envolver a los 

estudiantes en el servicio comunitario. Como que ha crecido esa conciencia de 

aportar, de que nuestros estudiantes aprendan a aportar a la sociedad. Y eso viene, 

también viene por las agencias acreditadoras. También, eso es importante ponerlo 

en los currículos. Ahora hay todas estas organizaciones que hacen competencias 

para los estudiantes y premian a estos estudiantes que tengan el proyecto 

comunitario más exitoso. Y hay unas competencias buenísimas a nivel 

internacional. Antes estábamos tan limitados que ni nos enterábamos de que 

había. Te estoy hablando de décadas atrás. Y entonces, esas competencias 

requieren que las mismas compañías creen becas y van, por ejemplo, en la 

facultad que yo estoy, hay compañías que dicen: ‘Nosotros tenemos esta 
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competencia para esto, para estudiantes y requieren un mentor porque solo no va a 

venir a eso. Todas esas competencias requieren mentores y ahí entonces el 

profesor se envuelve también, y muchas veces son hasta interdisciplinarias y 

transdisciplinarias. Y hay varios profesores envueltos en ese proyecto y entonces 

se pone como un proyecto de la clase y se integra al currículo. Eso antes no era 

tan frecuente. 

 Proyección del perfil hacia las décadas de 2020 a 2040. Los docentes 

universitarios que se desempeñarán en las próximas dos décadas serán los responsables 

de educar a las generaciones futuras como individuos, como ciudadanos y como 

profesionales. Una vez descrito el perfil de los docentes del recinto seleccionado hasta el 

momento de esta investigación, se les solicitó a los participantes que explicaran cómo 

debería ser el perfil de los docentes universitarios para las décadas de 2020 a 2040 de 

manera que se pueda responder a las necesidades de sus futuros estudiantes. La 

información se obtuvo del análisis de la transcripción de la entrevista en profundidad de 

los administradores y de las respuestas de los docentes por medio del diario reflexivo. 

Los administradores universitarios expusieron cómo deberá ser el perfil de los 

docentes universitarios para las décadas de 2020 a 2040.  Los tres administradores 

participantes coincidieron con los seis docentes en la necesidad del dominio de la 

tecnología. El Administrador A afirmó que es indispensable que los docentes del futuro 

tengan “capacidad de poder integrar a sus prácticas docentes herramientas tecnológicas”. 

Igualmente, señaló: 

Yo creo que una de las características que debería tener un docente del 2040 o del 

futuro; no sé, yo creo que es mucho tiempo de aquí a allá, quizás haya otras de 
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aquí a allá; tiene que ser un docente que sea, que esté disponible para conocer, 

aprender y poner en práctica la tecnología y técnicas nuevas de enseñanza 

aprendizaje. Todavía tenemos docentes que no saben lo que es un browser. 

Tenemos docentes que no manejan tecnologías y nuestro perfil de estudiante son 

jóvenes que de alguna manera tienen unos perfiles tecnológicos. Yo creo que esa 

característica de poder asumir el cambio como una forma de enseñanza 

aprendizaje debe ser una constante. 

El Administrador B, igualmente, al referirse a la necesidad de los futuros docentes 

universitarios del dominio de la tecnología, puntualizó la necesidad de “El docente en las 

próximas dos décadas… mire, el docente tiene que usar la tecnología, definitivamente”.  

Este administrador explicó que, si los docentes son los responsables de enseñar a los 

estudiantes del futuro, se requerirá que dominen las tecnologías dado que tendrán la 

encomienda de:  

…preparar el profesional que se necesita de aquí a 10 años que no es el que se 

necesita ahora; así que, yo tengo que ver qué es lo que se necesita de aquí a 10 

años: la tecnología, lo que se llama la inteligencia artificial se va a quedar con el 

mundo, déjeme decirle, en todo. Hay que usar la tecnología, ese muchacho tiene 

que saber, porque no importa si va a ser…porque no importa lo que estudie, se va 

a quedar con el mundo. Hay que enseñarlo, hay que desarrollarle destrezas 

analíticas porque como el cambio es tan rápido ese muchacho tiene que saber 

discernir a través de su vida y va a tener que aprender por cuenta propia.  

Asimismo, el Administrador C expuso que: “El perfil del profesor que queremos 

para la década de finales de lo que queda del 20 y del 30 va a ser un profesor que va a 
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tener la capacidad para dar clases presenciales y también clases online o por Internet o a 

distancia”. Incluso, puntualizó:   

Ese va a ser el requisito fundamental de contratación en los próximos años. Hay 

una política ahora de que no solamente tengamos clases presenciales en el salón 

de clases, sino que nosotros seamos capaces de ir al Internet, usar las redes 

sociales para esos mismos cursos que yo estoy enseñando, que otro estudiante no 

importa en qué parte del mundo o que tenga algún impedimento físico va a poder 

tener acceso a la Internet y poderse matricular en el curso y ganar tres créditos por 

ese curso. 

La segunda característica que deberán manifestar los docentes de las 

décadas de 2020 a 2040, según opinó el Administrador A, es “la capacidad de 

poder interactuar con jóvenes de generaciones bien diferentes a las nuestras”. Los jóvenes 

que acudirán a las universidades en estas décadas seguramente tendrán preocupaciones 

diferentes a las que tuvieron las generaciones de los baby boomers y la generación X 

cuando se matricularon en la universidad “porque su mundo es diferente al nuestro”. Por 

esta razón, este administrador amplió: 

Cuando un docente entra a un salón de clase pensando que el estudiante que está 

frente a él piensa de la misma manera que él, ya ahí hay un problema en cómo 

comunicase con el docente. Así que esa segunda característica debería ser esa 

capacidad de poder articular y poder llegar a esa nueva generación y entender los 

asuntos que para ellos son importantes. 

Otra característica que el Administrador A espera que se destaque como parte del 

perfil de los docentes universitarios de 2020 a 2040 consiste en que “publiquen mucho”. 
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Sin embargo, la situación de los docentes por contrato no favorece el compromiso con la 

investigación y la publicación ya que los profesores necesitan moverse a otras 

instituciones para “poder tener el salario que necesita para subsistir”.   Obviamente, esos 

docentes no van a desarrollar un compromiso con la institución para investigar y publicar. 

Por otro lado, el Administrador B identificó una necesidad que tendrán los 

estudiantes de las próximas décadas: analizar la información para aplicarla en la solución 

de problemas. Las computadoras dan la información “¿y qué yo hago con esto?”. El 

docente tendrá que prepararse para “enseñarlos a analizarla, a resolver el problema, a 

comunicarlo porque todo lo manual, toda esa tecnología lo hace una computadora”. El 

uso de la tecnología, el aprendizaje de por vida y las destrezas de comunicación serán 

vitales para los docentes de las décadas de 2020 a 2040.  

El Administrador B afirmó que: “Así que nosotros tenemos ahora variedad y 

tenemos profesores y a eso es a lo que nos movemos: a reclutar un docente que pueda ser 

transdisciplinario y que pueda entonces aportar a diferentes programas dentro de la 

universidad”. Este administrador concluyó que uno no puede enseñar lo que no sabe, hay 

que prepararse primero. “Siempre hay que estar mirando qué es lo que viene para 

nosotros adelantarnos, no es al revés”.  

El Administrador C, también, describió el perfil del docente universitario que se 

reclutará en las décadas de 2020 a 2040. Se trata de un profesor que se ha desarrollado en 

unas áreas medulares para la institución:  

El profesional que estamos visualizando es un profesional, no como antes que 

solamente tuviese el conocimiento de su especialidad, sino que ahora es que tenga 
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el conocimiento de su especialidad, que esté al día en su disciplina, que publique, 

que busque fondos externos y que pueda dar cursos online a distancia. 

El Administrador C, concluyó la descripción del perfil de los docentes 

universitarios de 2020 a 2040, sobre todo los más jóvenes, diciendo: “Yo creo que los 

docentes que se van a contratar en estas nuevas generaciones, cuando nosotros no 

estemos en la universidad, son más sensibles al entorno”. Además, tendrán mayor sentido 

de justicia social, sentido de equidad y respeto a la diversidad. 

 Con respecto a esta categoría, el Docente 1 manifestó que no tenía clara una 

visión en torno al perfil de los docentes para las décadas de 2020 a 2040. Este profesor 

enumeró dos razones para su incertidumbre: 1) la relación de las personas con las 

“herramientas tecnológicas” y 2) la ausencia de planificación que se ha observado en los 

niveles institucionales y, sobre todo, en los de “la política pública del país”.    

 El Docente 2, por otro lado, identificó una serie de características que deberán 

conformar el perfil de los docentes universitarios de 2020 a 2040. Deberá ser un educador 

vanguardista, pero sensible y empático con sus estudiantes y la comunidad. Además, 

deberá manifestar “pensamiento crítico y destrezas en la solución de problemas, 

creatividad e innovación, comunicación y colaboración, dominio tecnológico, habilidad 

para trabajar en equipo, valores ciudadanos y globales, flexibilidad, adaptabilidad e 

iniciativa”. Desde luego, seguramente “otros aspectos surgirán con el paso del tiempo”.   

 Por su parte, el Docente 3 coincidió con el Docente 2 en cuanto a las siguientes 

características: los docentes deberán ser “sensibles, innovadores, flexibles”, poseer 

destrezas para la solución de problemas y dominio de las tecnologías educativas. Añadió 

que deberán ser “investigadores expertos, pacientes, negociadores, firmes, visionarios, 



283 

 

  

 

humanistas, dominar las metodologías digitales (TIC), promover la educación integral, 

ser expertos en sus correspondientes materias y observar una conducta profesional en 

todo momento”.  

 Además del dominio de las tecnologías educativas, característica del perfil de los 

docentes de 2020 a 2040 en que coincidieron todos los docentes participantes, el Docente 

4 propuso las siguientes relacionadas con la creatividad y la responsabilidad ética: “uso 

correcto de las redes sociales” y conocimiento e integración de los “productos culturales 

(películas, música, lecturas, juegos, actividades sociales)” a los cursos que enseñe. A las 

anteriores características, añadió “dominio de las técnicas de avalúo” y “conocimiento de 

la legislación en torno al acomodo razonable”.  

La capacidad para manejar crisis de diversa índole y la necesidad de “un alto 

grado de empatía” fueron dos características que sugirió el Docente 6 como parte del 

perfil de los profesores universitarios de 2020 a 2040. De acuerdo con este docente, la 

crisis en las condiciones sociales continuará intensificándose en la economía, en las 

instituciones y “en el cambio que significa la automatización de la mayoría de los 

empleos, que resultará en una participación laboral completamente distinta a la que 

hemos tenido en los últimos años” 

 Competencias necesarias para desarrollar el perfil de los docentes de 2020 a 

2040. Las generaciones de estudiantes que cursarán estudios en las décadas de 2020 a 

2040 requerirán docentes con un perfil particular y con las competencias necesarias para 

responder a sus necesidades. La información para la tercera categoría se obtuvo del 

análisis de la transcripción de la entrevista en profundidad de los administradores y del 

diario reflexivo que completaron los docentes.    
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 El Administrador A señaló la necesidad de que los docentes desarrollen 

competencias en el manejo de metodologías nuevas de enseñanza aprendizaje. A finales 

de la década de 2010 a 2020, entre las más innovadoras se encuentran el aula invertida, el 

Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), que ha suscitado un nuevo interés entre los 

docentes, la gamificación y las técnicas de aprendizaje activo. De acuerdo con el 

Administrador A, estas metodologías se continuarán implantando, pero surgirán 

estrategias de enseñanza aprendizaje nuevas por lo que será necesario adiestrar a los 

docentes según vayan apareciendo de manera que se mantengan al día.  

Otras competencias giran en torno a la educación a distancia. Aunque no es algo 

nuevo en la educación, el Administrador A señaló que “es una novedad para el recinto 

porque justo ahora es que se están articulando los procesos de educación a distancia”. 

También, destacó que algo que no tienen en el recinto es la autoevaluación reflexiva, al 

expresar: “Sí, tiene un papel importante que deberíamos darle mucho más enfoque en el 

recinto en términos de cómo esos procesos reflexivos… reflexionar acerca de nuestra 

práctica docente”.  

El Administrador B, igualmente, se refirió a la educación a distancia. A este 

respecto, puntualizó que muchos profesores contratados desde hace, aproximadamente, 

30, 20, 10 años carecen del conocimiento y de las destrezas para trabajar cursos online. 

Esos docentes se están capacitando ahora. “Pero al próximo que reclute, le puedo pedir 

que venga con eso ya, que demuestre que ya da cursos online, que ha creado cursos en 

línea y tiene certificados de dar cursos en línea”. Además, explicó que ahora es 

voluntario; no obstante, en el futuro “vamos a tener que hacerlo como más compulsorio”. 
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Además de la tecnología y de los cursos en línea, el Administrador B destacó las 

competencias para trabajar con la diversidad en el salón de clase: étnica, de edad, de 

género. Explicó que, “antes eran los mismos, los mismos tenían la misma edad, eran… ya 

no. Ya todo eso cambió”. En los cursos en línea, continuó diciendo este administrador, la 

diversidad será mayor porque puede haber estudiantes de diferentes partes del mundo, de 

culturas diversas, de edades muy dispares, de experiencias de vida y de intereses 

diferentes. Por lo tanto, el docente de las décadas 2020 a 2040 necesitará competencias 

para trabajar con la diversidad. Y, concluyó el Administrador B, según dicha población 

vaya cambiando, será indispensable ir capacitándolos para manejar la diversidad, ya sea 

en línea o sentados en el salón. “Porque una cosa es que se les exija en el reclutamiento y 

otra los que ya estén aquí”. 

 El Administrador C, por su parte, subrayó la necesidad de que los docentes de las 

décadas de 2020 a 2040 puedan diseñar y ofrecer cursos interdisciplinarios, o sea, que 

incorporen la interdisciplinariedad a sus clases. Se trata de “mezclar saberes, 

conocimiento para producir un ser humano completo y maravilloso que sepa de todo”. 

 Desde luego, será necesario que desarrollen competencias en esta área de manera que no 

solo tengan conocimientos, sino que desarrollen destrezas para incorporarlas al proceso 

enseñanza aprendizaje al avalúo y a la evaluación del aprendizaje.  

Los docentes participantes, desde su perspectiva como educadores, asimismo, 

identificaron una serie de competencias necesarias para desarrollar el perfil del docente 

universitario de 2020 a 2040. El Docente 1 propuso las competencias de investigación 

para que el futuro docente se desarrolle en áreas de su interés. Por su parte, el Docente 2 

comentó que deberá conocer “el perfil del egresado que buscamos desde la perspectiva 
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global y particular de una disciplina” según evolucione dicho perfil. Asimismo, deberá 

desarrollar conocimientos en torno a los procesos cognitivos y de los diferentes estilos de 

aprendizaje. “Debemos tomar en consideración aspectos tales como las diferencias 

individuales en el proceso de enseñanza aprendizaje”. Igualmente, será indispensable que 

desarrolle destrezas en la implantación de este conocimiento “en la metodología a 

seguir”. El Docente 2, también, propuso el desarrollo de competencias en el “proceso 

reflexivo que está inherente a la docencia. Si queremos hacer transformaciones y 

contribuir a profesionales capacitados, deberemos estar dispuestos a reflexionar”. 

El Docente 3, por su parte, empleó como fundamento de las competencias 

cognitivas el conocimiento de “aspectos teóricos, históricos y de procesos” del área de 

especialidad del docente. Dado que se contratarán algunos docentes en las décadas de 

2020 a 2040 que no tengan experiencia en el proceso de enseñanza aprendizaje, estos 

necesitarán adquirir conocimientos en: 

aspectos que afectan el proceso de enseñanza y aprendizaje para que puedan 

ayudar al aprendiz en el desarrollo de competencias genéricas que van más allá de 

un área de especialidad, como lo son la comunicación, trabajo en equipo, toma de 

decisiones, negociación e inteligencia emocional.   

En términos de las competencias técnicas, el Docente 3 subrayó la necesidad del 

dominio de la tecnología y de plataformas educativas con las que se facilite la enseñanza. 

También, propuso el dominio de competencias técnicas en programas de procesamiento 

de información. En el ámbito de las destrezas afectivas, los futuros docentes deberán “ser 

facilitadores, negociadores, pacientes, modelos de hábitos y conducta, comprensivos, 
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educar con amor, pero con firmeza. Deberá creer en la capacidad de cada estudiante y 

proveerle las alternativas para lograr dominio y apoderamiento del aprendizaje”. 

Al igual que el Docente 1, el Docente 4 destacó la necesidad de que los profesores 

que se incorporen durante las décadas de 2020 a 2040 al recinto seleccionado para esta 

investigación desarrollen competencias en el área de investigación. Estas deberán incluir: 

“destrezas y métodos de investigación que se utilicen en la disciplina de especialidad, 

destrezas en la búsqueda de información tanto física como en línea y la capacidad para 

evaluar las fuentes de información”. Finalmente, el Docente 4 señaló la necesidad de que 

el profesor de las décadas de 2020 a 2040 maneje todos los programados que se utilizan 

en su disciplina.  

El Docente 5 propuso desarrollar competencias para trabajar con la 

multiculturalidad. La sociedad es cada vez más diversa y los estudiantes, al igual que los 

profesores, provienen de diferentes partes del mundo. Igualmente, clasificó como 

indispensables las competencias en organización y planificación de los cursos. Este 

docente indicó que deben ser capaces de “integrar prácticas de enseñanza como el 

Aprendizaje Basado en Problemas”. 

Por último, el Docente 6 sugirió varias competencias conceptuales que deberán 

desarrollar los profesores de las décadas de 2020 a 2040. Entre estas competencias, 

además de las específicas de su área de especialidad, es necesario facilitar el desarrollo de 

conocimientos básicos de los niveles de aprendizaje y la diversidad de formas en que 

aprenden los estudiantes. Por medio de dicho conocimiento se ayudará al futuro docente 

en el proceso de avalúo del aprendizaje y la elaboración de rúbricas, además de 

instrumentos para evaluar a sus estudiantes. En cuanto a las competencias técnicas, 
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propuso “las diferentes técnicas de aprendizaje tales como en grupo, en pares y active 

learning”.  

Componentes para el diseño de programas dirigido a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios. La información recopilada para responder a la 

segunda pregunta de investigación: ¿Cuál es la perspectiva de docentes y administradores 

universitarios en torno a los componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios?, se clasificó en dos 

categorías. Estas fueron: 1) conceptuación del concepto de educación en servicio y 2) 

componentes para el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

docentes universitarios. A continuación, se describen estas mediante las aportaciones de 

los administradores y docentes participantes entrevistados. 

Conceptuación del proceso de educación en servicio. El proceso de educación en 

servicio es esencial para que los docentes universitarios desarrollen competencias 

cognitivas, técnicas y afectivas. Dado que los administradores, por su participación en el 

desarrollo de políticas y en el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios se consideran expertos en este tema, no se les 

entrevistó en torno a esta categoría. Por otro lado, se exploró el concepto de los docentes 

participantes en torno a dicho proceso. La información se obtuvo por medio de las 

entrevistas semiestructuradas. 

El Docente 1 expuso su visión del concepto de educación en servicio antes de 

iniciarse en este estudio: “Yo, cuando decían educación en servicio, entendía que la 

educación era un servicio en sí misma”. Sin embargo, según reflexionaba con el 

propósito de responder a las preguntas que se le presentaron, su concepto evolucionó: 
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“Pero ahora no, ahora lo que conozco es que me tengo que seguir preparando, seguir 

trabajando en búsqueda de nuevas teorías, los cambios de lo pragmático a cosas que se 

están dando ahora que es un poco más hands-on”. Aun así, comentó que siente que no 

conoce mucho de lo que es educación en servicio. 

La educación en servicio es un aspecto esencial de los educadores, es algo 

inherente a la profesión educativa de acuerdo con el Docente 2. Así se refirió a la 

necesidad de continuar preparándose y atemperándose a los tiempos que se viven: “Yo no 

voy a seguir haciendo lo mismo que yo hacía hace 10 o 20 años atrás porque los 

estudiantes y las circunstancias y lo que estamos viviendo son diferentes 

completamente”. Asimismo, coincidiendo con el Administrador B, afirmó que en la 

educación todo se transforma, todo evoluciona; por lo tanto, los educadores necesitan 

continuar aprendiendo y buscando otras alternativas para llegar a sus estudiantes. “Ser 

educador implica ser reflexivo y eso es parte de lo que nosotros tenemos que ver en la 

educación en servicio”. Terminó diciendo que la educación en servicio es: “la forma de 

nosotros seguir buscando otras informaciones o de seguir creciendo profesionalmente”.  

 El Docente 3 planteó su opinión en torno a la educación en servicio: “La 

educación en servicio yo la veo como algo necesario cuando uno comienza y mientras 

está trabajando porque las cosas cambian.  Así que yo creo que la educación en servicio 

es bien importante. Debería ser parte de la planificación de los servicios docentes”.  

 En relación con los docentes que se inician en el recinto, el Docente 3 confirmó 

que en la institución se ofrecen seminarios. En estos se incluyen temas esenciales como el 

de los procesos de avalúo del aprendizaje y cómo desempeñar sus responsabilidades 

académicas. No obstante, él lamentó que estos seminarios no estén institucionalizados 
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para todos los docentes durante toda su vida profesional en el recinto seleccionado para 

esta investigación. Aun así, explicó que se ha observado una diferencia: “Creo que ha 

cambiado un poquito la perspectiva que yo tenía al principio, desde que yo empecé que 

nunca tuve esa ayuda. Ahora, se le da un poco más de importancia a tener los maestros 

preparados y dispuestos a dar el máximo en su trabajo”. 

 De acuerdo con el Docente 3, por medio de los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio, los docentes se benefician en términos de la transformación de sus 

actitudes. Destacó: 

Es beneficioso y un maestro que a lo mejor ni se imaginaba, un profesor no se 

imaginaba que podía llegar hasta ciertas áreas y con esas orientaciones que se dan, 

se da cuenta de que tiene más oportunidades de crecimiento y de hacer trabajos y 

de hacer investigaciones y mejorar su enseñanza en la sala de clase.  

Resumió diciendo: “Yo pienso que la educación en servicio debe ser requisito”.   

De acuerdo con el Docente 3, no solo deben beneficiarse los docentes. Este proceso 

debe extenderse al personal administrativo, también.  

El Docente 4, al igual que otros docentes participantes, indicó que: “Yo nunca 

tuve una definición de educación en servicio y yo creo que eso pues me dificultó a veces 

hacer las reflexiones”. Luego, presentó su concepto de este proceso: 

Lo que yo entiendo por educación en servicio es que mientras uno está ejerciendo 

su carrera, ejerciendo su práctica, sea como docente, sea como administrador, la 

institución le provee ya sea en forma de talleres, ya en forma de curso de 

educación continua, de experiencias desde participación en congresos hasta 
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participación en actividades educativas fuera de la universidad, que la universidad 

procure que los profesores tengan esas experiencias en áreas diversas. 

El Docente 4 declaró que las actividades dirigidas a facilitar la educación en 

servicio “se pueden relacionar con todo conocimiento que esté vinculado al ejercicio de 

la docencia o de la administración”. Entre los temas que se abordan en estos talleres, se 

encuentran: la tecnología aplicada a la enseñanza, el avalúo del aprendizaje y la 

educación a distancia. “Yo sí, desde hace varios años tengo todos los certificados. La 

certificación de avalúo del aprendizaje, ahora yo la estoy aplicando a la revisión 

curricular de mi programa. Lo que yo aprendí en ese taller no tiene precio”.   

Por su parte, el Docente 5 narró parte de su experiencia en torno a los programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Destacó 

particularmente:  

Yo he participado en distintos talleres, ya eso a nivel individual. De hecho, 

empezaron a ser más frecuentes la cantidad de talleres y quizás los temas más o 

menos a partir del 2000, 2005 precisamente, porque yo creo que es porque el 

recinto se veía como obligado por los requisitos de las acreditaciones a hacer 

evaluaciones periódicas, a brindarles a los profesores desarrollo profesional en 

distintas áreas; por ejemplo, el área de avalúo del aprendizaje era un área en que 

estábamos bien cruditos. 

A este respecto, el Docente 5 evaluó lo que se ha realizado en el recinto por medio 

de la unidad en que se ofrecen los talleres: “Yo creo que ha sido importante en, al menos, 

proveer talleres y seminarios dirigidos a fortalecer algunas de esas áreas en que los 

profesores debemos desarrollarnos, mejorar, aplicar al salón de clases”. El declaró: “Para 
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mí, el recinto debe tener una educación en servicio de excelencia”. Además, amplió en 

torno a la actitud que deben tener los docentes al respecto: 

Es decir que cada profesor ya tenga internalizado que tiene que hacer avalúo del 

aprendizaje y que, para eso, necesita capacitarse, fortalecer unas áreas, ya sea 

identificar rúbricas nuevas, modificar las que tiene. Para mí esa cultura de 

educación en servicio debería estar y, sobre todo, como he visto la trayectoria de 

estos 20 años, para mí la deberíamos tener internalizada. 

También, el Docente 5 opinó que la educación en servicio es una prioridad. Por tal 

razón, es necesario que los docentes atiendan esta área de igual manera que atienden las 

otras áreas de su profesión.  

El Docente 6, al igual que el Docente 4, indicó que, antes de participar en esta 

investigación, carecía de una definición para el concepto de educación en servicio. En 

realidad, no tenía ninguna noción, ni conocía el concepto. Luego, planteó que, a partir de 

su participación en esta investigación, se ha dado cuenta de que en los salones de clase 

ocurría algo fundamental: los docentes ofrecen un servicio a sus estudiantes. Por esta 

razón, concluyó: “Así que, cualquier cosa que nosotros podamos hacer para que la 

experiencia de ellos sea mejor es una responsabilidad de nosotros y debe ser de todos los 

profesores”. 

 Componentes para el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios. Con el propósito de identificar los componentes 

necesarios para el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio, se 

emplearon las transcripciones de la entrevista en profundidad de los administradores y de 

la entrevista semiestructurada de los docentes participantes.  
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 El Administrador A señaló diversos componentes que estima necesarios para el 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios: la meta institucional, la misión, la visión, los planes estratégicos de la 

institución y las necesidades particulares de los docentes. A tales efectos, señaló: 

 Porque si yo voy por un lado y la universidad va por el otro, no va a ser efectivo 

lo que yo estoy buscando. No podemos olvidar que yo estoy anclada en un 

sistema y como parte, yo soy parte de ese sistema y venimos obligados a ayudar, 

colaborar, establecer todo lo que tiene que ver con las metas estratégicas de este 

recinto. Cuál es la misión, cuál es la visión, así que una de las características 

principales que debería contener es una articulación sólida de la misión, visión y 

planes estratégicos del recinto. Un plan adecuado sí debería contener cuáles son 

esas necesidades o intereses especiales que tiene cada docente que no 

necesariamente tienen que ver directamente con la misión y visión porque algunos 

docentes se dirigen más hacia la publicación, otros a las investigaciones otros 

hacia el salón de clase, a la docencia. 

 Además de los componentes que el Administrador A identificó inicialmente, 

mencionó dos adicionales, uno son las actividades. Se pueden emplear talleres, 

conferencias, charlas, ponencias, módulos en línea, módulos presenciales. El segundo, de 

acuerdo con este administrador, es la evaluación que es una parte rutinaria de la unidad 

que dirige.  

 Por su parte, el Administrador B coincidió con el Administrador A en la 

importancia que tienen la misión y la visión. Además, añadió: las metas, la filosofía 
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educativa, los principios educativos, el contenido, la visión de futuro y la evaluación. 

Este administrador destacó que, en cuanto a la misión y la visión “eso es definitivo”. 

También, dijo que el contenido es lo más cambiante porque hay que renovarlo de acuerdo 

con las necesidades. En cuanto a la evaluación, subrayó que es continua y se tiene que 

haber incluido en el diseño. Con respecto a los otros componentes, el Administrador B 

explicó: 

 Primero, la meta bien definida, cuál es mi objetivo, por qué yo estoy aquí; luego, 

visión de futuro. Yo tengo que prepararme para lo que hay ahora, para lo que hay 

de aquí a cinco años y para lo que hay de aquí a 10 años. Yo tengo que ver, yo 

debo tener la visión de entender hacia dónde se dirige el mundo, el país y la 

institución porque los cambios no son fáciles ni son rápidos. En cuanto a la 

evaluación, es continua. 

 El Administrador C, por otro lado, mencionó cinco componentes necesarios para 

diseñar los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios: 1) la misión, 2) la visión, 3) los objetivos, 4) las metas y 5) el contenido. 

En relación con los contenidos de los programas, este administrador enumeró varios 

temas tales como: la educación general y su importancia, cómo diseñar exámenes, cómo 

preparar un sílabo y cómo preparar un ensayo para su publicación en una revista 

arbitrada. En cuanto a la misión, indicó: “Que eso es todo. Ese es el elemento primordial. 

No puede haber nada sin visión y sin misión”. Además, en torno a las metas, especificó 

que: “Las metas son fundamentales porque a eso es lo que yo aspiro a llegar”. 



295 

 

  

 

 El Docente 1 sugirió el contenido, los horarios, los espacios o las instalaciones, 

los recursos expertos y la evaluación. Este docente planteó que:  

 La comodidad del espacio, la flexibilidad del espacio, si los tengo que movilizar 

para que manejen con unas máquinas de computadora algún tipo de actividad se 

les pueda dar ese espacio para que puedan trabajar cómodamente. En cuanto al 

horario, hay unas actividades que les falta tiempo para que las podamos completar 

bien y hay otras que tienen demasiado tiempo que en un tiempo menor lo pudimos 

haber hecho y eso depende mucho del recurso que se use. Y la evaluación porque 

yo entiendo que todas las actividades deberían tener un elemento de evaluación ya 

sea cuantitativo o cualitativo o subjetivo como dicen; sí porque podemos estar 

participando en una actividad de discusión y uno ve más o menos si están 

entendiendo; pero también, puedo evaluarlo con una hoja y con un peso 

cuantitativo. 

 El Docente 2 manifestó, como condición previa, la necesidad del compromiso de 

los docentes con la institución y su educación en servicio. De acuerdo con este 

participante, el docente tiene que ser una persona comprometida con la docencia. “Eso se 

tiene que ver reflejado en una apertura hacia la innovación y hacia la integración para el 

programa”. Añadió que: “un programa que no esté atemperado a los tiempos se quedó 

obsoleto”. En torno a los componentes necesarios para el diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios, afirmó que son 

componentes indispensables la visión y la misión, que son “los principios básicos de 

donde debemos partir”. Dos componentes que le parecen esenciales son la filosofía y los 

principios educativos de la institución: 
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 Eso es básico. Tú puedes creer en algo, pero eso en que tú crees tienes que 

ponerlo en función. Si tú miras a ver qué es lo que nosotros buscamos como 

institución, te vas a dar cuenta de que hay muchas cosas que la gente dice, las 

repite, pero no sabe lo que significa. Es parte del problema: que el docente tiene 

que entender cuál es la filosofía, la visión y la misión. El marco filosófico es el 

punto de partida, la visión y la misión, también. Es como los cimientos. 

 El Docente 2 opinó que las metas y los objetivos deben ir en pos de las 

necesidades. Por esa razón, propuso que: 

 Tienes que hacer un inventario de necesidades y auscultar entre las personas 

cuáles son las necesidades para poder suplirlas. Si tú tienes una educación en 

servicio, claro, debe haber un balance entre las necesidades de los docentes y las 

aspiraciones de la institución. El problema es que la institución, por mucho 

tiempo, ha establecido unos parámetros a base de lo que las facultades que 

generan más ingresos determinan. Y en muchas ocasiones, privilegian esas 

facultades y a las otras las dejan más marginadas. 

 El contenido es otro componente indispensable de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios, de acuerdo con el 

Docente 2. Sin contenido, no existe el programa. Por lo cual, propuso los siguientes 

temas: la tecnología educativa, el avalúo del aprendizaje, la inclusión y la educación a 

distancia. Señaló que: “En términos del contenido, las agencias acreditadoras nos dan 

mucha información; las asociaciones profesionales, también, porque establecen cuáles 

son los estándares profesionales de una disciplina y nosotros tenemos que ir en pos de 
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cumplir eso”. Entre el contenido y la realidad que estamos viviendo, necesita haber 

tangencia.  

 El último componente necesario para el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios que propuso el Docente 2 

debe ser la evaluación. “Hay que evaluar la efectividad de lo que tú estás haciendo, si es 

una necesidad real”. Refiriéndose a la unidad del recinto seleccionado para esta 

investigación por medio del cual se ofrecen actividades y programas para educar en 

servicio, señaló que: “En eso son muy consistentes”. 

 El Docente 3, asimismo, destacó entre los componentes para diseñar los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios, la 

necesidad de recursos materiales tales como: el equipo tecnológico necesario para ofrecer 

presentaciones y prácticas, instalaciones para ofrecer las actividades y recursos 

económicos para sufragar los gastos. También, destacó: “se necesita el componente de 

expertos o personas que conozcan” y un componente de evaluación: “cómo vamos a 

evaluar ese proyecto”. Amplió, señalando: 

  Eso es importante. Saber si esto yo…no solamente si es exitoso, hay que dar 

seguimiento porque al cabo de un año, ese proyecto que yo inicié hoy ¿necesita 

cambiar, necesita mejorarse? Tengo que darle ese seguimiento, rendir unos 

informes de progreso, por ejemplo, y hacer los cambios que sean necesarios. 

Hacer una evaluación, que es un componente esencial y después de la evaluación, 

tengo que dar seguimiento a ver si lo que yo planifiqué y lo que yo dije sigue 

siendo efectivo al cabo de dos meses, tres meses, cuatro meses. Sí, la revisión es 
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importante y luego, todos los cambios que haya que hacer, a base de eso se hacen 

y si tengo que añadir otros componentes, los tengo que ir añadiendo en el camino. 

 Otros componentes necesarios en el diseño de estos programas que subrayó el 

Docente 3 fueron las metas y los objetivos. “Las metas se redactan con la visión de hoy y 

dentro de dos o tres meses esa visión, a lo mejor, ha cambiado y yo puedo revisar o 

establecer nuevas metas, que sería un componente: metas u objetivos”.  

 Por su parte, el Docente 4 subrayó:  

Yo creo que en primer lugar, tiene que haber armonía entre lo que se le pide al 

profesor y lo que son las políticas institucionales como por ejemplo, la política de 

hostigamiento, la política de integridad académica, las políticas de no discrimen, 

las políticas de acomodo razonable, las políticas de evaluación de los estudiantes, 

las políticas de los prontuarios de los cursos de hacer en las fechas 

correspondientes de cumplir con esas normativas de que el estudiante tenga su 

prontuario discutido en la primera semana de clase, que al estudiante se le den las 

notas en unas instancias en el semestre para que sepa cómo puede mejorar o si se 

tiene que dar de baja de la clase. O sea, que yo empezaría por revisar las políticas 

institucionales, lo que se les exige a los profesores, y asegurarse de que a los 

profesores se les adiestra en esa cosa de que los profesores lo puedan hacer. Eso, 

por un lado. Una vez se le facilite al docente la educación en servicio en torno a 

estos temas, se puede pasar a hablar de los contenidos propiamente.  

Entre los temas a desarrollarse mediante la educación en servicio este participante 

mencionó el avalúo del aprendizaje, la educación a distancia, la creación de módulos a 

distancia, el uso de la plataforma Moodle, la optimización de los recursos de Office 
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(Excel, Word y Power Point) y la creación del perfil del docente en plataformas por 

medio de las cuales el profesor adquiere visibilidad: ResearchGate, Orcid, Academia. 

Indicó que hay docentes con otras necesidades tales como: la investigación cuantitativa o 

investigación cualitativa.  

 El tipo de actividad que se emplee para estos programas le pareció de capital 

importancia al Docente 4 para que ocurra un aprendizaje verdadero. “…reuniones de 

seguimiento; propiciar conversaciones entre colegas, la cohorte que cogió este curso aquí 

e, incluso, que vengan otros que llegan nuevos, que se optimice la experiencia de los 

profesores para hacer la educación entre pares”. Otro componente que mencionó el 

Docente 4 fue el de la visión y la misión: “El texto de las visiones y las misiones son 

unos tan abstractos que no tienen aplicación y no sirven de guía. Pero sí queremos una 

universidad competitiva, que reciba más estudiantes, tienen que estar ligados a la 

misión”. Concluyó diciendo que: “las metas y objetivos son componentes cuya función es 

ser la guía de todo lo que se hace en la institución”. 

 El Docente 5 coincidió con los Docentes 2, 3 y 4 y con los Administradores B y C 

en el componente de metas y objetivos para el diseño de programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios. “Las metas y objetivos deben ser 

claros y más allá de unas metas u objetivos técnicos; metas y objetivos que nos lleguen, 

que sean pertinentes”. Destacó que el contenido sería un componente indispensable en el 

diseño de estos programas. Además, planteó que un tema de vital importancia que debe 

abordarse en el contenido gira en torno a “cómo yo, docente voy trabajando con mis 

estudiantes para que ellos se vayan acercando cada vez más al perfil que se espera del 

egresado”. El tercer componente que especificó como indispensable fue la evaluación. 
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Asimismo, al referirse a la visión, la misión, las metas, los objetivos y el perfil del 

egresado, planteó que ese debe ser el punto de partida. También, sugirió las instalaciones 

físicas y el presupuesto. El último componente que planteó el Docente 5 fueron las 

actividades. Entre estas, enumeró las siguientes: talleres y seminarios, “talleres más bien 

prácticos que teóricos, que los podamos practicar y aplicar”, conferencias “cuando 

quieras enseñar un concepto”, trabajo en grupo, exposición de trabajos, trabajos 

individuales y discusión abierta. 

  El Docente 6, igualmente, propuso una serie de componentes para incorporar al 

diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios. El primer componente que destacó fue el contenido. Por su parte, y el tema 

de mayor preocupación para este docente consiste en: “cómo manejar la cuestión 

emocional, sicológica de los estudiantes y cómo eso media de manera fundamental en la 

capacidad o la calidad del trabajo de estos estudiantes”. Otros temas que enumeró fueron: 

el apoyo a la diversidad y, no solo se refiere a los estudiantes que aprenden de una 

manera diferente; sino el aspecto emocional que incide en el aprendizaje de todos los 

estudiantes; los asuntos relacionados con el acomodo razonable que vayan más allá de lo 

meramente legal; la diversidad de formas de evaluación del aprendizaje, tales como: 

exámenes, presentaciones, trabajos escritos, trabajos de investigación y otras alternativas.  

 El Docente 6 confirmó la necesidad de que los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios se fundamenten en la visión y la 

misión de la institución: “Quisiera pensar que están fundamentamos en eso”. En relación 

con las metas y los objetivos, coincidió con los Administradores B y C y los Docentes 2, 



301 

 

  

 

3, 4 y 5. A este respecto, explicó que algunas de sus preocupaciones se mencionan en los 

componentes que se indican a continuación:  

Sí, darles oportunidad a los estudiantes de una educación de alto nivel, de una 

educación de vanguardia; quizás en el asunto de la diversidad, también está 

representado, pensaría yo; pero no sé, pensando en mi preocupación, en qué lugar 

de la misión podría decir: mira, no se está cumpliendo esto. 

Al referirse a la evaluación, el Docente 6 aclaró que: "En los que yo he tomado, 

me han pedido una evaluación del taller. Yo cogí varios talleres de avalúo y de diseño de 

currículo, creo que fueron tres, en todos me pedían una evaluación del taller y del 

programa”. Los instrumentos de evaluación eran cuantitativos y un espacio para algunos 

comentarios. Concluyó proponiendo: “una entrevista, grupos focales, serían quizás más 

interesantes, pero entonces quién lo hace, quiénes tienen el tiempo para hacerlo”.  

 Factores facilitadores y obstructores del diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de docentes universitarios. La información 

recopilada para responder a la tercera pregunta de investigación: De acuerdo con la 

perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno a la educación en 

servicio, ¿cuáles son los factores que pueden facilitar y los que pueden obstaculizar el 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios?, se clasificó en dos categorías. Estas fueron: 1) factores facilitadores del 

diseño y 2) factores obstaculizadores del diseño. A continuación, se describen estas 

mediante las aportaciones de los administradores y docentes participantes entrevistados.   

 Factores facilitadores del diseño. Además de los componentes del diseño de los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes, existen factores 
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por medio de los cuales se podría facilitar dicho diseño. A tal efecto, se emplearon las 

transcripciones de la entrevista en profundidad de los administradores y de la entrevista 

semiestructurada de los docentes participantes.  

 El Administrador A especificó un factor facilitador del diseño de los programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios: la calidad de 

los docentes del recinto seleccionado. A este efecto, comentó:  

 El hecho de que los docentes, o su gran mayoría, sí realmente se está 

actualizando, sí está reconociendo que hay otras cosas pasando en el mundo y que 

más allá del Norte, en otros países; entonces, eso nos da la oportunidad de integrar 

otras cosas. Por ejemplo, el semestre próximo nosotros vamos a tener unos talleres 

de tecnología donde vamos a enseñar a los profesores a desarrollar hologramas 

para sus clases. Y eso Finlandia lo está desarrollando y lo están desarrollando 

otros. 

 El Administrador B, por su parte, señaló que un factor con el que se facilita el 

diseño de programas dirigidos a educar en servicio de los docentes universitario es el 

hecho de “hacerlos en línea y ponerlos en línea”. Dado que el propósito de estos 

programas es que los docentes tengan acceso a ellos, la tecnología ha permitido ponerlos 

en línea y, de esa manera, que sean más accesibles en el momento más conveniente para 

cada profesor. Otro factor facilitador son los recursos humanos para ofrecer los talleres, 

ya sea en línea o presenciales. Hay una serie de colaboradores con los que se puede 

contar regularmente lo que permite ofrecer ciertas actividades habitualmente. 
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 Por su parte, el Administrador C sugirió que identificar fondos económicos 

externos o identificar formas de generar fondos que no dependan de la institución, sería 

un factor que facilitaría el diseño de programas para educar en servicio a los docentes. 

Estos fondos se podrían destinar a contratar recursos expertos que ofrezcan temas 

novedosos y de interés para la facultad. “Yo creo que el traer profesores de otras 

jurisdicciones y tal vez con algunas de las áreas de más dificultad en el departamento eso 

podría ayudar mucho el traer recursos externos”. 

 El Docente 1 identificó dos factores que podrían facilitar el diseño de los 

programas dirigidos a educar en servicio a los docentes universitarios. El primer factor es 

la planificación. De acuerdo con este participante, una planificación cuidadosa facilitaría 

el diseño de modo que se prevean posibles situaciones que surjan durante la 

implantación. El segundo factor por medio del cual se podría facilitar el diseño de estos 

programas es la continuidad. Por medio de este factor, sería posible que los docentes 

aplicaran lo aprendido en una primera actividad y compartieran dudas y dificultades en 

una siguiente actividad cercana en el tiempo y con el mismo o los mismos recursos 

expertos.  

 El Docente 2 destacó el horario y la época del año y los niveles de conocimiento 

previo. En cuanto al horario, este participante sugirió que las mismas actividades se 

ofrecieran en diversos horarios de modo que se acomodaran a los programas de los 

docentes y en ciertas épocas del año: “Así que, unos por la mañana, otros por la tarde”. 

Además, coincidió con el Administrador C en cuanto a la época del año: “Yo suelo hacer 

más cosas en verano porque en verano, por lo menos en el primer mes, en junio, yo 

siempre me quedo trabajando”.  
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 El Docente 2, igualmente, sugirió un segundo factor por medio del cual se 

facilitaría el diseño de programas dirigidos a educar en servicio a los docentes 

universitarios: agrupar por nivel a los participantes. “Aunque yo creo mucho en que tú 

puedes aprender de una persona que tiene un conocimiento, yo trataría de poner juntos a 

los que están en el mismo nivel”. De esta manera, se puede ir al ritmo individual. El 

Docente 2 recomendó:  

Pero que cuando hay unos que tienen muy buenas destrezas sociales y 

emocionales y te dicen: ‘Mira, hazte esto, inténtate lo otro’. Pero hay otros que 

no; entonces, claro, ese par competente que dice Vigotsky es importante, pero eso 

no necesariamente es una dinámica que se dé entre los docentes porque, a veces, 

la gente no quiere entender.   

El Docente 3, por otro lado, indicó la necesidad de un personal altamente 

capacitado. Por medio de este recurso, se facilitaría el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Añadió otro factor por 

medio del cual se facilitaría el diseño de estos programas el cual sería establecer unas 

normas, un protocolo. Indicó:  

Necesitamos algunas normas o algún protocolo que yo pueda saber que estamos 

funcionando sobre unos principios; porque tú no puedes hacer algo que, de 

momento, y ¿ahí qué pasó? Pero si hay unas normas, unos protocolos, tú puedes 

dar seguimiento a las cosas a base de lo que dice. 

El Docente 4 propuso la coordinación como factor por medio del cual se podría 

facilitar el diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. A este 

efecto subrayó:  
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El factor más importante es la coordinación; o sea, una coordinación concertada 

de qué es lo que se quiere enseñar, en qué etapa se enseña, si hay niveles de ese 

conocimiento que se puedan ir desarrollando en más de un taller, en más de una 

actividad, en qué momento de la carrera de cada cual se le enseña qué. Tiene que 

haber gente inteligente y sensata que ocupe un puesto de coordinador que haga 

eso, gente inteligente y sensata y gente de aquí. 

El Docente 5 planteó un factor por medio del cual se podrían gestionar los 

recursos necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio 

de los docentes universitarios. “Yo diría que el apoyo institucional, tener un recinto, una 

universidad que crea en este tipo de proyectos es fundamental porque si uno no tiene el 

apoyo institucional es como nadar contra la corriente”. De acuerdo con este participante, 

si se cuenta con el apoyo institucional, se podrían identificar con mayor facilidad: los 

recursos humanos, económicos y de tiempo. “Es necesario proveer a los docentes el 

tiempo necesario para educarse en servicio y fortalecer área de su desarrollo profesional”. 

“Después de todo”, dijo “qué tiempo tiene un docente para dedicar a la tarea de mejorar”. 

El Docente 5 concluyó diciendo: “El apoyo institucional es fundamental porque de ahí se 

va a derivar lo demás”. 

El Docente 6 ha participado en una forma de educación en servicio colaborativa 

con los miembros de su departamento. Esta experiencia surgió espontáneamente y se le 

ha dado continuidad. Por esa razón, opinó que:   

Yo diría que de alguna forma tienen que darnos tiempo para la introspección, para 

nosotros pensar qué cosas son necesarias; por ejemplo, esto me ha dado a mí la 

oportunidad de pensar en el asunto de las cuestiones emocionales de los 
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estudiantes que, aunque es una preocupación que siempre tengo, contestar estas 

preguntas y ahora con la conversación, me dan esa oportunidad de pensar en esto. 

Si yo tuviera el tiempo, quizás tendría la posibilidad de hacer un diseño de algo, 

de crear un taller para así diseñar en esa dirección o por lo menos buscar expertos 

Identificar recursos expertos sería un factor por medio del cual se podría facilitar 

el diseño de programas dirigidos a educar en servicio a los docentes universitarios 

independientemente de la opción que estos seleccionaran de acuerdo con el Docente 6. 

Este explicó: 

Una de las cosas que han pasado es que nosotros hemos llamado profesores de 

Educación, profesores de Educación en Ciencia o en otras áreas, para que vengan 

y participen con nosotros; o sea, que a medida que hemos ido discutiendo 

diferentes temas, decimos: ¡Ah, aquí necesitamos un experto! 

Factores obstaculizadores del diseño. Además de los factores por medio de los 

cuales se podría facilitar el diseño de programas dirigidos a educar en servicio a los 

docentes universitarios, igualmente, se podrían identificar factores por medio de los 

cuales se podría obstaculizar el diseño de estos programas. Para esta categoría, se 

analizaron las transcripciones de la entrevista en profundidad de los tres administradores 

participantes y las transcripciones de la entrevista semiestructurada de los seis docentes 

participantes. 

El Administrador A especificó que la burocracia institucional es el más 

determinante entre los factores por medio de los cuales se podría obstaculizar el diseño de 

los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

Este participante explicó que: 
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La normativa institucional no hay duda de que es un agente no facilitador de 

todos estos procesos. Cuando uno piensa que avanzan algo, llega que tienes que 

hacer una carta de justificación. Entonces, la normativa institucional, la burocracia 

institucional, es un escollo a la hora de trabajar con este tipo de programa de 

educación en servicio. Si el proceso fuese mucho más ágil, sería más valioso y 

uno no invertiría tanto tiempo. 

 Por su parte, el Administrador B comentó en torno a dos factores por medio de los 

cuales se podría obstaculizar el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. El primero es el factor económico: “La limitación 

mayor es la económica. Si nosotros tuviéramos los recursos, podríamos hacer mucho más 

de lo que hacemos ahora”. Por otro lado, está la actitud del docente a educarse en 

servicio. “Hay unos profesores que yo conozco que cogen cuanto taller hay de algún tema 

y allí van. Y están muy bien preparados en eso” Sin embargo,  

De la misma manera, hay que no. Afortunadamente son los menos. Es como todas 

las profesiones ocurre lo mismo y hay unos que dicen: “No, no puedo por tal cosa 

o eso ya no me interesa’ y no lo hacen; por eso es por lo que, en muchas 

profesiones, la educación continua es compulsoria. 

El Administrador C, por otro lado, señaló la situación económica como el factor 

obstaculizador más importante del diseño de programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios. El factor económico incide en todas las áreas: 

contratación de recursos expertos, reclutamiento y contratación de docentes que puedan 

facilitar la educación en servicio en un área específica. Este administrador participante 

concluyó diciendo: 
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Las universidades y el sistema educativo de un país tienen que irse adaptando sin 

dejar su misión y su visión porque ese es el norte, su personalidad; pero sí estar 

monitoreando qué es lo que se está dando a nivel mundial porque se supone que 

esa sea nuestra meta para capacitar a los profesores. Pero vamos hacia allá. 

Vamos hacia allá tomando en cuenta los recursos humanos, los recursos 

económicos, pero esa es nuestra meta. Pero sin perder ya sabe, visión y misión. 

El Docente 1 identificó la actitud de los docentes como un factor por medio del 

cual se podría obstaculizar el diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. En ese sentido, presentó el siguiente ejemplo:   

Hay un proyecto que es casi obligado para los que vamos a dar cursos híbridos o 

en línea que se llama…no me acuerdo bien del ciclo, pero es del ciclo de 

aprendizaje tecnológico que se está dando. Y yo he visto a muchos compañeros 

míos que lo han tomado, pero yo no creo que ellos lo estén aplicando, yo he visto 

que no los están aplicando, pero como no hay esa experiencia de cómo lo aplico o 

no hay esa fiscalización o esa supervisión de que lo debe aplicar, pues no lo está 

haciendo. Que los esfuerzos están maravillosos, pero si no cumplieron con su 

objetivo, perdieron los recursos, perdimos el tiempo y no estamos aplicando ese 

servicio. 

Por otra parte, el Docente 2 identificó la disparidad en el conocimiento de los 

profesores participantes como un factor por medio del cual se podría obstaculizar el 

diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios. Él presentó un ejemplo: “Estás tomando un taller, si tú no eres muy 

tecnológica, te quedaste. Porque te tienes que meter en la computadora y te atrasas”. 
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Además, indicó que es preferible que haya niveles de conocimiento más similares entre 

los participantes. 

Otros factores obstaculizadores que destacó el Docente 2 son la falta de recursos o 

de apoyo institucional. Señaló: “Si yo quiero hacer algo que implique, por ejemplo, el uso 

de la tecnología y no tengo un sistema de apoyo; si la tecnología se me está cayendo todo 

el tiempo, pues eso es un problema”.  

El Docente 3, al igual que el Administrador A, indicó que la burocracia es un 

factor que obstaculiza el diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. Él señaló:  

Todo está demasiado centralizado y si tú necesitas, por ejemplo, una autorización 

y tiene que pasar cinco o seis diferentes canales, en lo que eso se autoriza ya a lo 

mejor no sirve, ya tú no tienes el deseo, se te quitaron las ganas o las referencias 

que tenías ya no existen. 

Otro factor que podría obstaculizar el diseño de estos programas es no contar con 

instalaciones adecuadas. El Docente 3 expresó: “Yo puedo tener una idea buenísima y 

cuando la voy a implantar, a lo mejor las instalaciones no son las que necesito y tengo 

que comenzar a buscar”. Igualmente, el conformismo es un factor obstaculizador. El 

Docente 3 añadió: “A veces, el conformismo de la gente es un factor que no deja 

progresar porque la gente: ‘Ay, yo estoy bien así’. O sea, el quedarte en la zona cómoda, 

el no quererte salir de ahí es un factor que, también, impide”. El hecho de que los 

docentes se conformen con el nivel de conocimiento o de destrezas puede impedir el 

éxito en el diseño de los programas de educación en servicio. 
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Asimismo, el Docente 4 denunció un factor que podría obstaculizar el diseño de 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

Este factor consiste en que se cobre por actividades que, hasta muy recientemente, eran 

gratuitas. “Yo creo que decisiones como la de que se pretenda cobrarles algunos talleres a 

los profesores, derrota el propósito de que se motiven a aprender”. Este participante 

insistió en que la falta de visión y de sentido común muestra que se desconoce lo que se 

persigue por medio de la educación en servicio. 

El Docente 5, por otra parte, destacó varios factores obstaculizadores del diseño 

de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios. Él subrayó: 

Yo diría: el apoyo institucional; la infraestructura física, el no tener un lugar físico 

donde se planifique, se diseñe, se apliquen estos asuntos, en este caso como es el 

CEA; recursos humanos que puedan trabajar en ese lugar; recursos económicos 

para lo que se vaya a desarrollar en términos de talleres, sea con recursos locales o 

con recursos internacionales, que sería para mí lo ideal. 

Finalmente, el Docente 5 indicó que la ausencia de apoyo institucional significa: 

“no proveer el tiempo para que los docentes asistan a las actividades”.  

 Recomendaciones para contrarrestar los factores obstaculizadores del diseño 

de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de docentes 

universitarios. La información recopilada para responder a la cuarta pregunta de 

investigación: De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios 

en torno a la educación en servicio, ¿qué recomendaciones ofrecen para superar los 

factores que obstaculizan el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en 
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servicio de los docentes universitarios?, se clasificó en una última categoría. Esta fue:  

recomendaciones para superar los factores que obstaculizan el diseño de programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de docentes universitarios. A continuación, 

se describen estas mediante las aportaciones de los administradores y docentes 

participantes entrevistados.   

Recomendaciones para contrarrestar los factores obstaculizadores. Existen 

recursos por medio de los cuales se pueden contrarrestar los factores obstaculizadores del 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de docentes 

universitarios. Con el propósito de identificar dichos recursos, se analizaron las 

transcripciones de la entrevista en profundidad de los tres administradores participantes y 

las transcripciones de la entrevista semiestructurada de los seis docentes participantes. 

 El Administrador A identificó dos recursos para contrarrestar los factores por 

medio de los cuales se podría obstaculizar el diseño de programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios. El primero consiste en fortalecer el 

uso de tecnología en el recinto para agilizar los trámites administrativos. “Existen 

tecnologías que muchas de ellas hasta son gratuitas”. 

El segundo recurso identificado por el Administrador A consiste en la necesidad 

de que la normativa institucional incluya a los docentes que tienen plazas permanentes. Él 

explicó que:  

Necesitamos una normativa urgente para atender a los docentes. Hay docentes que 

tienen plazas permanentes y están sumamente comprometidos con este recinto; 

pero también, tenemos una gran cantidad de docentes que están cansados, 

desgastados, que tienen plazas permanentes y ya están agotados físicamente y 
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quizás necesitan renovarse, buscar un reto nuevo, ya están cansados de hacer lo 

mismo. Yo creo que ellos necesitan un nuevo reto, son personas maravillosas en 

sus disciplinas y en sus áreas, excelentes docentes y hay que ayudarlos. 

Ante la situación económica por la que atraviesa el recinto seleccionado para este 

estudio, el Administrador B planteó un recurso esencial para contrarrestar los factores 

que se clasificaron como obstaculizadores. Ciertamente, la institución no tiene los 

recursos económicos para invertir grandes cantidades en la educación en servicio de los 

docentes. Sin embargo, lo que sí se puede seguir haciendo es gestionar fondos externos y 

establecer acuerdos de colaboración. De acuerdo con ese administrador, si contaran con 

recursos económicos abundantes, se podrían ampliar las instalaciones y las funciones de 

la unidad por medio de la cual se ofrecen actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes. Él señaló que: “En la medida en que nos 

insertemos en ese mundo y establezcamos esas colaboraciones, hay más oportunidades 

para los profesores”. 

El Administrador C coincidió con el Administrador B en cuanto al estado de la 

situación económica de la institución, ya que el factor económico incide en el diseño de 

los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

Para contrarrestar el factor económico, él expuso la necesidad de ampliar la educación a 

distancia.   

Ahora mismo, vamos a tener a partir de enero de 2020, la primera maestría en 116 

años totalmente en línea donde estudiantes del mundo entero, desde Japón, desde 

Rusia, desde China, desde Cuba, desde África, desde Australia, desde América 

Latina podrán matricularse con nosotros. Aquí en Puerto Rico, la facultad 
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graduada de Administración de Empresa tiene una acreditación que solamente la 

tiene el 5% de las escuelas de Administración de Empresas del mundo y eso es lo 

que debemos aprovechar, cómo nosotros podemos sacar ventaja, por ejemplo, con 

los estudiantes de América Latina que si sacan esa maestría online tendrían el 

título automáticamente reconocido en Estados Unidos y en Europa y en Asia.  

El Administrador C concluyó que, por medio de los programas de educación a 

distancia, se “conseguirían los dineros que la institución no tiene”. De esta manera, se 

podría continuar adiestrando a los docentes por medio de programas diseñados para 

facilitar su educación en servicio.  

Para el Docente 1 la planificación es el recurso por medio del cual se pueden 

contrarrestar los factores que obstaculizan el diseño de los programas de educación en 

servicio. A este participante le preocupa mucho que las actividades se ofrezcan de 

acuerdo con el nivel de conocimiento y destrezas de los docentes. A este respecto, se 

expresó: “Yo creo que quien está planificando debe tener visión; sobre todo, conocer a 

quiénes les estamos dando el taller y los profesores, a lo mejor pueden definir qué es lo 

que están esperando del taller”. De acuerdo con el Docente 1, hay que planificar el taller 

pensando en quién lo va a tomar, “pero que siempre tenga una parte práctica, que siempre 

tenga que usted pueda trabajar ese conocimiento, aplicarlo y demostrar que lo entendió”. 

El Docente 2 comentó que, el recurso más efectivo para contrarrestar los factores 

por medio de los cuales se puede obstaculizar el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio son personas que tengan un conocimiento adecuado a 

sus funciones. Él señaló: “Habría que identificar los mejores recursos humanos y, 

entonces, tener un buen sistema de apoyo y de tecnología para poder diseñar todo eso” 
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EL Docente 2 coincidió con el Administrador A en que un recurso para 

contrarrestar los factores que obstaculizan sería la creatividad. Por medio de la 

creatividad se pueden superar los retos que se presenten, principalmente relacionados con 

los recursos económicos. A este efecto, dijo: “Yo creo mucho en la creatividad. Para mí 

la creatividad es la hija de la necesidad”. Afirmó que siempre está buscando alternativas 

nuevas para sus clases que, igualmente, se debe ser creativo a la hora de adiestrar a los 

docentes. 

El Docente 3 destacó los recursos económicos de fuentes externas a la institución 

de manera que se pueden contrarrestar los factores obstaculizadores en el diseño de 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios.  

A lo mejor el presupuesto no tiene esa partida para hacer esa actividad de 

educación en servicio. Pero sí hay apoyo externo o auspiciadores que crean en mi 

proyecto. Puedo buscar, por ejemplo, esos fondos para ciertos proyectos que se 

pueden solicitar. En la misma Legislatura, uno puede presentar una propuesta y 

solicitar fondos para apoyar el proyecto. También, hay muchos grants. Hay 

propuestas que dan para tú experimentar cosas nuevas. 

Asimismo, señaló el factor humano como otro recurso con el cual se pueden 

contrarrestar los factores obstaculizadores del diseño de estos programas. Refiriéndose a 

esos, explicó que un empleado, en ocasiones puede ser más experto en un área que 

alguien que tiene un doctorado. Sugirió, también, que entre los docentes jubilados se 

pueden encontrar expertos con la disposición para participar sin remuneración 

económica: “Un profesor jubilado que está en su casa, uno lo puede tener como un 

recurso para participar en un proyecto de educación en servicio”. 
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El Docente 4 insistió en la necesidad de que las altas instancias conozcan de cerca 

las necesidades de educación en servicio de los docentes. Por esta razón, planteó que: “el 

Decanato de Asuntos Académicos, el Decanato de Estudios Graduados e Investigación y 

la Rectoría piensen concertadamente, tomen decisiones sensatas y que escuchen. Que 

escuchen a la base.” 

Por otro lado, el Docente 5 sugirió que el compromiso institucional es uno de los 

recursos más importante para contrarrestar los factores por medio de los cuales se podría 

obstaculizar el diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

los docentes universitarios. Destacó que: “Ese compromiso institucional tiene que estar 

ahí”. Añadió, igualmente, que: 

En el caso de convencer al Presidente, al Rector, pienso yo que un grupo, distintos 

grupos de docentes conscientes de esta área y de estudiantes, vamos a decir que 

haya un diálogo continuo, una campaña de la importancia de implantar este tipo 

de programa y estoy pensando en términos de hacer una campaña educativa. Citar 

a las mismas agencias acreditadoras de profesionales y de recinto que requieren 

que los docentes se desarrollen en estas áreas, por ejemplo, y que los docentes 

desarrollen, también, las competencias que dice el perfil y que los docentes hagan 

avalúo del aprendizaje. Se puede utilizar de las acreditaciones para llevar el 

mensaje de la importancia; o sea, la pertinencia, la necesidad de que esto hay que 

hacerlo, que no es opcional. 

Además del recurso mencionado, el Docente 5 se refirió al presupuesto y a la 

infraestructura como medios para contrarrestar los factores obstaculizadores. Con las 

limitaciones que ha tenido la institución en los últimos años y las que se prevén en el 
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futuro, es probable que la educación en servicio de los docentes sea una de las áreas que 

se coloquen en segundo lugar. En este sentido, recomendó organizar un comité por medio 

del cual se pueda llevar este mensaje. Recomendó:  

Habría que hacer algún tipo de comité, un grupo intersectorial en el que estén 

profesores, estudiantes, personal no docente, gente consciente, capacitada en estas 

áreas y que continuamente estén llevando el mensaje a través de una campaña 

educativa con quienes tienen el poder de decidir. Claro, en términos educativos si 

hay que llevarlo a nivel de que se puede sacar a la prensa, se pueden hacer 

artículos, hasta conferencia de prensa si es que un día deciden que se cierra la 

unidad por medio de la cual se ofrecen talleres de educación en servicio por falta 

de presupuesto. ¡Pues imagínese lo que eso puede ocasionar! 

El Docente 6 manifestó que la comunicación efectiva con la unidad por medio de 

la que se ofrecen estas actividades sería un recurso para contrarrestar factores 

obstaculizadores. Este participante puntualizó su inquietud en torno al factor de las 

necesidades de educación en servicio de los docentes. Indicó: “Yo creo que debería haber 

algún tipo de análisis previo sobre la gente que está interesada o está obligada a ir a esos 

talleres para saber ver un poco cuál es el nivel, cuáles son las expectativas”. Explicó que 

desconoce si hay algún método por medio del cual “nosotros los profesores podamos 

solicitarle una forma…algo formal, un canal claro en donde yo le diga: ‘Mira, yo 

entiendo que la facultad necesitamos tal cosa’. Concluyó diciendo: “Presumo yo que le 

puedo mandar un email a la directora, pero no sé quién soy yo para hablar en nombre de 

la facultad”.  
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CAPÍTULO V 

CONCLUSIONES, DISCUSIÓN Y RECOMENDADACIONES 

En este capítulo se presentan y discuten las conclusiones de este estudio cuyo 

propósito consistió en explorar la perspectiva de administradores y de docentes 

universitarios en torno al proceso de educación en servicio de los docentes universitarios. 

Las conclusiones se presentan a partir de las preguntas de investigación y los 

planteamientos de los participantes. A este efecto, se responde a cada una de las 

preguntas, presentando las conclusiones y una discusión fundamentada en la 

interpretación de los hallazgos y en la literatura revisada en el marco conceptual.   

Posterior a la presentación de las conclusiones y la discusión, se ofrecen 

recomendaciones a tenor de los hallazgos. Estas recomendaciones van dirigidas a: 1) los 

líderes educativos responsables de diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios, 2) los administradores que establecen políticas y 

asignan fondos para esos programas, 3) los administradores responsables de reclutar y 

contratar docentes cuyo perfil responda al que se propone para las décadas de 2020 a 

2040 y 4) los futuros investigadores del tema de la educación en servicio para los 

docentes universitarios. 

Conclusiones y discusión 

De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno 

a la educación en servicio, ¿cómo ha evolucionado el perfil del docente universitario 

y cómo se proyecta hacia las próximas décadas? 
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A lo largo del tiempo, el perfil de los docentes universitarios ha ido 

evolucionando. Los administradores participantes en esta investigación coincidieron en 

torno a las transformaciones que se han operado en los docentes universitarios conforme 

sucedían una serie de cambios en el recinto participante. Durante el siglo XX, antes de la 

popularización de las computadoras y de la Internet, los profesores de dicho recinto 

realizaban sus estudios graduados en universidades de Puerto Rico, Estados Unidos y, en 

algunos casos, en España. Entonces, el doctorado era el grado más alto al que solían 

acceder y la variedad de áreas en que se especializaban era más limitada. Aun en las 

últimas décadas del siglo XX, a los docentes universitarios no se les requería tener 

conocimientos tecnológicos y no era imprescindible llevar a cabo investigaciones o hacer 

publicaciones: solo se les exigía tener conocimientos en su área de especialidad. Otro 

aspecto importante de las circunstancias de los docentes universitarios en el recinto 

participante fue la condición de empleo. Los administradores participantes coincidieron 

en que cuando se les otorgaba la permanencia, los docentes universitarios solían ocupar 

plazas por un periodo de 30 años. 

En el siglo XXI, el perfil de los docentes universitarios continúa evolucionando. 

Los administradores participantes confirmaron que se han operado una serie de cambios. 

Incluso, afirmaron que existe una diversidad de perfiles docentes. Ya no se limitan a 

estudiar en universidades de Puerto Rico o Estados Unidos. Los docentes participantes 

coincidieron con los administradores y añadieron que, tanto en el recinto participante 

como en la universidad a la que pertenece este, hay una variedad de docentes que 

ciertamente han realizado sus estudios en Puerto Rico y están muy reconocidos. No 

obstante, otros son egresados de universidades como Harvard, París, Londres, Sao Paulo, 
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Argentina, México, España y otros países del mundo. Más aun, de acuerdo con los 

administradores participantes, en el siglo XXI se hace posible que el docente 

universitario estudie en el país de su preferencia, incluso, sin la necesidad de trasladarse 

físicamente. Esta viabilidad para continuar desarrollándose profesionalmente se debe, en 

gran medida, a la globalización y al desarrollo de la tecnología por medio de la cual se 

facilita la educación a distancia. 

Otro aspecto del perfil de los docentes universitarios estrechamente relacionado 

con los centros de estudio es el grado académico. Así pues, en el recinto participante, a 

partir del año fiscal 2006-2007, se requirió poseer un grado doctoral para ejercer la 

docencia. Este era el grado más alto que poseían los docentes universitarios en el siglo 

XX. No obstante, uno de los administradores participantes confirmó que para la década 

de 2010 a 2020, en el recinto participante, hay profesores que, además del grado doctoral, 

han realizado estudios postdoctorales y tienen certificados en diversas áreas ampliando 

así sus oportunidades profesionales. En este sentido, los administradores participantes 

confirmaron lo planteado por García Guadilla (2008) pues desde los inicios de esta 

profesión, el doctorado constituyó un requisito para poder desempeñarse como docente 

universitario.  

El género es otro aspecto del perfil de los docentes universitarios. Los 

administradores universitarios participantes en esta investigación confirmaron que, 

durante el siglo XX, la mayoría de los docentes universitarios del recinto participante 

pertenecían al género masculino, en particular en especialidades como Administración de 

Empresas, Ingeniería y Contabilidad. Igualmente, coincidieron en que, en el siglo XXI, 

son más las féminas que ejercen la docencia universitaria que los varones. Dos terceras 
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partes de los estudiantes son mujeres, proporción que se refleja en el profesorado. Las 

mujeres se preparan más académicamente de manera que se advierte su presencia 

ampliamente en los departamentos y en las facultades. De acuerdo con los 

administradores participantes, las docentes del recinto investigado son comprometidas, 

responsables, están muy bien preparadas académicamente, son disciplinadas y 

trabajadoras.  

La percepción de los administradores participantes expuesta en el párrafo anterior 

coincidió con información recopilada en el Consejo de Educación de Puerto Rico 

(CEPR). Para el primer semestre del curso escolar de 2018 a 2019, se desempeñaban en 

el recinto seleccionado 734 mujeres docentes. Esto significa que 53.73% de los docentes 

eran mujeres (2020). Ciertamente, estas educadoras representaban la mayoría de los 

docentes del recinto seleccionado, según destacaron los administradores participantes. 

Igualmente, para el mismo año escolar, en Puerto Rico, las mujeres constituían el 55.44% 

de todos los docentes de las instituciones de educación superior públicas y privadas 

(CEPR, 2020). En otras palabras, las mujeres constituían la mayoría de los docentes 

universitarios en Puerto Rico.   

Por otro lado, en un estudio llevado a cabo por el Instituto Internacional de la 

UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe, las cifras 

mencionadas en el párrafo anterior fueron inferiores. El estudio se llevó a cabo en 

universidades de Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Panamá, Perú 

y Venezuela. A pesar de que las estudiantes que se matriculan en las universidades de 

esos países representan el 55% del estudiantado, las profesoras ocupan 45% de las plazas 

docentes, solamente (UNESCO-IESALC, 2020). Por medio de los resultados de este 
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estudio se confirma que, en el recinto participante en particular y en Puerto Rico en 

general, las mujeres han ocupado más puestos docentes; incluso, más que en otros países 

de América Latina.      

El perfil de los docentes universitarios del recinto participante no se limita a las 

instituciones en que han realizado sus estudios, los grados académicos que han obtenido 

ni a su género. Las funciones que desempeñan son también parte esencial de dicho perfil 

(Kreber, 2000). Como miembros de una comunidad académica, el área más importante de 

los docentes universitarios es la enseñanza. Los administradores participantes se 

refirieron a sí mismos como educadores privilegiados que han enseñado a generaciones 

de excelentes profesionales y, por medio de ellos, influyen en diversos sectores de la 

sociedad puertorriqueña.  

Así mismo, los docentes participantes coincidieron con los administradores 

participantes en torno a la satisfacción que experimentan por medio de su profesión.  

Algunos de ellos aseguraron ser docentes por vocación, cuya profesión es una bendición 

y señalaron que disfrutan su práctica.  

Por otro lado, los administradores universitarios participantes expresaron sentir un 

gran respeto hacia sus estudiantes, como personas y como aprendices. Como personas, 

establecen relaciones cordiales y muestran consideración con aquellos que tienen algún 

tipo de disfuncionalidad o situación personal. Como aprendices, enriquecen las 

experiencias de aprendizaje renovando los cursos para hacerlos más pertinentes y, así, 

facilitan el aprendizaje y el desempeño de los alumnos. Además, algunos administradores 

participantes subrayaron la importancia del currículo como base del proceso de 

enseñanza aprendizaje.  
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Por su parte, los docentes universitarios participantes, también, destacaron la 

importancia de la comunicación como medio para conocer las necesidades, el trasfondo, 

las capacidades y la actitud de sus alumnos hacia la educación. Igualmente, coincidieron 

con los administradores participantes en los recursos que emplean para enriquecer las 

experiencias de aprendizaje, entre estos, los proyectos de investigación. Además, los 

docentes universitarios participantes se refirieron a sus colegas como educadores de gran 

destreza. Según explicaron, ese dominio se evidencia en los recursos académicos que 

preparan con el propósito de enriquecer el aprendizaje de sus alumnos. 

Los rasgos del perfil que expusieron tanto administradores como docentes 

universitarios en los dos párrafos anteriores coincidieron con algunas de las 

características de los docentes universitarios que presentó Francis Salazar (2006). De 

acuerdo con este autor, el docente universitario de excelencia es aquel que desarrolla un 

modelo por medio del cual facilita a sus estudiantes el aprendizaje. A este efecto, Francis 

Salazar planteó que los docentes universitarios se caracterizan por tres aspectos. El 

primero es el personal. En este aspecto, los docentes y administradores universitarios 

participantes coincidieron con este autor en las siguientes características: 1) empatía 

hacia sus estudiantes (sobre todo hacia los que tienen alguna disfuncionalidad o situación 

personal), 2) comunicación efectiva (para conocer sus necesidades), 3) entusiasmo y      

4) disposición hacia la enseñanza. Por otro lado, los participantes no abordaron 

directamente las características de estímulo de la motivación, cuidado hacia los 

estudiantes ni creación de ambiente.   

El dominio del contenido o de la materia es una característica esencial por medio 

de la cual se caracterizan los docentes universitarios. En este sentido, los administradores 
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universitarios participantes se refirieron a los docentes como profesionales con excelente 

preparación y desempeño, no solo en su área de especialidad. Igualmente, los docentes 

universitarios participantes se refirieron a sus colegas como educadores de gran destreza. 

Según explicaron, ese dominio se evidencia en los recursos académicos que preparan con 

el propósito de enriquecer el aprendizaje de sus alumnos. 

En lo planteado en torno al dominio de la materia, los administradores y docentes 

universitarios participantes coincidieron con Francis Salazar (2006). Este autor identificó 

el aspecto disciplinar como el segundo aspecto de las características del docente 

universitario. En dicho aspecto, el autor identificó tres características: 1) dominio del 

contenido, 2) capacidad crítica y analítica y 3) jerarquización de conceptos. Como se 

expuso en el párrafo anterior, tanto administradores como docentes universitarios 

participantes coincidieron con Francis Salazar en la característica de dominio del 

contenido. Ni la capacidad crítica y analítica, ni la jerarquización de conceptos surgieron 

en el proceso de la investigación por parte de administradores o docentes participantes. 

EL tercer aspecto de las características de los docentes universitarios es el 

pedagógico (Francis Salazar, 2006). Los administradores participantes en la presente 

investigación hicieron hincapié en la importancia de la integración de la tecnología como 

herramienta educativa en el proceso de enseñanza aprendizaje y de las estrategias que 

emplean los docentes universitarios en sus salones de clase. Dichos participantes 

reconocieron que, por medio de la tecnología, se ha ido transformando la docencia, ya 

que los docentes universitarios procuran responder a las generaciones de estudiantes más 

recientes, como los millennials y los Z, que han crecido con tabletas, computadoras y 

teléfonos inteligentes. De acuerdo con los administradores participantes, el dominio de 
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esta herramienta educativa podría ser uno de los criterios de contratación para los futuros 

docentes universitarios.  

Asimismo, los docentes universitarios participantes concordaron con los 

administradores participantes en cuanto a la relevancia que tiene el uso de la tecnología 

en el proceso de enseñanza aprendizaje. También, estuvieron de acuerdo en que los 

alumnos, en particular los de nuevo ingreso, emplean el teléfono celular y las 

computadoras constantemente pues todo es tecnológico para ellos.   

Por otra parte, el avalúo del aprendizaje es una de las funciones que ejercen los 

docentes en su aspecto pedagógico. Los administradores participantes explicaron que, 

como resultado de un señalamiento de oficiales de la agencia acreditadora, Middle States 

Association y del Departamento de Educación, se creó en el recinto investigado una oficina 

con el propósito de evaluar el aprendizaje de los estudiantes. Así fue cómo el proceso de 

avalúo se implantó en el recinto. Los administradores valoraron la utilidad de este proceso 

por medio del cual se pueden implantar acciones transformadoras.  

Algunos de los docentes universitarios participantes, coincidiendo con los 

administradores participantes, destacaron la importancia de esta función en el proceso de 

enseñanza aprendizaje pues mediante esta se determina el nivel de aprendizaje de los 

estudiantes. Además, explicaron que tienen certificación en avalúo del aprendizaje y están 

aplicando el conocimiento adquirido a la revisión curricular de los programas académicos 

en que se desempeñan. 

Otra función relevante que realizan los docentes universitarios en el aspecto 

pedagógico es la evaluación del aprendizaje de los estudiantes. Algunos administradores 

confirmaron que el uso de la tecnología ha tenido gran importancia. Los docentes ofrecen 
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clases presenciales y en línea, los textos para ambas modalidades están en línea y muchos 

docentes administran los exámenes por medio de la plataforma Moodle. Los 

administradores participantes reiteraron que, por medio de la tecnología, aunque los 

instrumentos de evaluación como exámenes, informes orales, ensayos, trabajos de 

investigación y proyectos son los tradicionales, el medio para administrarlos y evaluarlos 

ha cambiado. Así que el mecanismo de evaluación se ha transformado; pero, por otro 

lado, sigue siendo el mismo. Sin embargo, los docentes participantes no comentaron en 

torno a la evaluación del aprendizaje. 

En el aspecto pedagógico, Francis Salazar (2006) incluyó tres características:  

1) organización y claridad, 2) habilidades docentes e 3) implantación de las teorías de 

aprendizaje. No obstante, ni administradores ni docentes participantes comentaron 

directamente en torno a las características del aspecto pedagógico planteado por este 

autor.  

La investigación es una de las áreas en que se desempeñan los docentes del 

recinto participante. Los administradores universitarios participantes coincidieron en que 

las oportunidades para solicitar fondos externos para investigación pueden provenir de 

diversas partes del mundo. De esta manera, los docentes que lleven a cabo 

investigaciones pueden aportar tanto al recinto participante, como a la evolución del 

conocimiento y a su desarrollo profesional. Incluso, por medios virtuales, se pueden 

establecer investigaciones con colaboradores de otros lugares del mundo sin que sea 

necesario que se encuentren presencialmente en ningún momento.  

No obstante, los administradores universitarios participantes destacaron que, a 

causa de la situación fiscal del recinto participante, en los últimos años de la década de 
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2010 a 2020, la cantidad de investigaciones que se llevan a cabo no ha resultado tan 

abundante. Esto se debe a que son los profesores con plazas permanentes quienes tienen 

mayores posibilidades de obtener fondos y grants para realizar investigaciones y la 

cantidad de docentes con plazas permanentes constituye aproximadamente tres cuartas 

partes de la facultad para el año 2018-2019 (CEPR, 2020).  

Uno de los administradores universitarios participantes confirmó que carecer de 

una plaza permanente afecta el acceso a fondos federales y grants. Esto se debe a que los 

contratos de servicio de los docentes universitarios se otorgan por periodos cortos de 

tiempo con el propósito de suplir una necesidad. Sin embargo, tanto los fondos externos 

como los fondos federales se conceden por periodos de tiempo más extensos que el de los 

contratos de dichos docentes. Incluso, en muchas ocasiones los grants solo se otorgan a 

investigadores principales que tengan una plaza permanente. Por lo tanto, cerca de 300 

docentes solo podrían participar en investigaciones como miembros del equipo de uno de 

los 1,068 profesores que tienen plazas permanentes en el recinto participante (CEPR, 

2020). Igualmente, los docentes universitarios participantes coincidieron con los 

administradores participantes en torno al reto que, sobre todo a partir de 2015, enfrentan 

los docentes universitarios por contrato.    

En relación con el área de investigación, Caballero y Bolívar (2015) destacaron 

una serie de criterios a los que deben responder los docentes universitarios en su función 

de investigadores: 1) conocimiento científico, 2) planteamiento de cuestiones,  

3) desarrollo conceptual y teórico, 4) dominio de metodologías de investigación,  

5) publicaciones modelo y de impacto e 5) implicaciones en la práctica. De acuerdo con 

dichos autores, por medio de la investigación los docentes han dejado de ser únicamente 
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transmisores de conocimiento para generarlo a partir de sus investigaciones. Mediante las 

publicaciones, sobre todo aquellas que son producto de investigaciones, se puede aportar 

al éxito profesional y prestigio intelectual de los docentes. Así mismo, en algunas 

instituciones, inciden en las condiciones de trabajo; por ejemplo: en mejores salarios, en 

ascensos o en la adquisición de puestos más prestigiosos o de poder.  

Las funciones de enseñanza y de investigación son las que se asocian con mayor 

frecuencia a los docentes universitarios. A este respecto, Caballero (2009) llevó a cabo 

una investigación que giró en torno al balance que los profesores universitarios logran 

establecer en la integración de las áreas de enseñanza e investigación. Por medio de los 

resultados de dicha investigación, se encontró que los docentes más jóvenes, los 

profesores por contrato, los catedráticos asociados y los catedráticos auxiliares se 

percibieron más como investigadores que como docentes. Por otro lado, los profesores de 

mayor edad y los docentes retirados se percibieron más como docentes que como 

investigadores. 

En oposición a los resultados del estudio de Caballero (2009), los docentes 

universitarios participantes en la presente investigación se refirieron a sí mismos más 

bien como docentes, aunque no se distanciaron del área de la investigación. Uno de los 

docentes participantes se refirió a sus investigaciones y aun otro comentó que no pudo 

desarrollarse como investigador debido a que no se le ofrecieron oportunidades para 

educarse en servicio en esta área. Igualmente, se pudo observar que ni la edad ni los años 

de experiencia fueron factores diferenciadores entre los docentes universitarios 

participantes en el área de investigación.  
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Además de la enseñanza y la investigación, algunos docentes universitarios 

participantes en esta investigación desarrollan proyectos de servicio comunitario con 

grupos de estudiantes. Fue a finales del siglo XX, cuando el interés de los docentes 

universitarios en el servicio comunitario fue en aumento. Coincidiendo en este dato, uno 

de los administradores participantes confirmó que, en el recinto investigado, el 

compromiso de docentes y estudiantes con el servicio comunitario ha ido desarrollándose 

cada vez más. De acuerdo con dicho administrador, tal interés aumentó a causa de los 

requisitos de las agencias acreditadoras y, por ende, la necesidad de incluir actividades de 

servicio en los currículos. Además, en las décadas de 2000 a 2020, ha habido mayor 

acceso a organizaciones que llevan a cabo competencias por medio de las cuales se 

premia al proyecto comunitario más exitoso.  

En el recinto participante, otro de los administradores universitarios participantes 

modera un proyecto de servicio comunitario en Centro América. Allá se traslada con 

grupos de estudiantes y ofrecen servicio comunitario como parte de dos cursos que ofrece 

este administrador en su carácter de docente universitario del recinto participante. 

Además, uno de los docentes universitarios participantes confirmó que, en ocasiones, las 

actividades de servicio son de carácter internacional y señaló que algunas de las 

competencias en que participan docentes con grupos de estudiantes pertenecientes al 

recinto investigado, las competencias son interdisciplinarias y transdisciplinarias.  

Lo expuesto por administradores y docentes universitarios participantes 

ejemplifica que el servicio es la tercera área en que se clasifican las funciones de los 

docentes universitarios. Generar dicho conocimiento implica creatividad, capacidad para 

innovar, transformación y desarrollo para ponerlo al servicio de la comunidad interna 
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universitaria y externa inmediata que rodea la institución, nacional e internacionalmente 

(Blanco & De Nobrega, 2016). De acuerdo con estos expertos, los docentes son los 

facilitadores y mediadores entre el conocimiento que se desarrolla en las universidades y 

la comunidad. 

Kreber (2000) clasificó las funciones de los docentes universitarios en el siglo 

XXI en tres áreas: 1) la enseñanza, 2) la investigación y 3) el servicio. A lo largo de su 

carrera profesional, cada profesor integra estas funciones en diversas proporciones. Por 

medio de estas proporciones se podría caracterizar el perfil de cada docente universitario.  

Sin embargo, el perfil del docente universitario, según se ha caracterizado, seguirá 

transformándose hacia las próximas décadas de 2020 a 2040. Las circunstancias de las 

próximas generaciones de estudiantes serán otras, por lo cual, los docentes tendrán que 

estar preparados para facilitarles su aprendizaje. Cónsono a dicho planteamiento, uno de 

los administradores participantes explicó que es necesario planificar para el futuro, no 

para el momento en que se vive. El profesional que se necesitará dentro de 10 años no es 

el mismo que se necesita ahora. Por lo tanto, los docentes universitarios tendrán que estar 

preparados. 

No obstante, visualizar el perfil del docente de las décadas de 2020 a 2040 no fue 

fácil para todos los participantes. Uno de los docentes participantes expuso que los 

cambios en la tecnología influirán decisivamente. Por otro lado, de acuerdo con este 

docente, se evidencia falta de planificación, tanto en el recinto participante como en el 

país. Por esta razón, no tiene una idea clara de cuál deberá ser el perfil de los docentes 

universitarios. 
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 Aun así, los docentes universitarios participantes estuvieron de acuerdo en una 

serie de características que los docentes universitarios de 2020 a 2040 del recinto 

participante para esta investigación necesitarán poseer. Estas son: deberán estar a la 

vanguardia en el conocimiento de su especialidad o sus especialidades y de las estrategias 

para facilitar el aprendizaje, poseer conocimiento de la legislación en torno al acomodo 

razonable y a otros aspectos educativos y éticos relacionados con los estudiantes, poseer 

conocimiento e integración de los productos culturales a los cursos y conocimiento y 

dominio de las técnicas de avalúo. Asimismo, deberán demostrar: pensamiento crítico y 

destrezas en la solución de problemas, dominio de las tecnologías educativas, habilidad 

para trabajar en equipo, en el uso correcto de las redes sociales, destrezas para manejar 

crisis de diversa índole, destrezas en el área de la comunicación y la colaboración y 

capacidad para ser investigadores expertos. Igualmente, deberán ser sensibles, altamente 

empáticos, creativos, innovadores, pacientes, negociadores, firmes, visionarios, 

humanistas; promover la educación integral; poseer valores ciudadanos; tener 

flexibilidad, adaptabilidad, iniciativa y observar una conducta profesional en todo 

momento. 

Los administradores participantes, también, expusieron las características que se 

espera que exhiban los docentes universitarios en las décadas de 2020 a 2040. 

Ciertamente, vislumbrar las características de los docentes a tal distancia en el tiempo no 

es fácil; no obstante, los tres administradores coincidieron con los seis docentes 

participantes en la necesidad de que los docentes universitarios de las próximas décadas 

integren la tecnología a su práctica docente. Por otra parte, deberán poder diseñar y 

ofrecer cursos en línea en los cuales se matricularán estudiantes de diferentes partes del 
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mundo. También, se espera que tengan capacidad para interactuar con jóvenes de nuevas 

generaciones y capacidad para atender a sus estudiantes y entender los asuntos que son 

importantes para ellos. Los tres administradores esperan que los docentes universitarios 

de 2020 a 2040 publiquen abundantemente. Los docentes necesitarán destrezas para 

enseñar a sus alumnos a analizar la información con el fin de resolver problemas, 

modelar el aprendizaje de por vida y comunicarse efectivamente. Deberán ser 

transdisciplinarios, además deberán poder identificar fondos externos para llevar a cabo 

investigaciones. Uno de los administradores concluyó la descripción del perfil explicando 

que los docentes que se contratarán serán más sensibles al entorno, tendrán mayor sentido 

de justicia social y respeto a la diversidad.  

Tal y como lo expusieron los docentes y administradores participantes, no les fue 

posible proyectarse al futuro para visualizar distintivamente las características de los 

futuros docentes de 2020 a 2040. El perfil de los docentes universitarios de 2020 a 2040 

que describieron los participantes se compone de características que se manifestaron en 

muchos docentes universitarios en el siglo XX y en siglo XXI. Ese perfil se compone, 

también, de valores esenciales que no responden a una época en particular, sino a todas, 

de manera que constituyen parte de la evolución de los docentes universitarios. Por otro 

lado, tal y como afirmaron los participantes de esta investigación, la integración de las 

nuevas tecnologías a la práctica educativa será cada más importante.   

 En ese respecto, Cabrera, Poza-Luján y Lloret Romero (2020) destacaron que los 

docentes universitarios de la era digital deberán actualizarse ya que no será su función 

ofrecer a los estudiantes contenidos que los alumnos tendrán a la mano por medio de 

dispositivos electrónicos. Su función consistirá en acompañar a los estudiantes en su 
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aprendizaje y ayudarlos a profundizar en las áreas de interés de cada uno. De acuerdo con 

estos autores, la comprensión y aplicación de contenidos teóricos ya están disponibles por 

medio de la tecnología. Añadieron, sin embargo, que: “Los niveles complejos del 

aprendizaje, el análisis y la síntesis de conocimientos, y la creación no son sustituibles 

por la tecnología” (Cambios en la docencia, párr. 2). Las tecnologías que surjan en el 

futuro deberán integrarse al aprendizaje de manera tal que sean evidentes sus ventajas 

tanto para los docentes como para los estudiantes.  

Con la finalidad de ejercer sus funciones en las áreas de enseñanza, investigación 

y servicio comunitarios, los docentes universitarios para las décadas de 2020 a 2040 

necesitarán una serie de conocimientos y habilidades. Los administradores participantes 

coincidieron en una serie de competencias las cuales giran en torno al proceso enseñanza 

aprendizaje particularmente. Entre las más importantes se encuentran las relacionadas 

con la planificación del proceso enseñanza aprendizaje, la selección y la preparación de 

contenidos de la disciplina, la presentación de información y explicaciones bien 

organizadas y accesibles a la comprensión de los estudiantes, el manejo de nuevas 

tecnologías, el diseño de la metodología y la organización de las actividades, la 

comunicación y relación con los estudiantes y el avalúo y la evaluación del aprendizaje. 

A las competencias mencionadas en el párrafo anterior, uno de los 

administradores añadió la implantación de metodologías centradas en el estudiante. A 

este efecto, mencionó los siguientes ejemplos: aula invertida, gamificación, Aprendizaje 

Basado en Proyectos (ABP), Aprendizaje Basado en Problemas y técnicas de aprendizaje 

activo. También, uno de los docentes propuso el aprendizaje en grupos y en pares. 
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Por su parte, los docentes participantes concordaron en la importancia de varias 

competencias en las cuales coincidieron con los administradores participantes. Los 

docentes universitarios para las décadas de 2020 a 2040 deberán: poder trabajar con la 

diversidad de todo tipo: funcional, cultural y de género; preparar a los estudiantes para 

que se adapten a la cultura vigente y se preparen para el futuro; promover el desarrollo 

integral; facilitar el desarrollo de un ser humano completo y apoyar y sostener el esfuerzo 

de los alumnos en su proceso de aprendizaje autodirigido.  

Además de las competencias mencionadas, los docentes y los administradores 

universitarios participantes identificaron otras competencias que necesitarán los docentes 

universitarios de 2020 a 2040. Algunos administradores y docentes participantes 

señalaron el proceso de reflexión, tanto para la autoevaluación y la propia práctica 

docente, como con el propósito de realizar transformaciones y contribuir al desarrollo de 

docentes reflexivos para las próximas generaciones de estudiantes. Este es un proceso 

que no suele llevarse a cabo en el recinto participante y al que debería dársele 

importancia de acuerdo con uno de los administradores y uno de los docentes 

participantes. Igualmente, los docentes destacaron la necesidad de desarrollar 

competencias en torno a los procesos cognitivos; los estilos de aprendizaje; las 

competencias cognitivas en los aspectos históricos, teóricos y procesales del área de 

especialidad del docente; las competencias de trabajo en equipo, toma de decisiones, 

negociación e inteligencia emocional y las competencias en avalúo y la elaboración de 

rúbricas. 

Además de la educación presencial, la educación a distancia es otro vehículo de 

enseñanza. En el recinto participante, esta forma de educación es relativamente nueva, 
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por lo cual, se les está facilitando la educación en servicio a los docentes que estaban 

enseñando al momento de esta investigación. Sin embargo, de acuerdo con los 

administradores participantes, a los docentes que se recluten para las décadas de 2020 a 

2040 se les podría requerir que hayan ofrecido cursos en línea, que los hayan creado y 

que estén certificados para ese fin. 

Es necesario señalar que, en el ámbito de la educación a distancia, ni los docentes 

ni los administradores universitarios participantes mencionaron qué competencias 

necesitarán los docentes universitarios de las décadas de 2020 a 2040 que se contraten en 

el recinto participante. Ciertamente, todos los participantes confirmaron la necesidad de 

los cursos a distancia; no obstante, tal vez por el hecho de que en el recinto los docentes 

se están iniciando en el aprendizaje de esta modalidad, todavía no tienen criterios claros 

en torno a esta modalidad de enseñanza.  

  Los docentes que empleen la modalidad de educación a distancia necesitarán 

desarrollar las mismas competencias que los docentes universitarios que ofrezcan cursos 

presenciales. Sin embargo, Garduño Vera (2007) identificó algunas competencias 

específicas requeridas para la educación a distancia. Entre estas se encuentran: las 

competencias necesarias para identificar problemáticas educativas y proponer soluciones 

para situaciones locales, nacionales o globales; competencias para la creación de 

estrategias de aprendizaje a distancia; competencias para facilitar la interacción del 

estudiante con el material del curso por medios digitales y competencias para adecuar los 

contenidos de los cursos a los contextos de alumnos de diferentes partes del mundo.   

Además de la enseñanza, la investigación es una de las áreas en que se 

desempeñan los docentes universitarios. En relación con la investigación, los docentes 
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participantes confirmaron la necesidad de desarrollar competencias en esta área de 

manera que, según expresó uno de los docentes participantes, el docente del futuro pueda 

desarrollarse como docente y como investigador. Entre las competencias necesarias, los 

participantes mencionaron las relacionadas con los métodos de investigación que se 

empleen en la o las disciplinas de especialidad, competencias en la búsqueda de 

información tanto física como en línea y competencias para evaluar las fuentes de 

información. 

Además, de la enseñanza y la investigación, los docentes universitarios se 

desempeñan en el servicio comunitario. A pesar del aumento en el interés de los docentes 

en esta área, los participantes no mencionaron las competencias que los docentes de las 

décadas de 2020 a 2040 deberán desarrollar para ofrecer un servicio comunitario de 

calidad. Tales como las propuestas por Blanchard, Strauss y Webb (2012): 1) habilidad 

para trabajar en y con diversas comunidades, 2) habilidad para negociar con grupos 

académico-comunitarios, 3) habilidad para redactar propuestas mediante las que se 

expresen los principios y enfoques del compromiso comunitario y 4) habilidad para 

transferir destrezas a la comunidad, acentuando, de esta manera, la capacidad de la 

comunidad y la habilidad para compartir destrezas con otros miembros de la facultad. 

En resumen, a lo largo de su evolución histórica, los docentes universitarios han 

enfrentado una serie de cambios de diversa índole en su profesión (Martínez & Ferraro de 

Velo, 2000). A la enseñanza, función inicial, se fueron incorporando otras como el 

servicio público a los gobiernos y la investigación (García Guadilla, 2008; Kreber,2000). 

De poseedores del conocimiento, por medio de dicha evolución, los docentes 
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universitarios se han ido transformado en facilitadores del aprendizaje de los estudiantes 

(Díaz Díaz & Pérez Angulo, 2008). 

Las funciones de los docentes universitarios, tanto de los que se desempeñaban al 

momento de esta investigación, como de los que ejercerán su docencia en las décadas de 

2020 a 2040 son vastas y complejas. Para llevarlas a cabo, requerirán de competencias 

que deberán desarrollar, en algunos casos, y, fortalecer en otros por medio de actividades 

y programas dirigidos a facilitar su educación en servicio con el fin de desempeñarse 

exitosamente para el beneficio de sus estudiantes.    

¿Cuál es la perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno a los 

componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios?  

La educación en servicio es un proceso crucial cuyo propósito consiste en facilitar 

a los docentes universitarios el aprendizaje en torno a competencias necesarias para 

facilitarles el proceso de enseñanza aprendizaje (Ramos Rodríguez, 2015) En términos 

generales, los docentes participantes en esta investigación coincidieron en torno al 

proceso de educación en servicio, de acuerdo con sus experiencias. Todos los docentes 

participantes estuvieron de acuerdo en que este proceso gira en torno a la necesidad de 

que los profesores continúen desarrollándose y educándose en relación con nuevas teorías 

de aprendizaje. Igualmente, los docentes expresaron que educarse en servicio implica la 

necesidad de atemperarse a los tiempos en que se vive ya que los tiempos, las 

circunstancias y los estudiantes cambian constantemente. Asimismo, los docentes y 

administradores universitarios participantes afirmaron que, en la educación, todo se 
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transforma y evoluciona por lo que es necesario identificar alternativas para facilitar el 

aprendizaje a los alumnos.  

La visión de los docentes en torno a los cambios que se operan en el mundo y en 

la educación expuesta en el párrafo anterior coincidió con lo planteado por Thomas, 

Harden-Thew, Dulahunty y Dean (2016). El proceso de educación en servicio es 

sumamente relevante en la profesión de los docentes ya que, en el siglo XXI, tanto 

profesores como estudiantes se enfrentan a la diversidad demográfica del estudiantado, 

las innovaciones pedagógicas, las aplicaciones tecnológicas con propósitos educativos y a 

la variedad de perfiles de los docentes universitarios.  

Algunos docentes participantes destacaron que la educación en servicio es 

beneficiosa ya que, por medio de esta, se pueden potenciar capacidades que el docente 

desconocía que poseía y que podía desarrollar, tanto en el área de la docencia, como en la 

investigación o el servicio comunitario. Uno de dichos participantes conceptuó el proceso 

de educación en servicio como el aprendizaje que llevan a cabo los profesores 

universitarios mientras se desempeñan como docentes. Añadió que es todo aquello que en 

la universidad se provee en forma de talleres, seminarios, conferencias, congresos y 

actividades en línea para el desarrollo de los docentes.  

Con frecuencia, destacó uno de los docentes participantes, se presume que, 

cuando los docentes universitarios comienzan en la educación, tienen conocimientos en el 

campo de la enseñanza, lo cual no es necesariamente cierto. Varios docentes participantes 

confirmaron que este proceso es vital para el docente cuando este se inicia ya que algunos 

comienzan sin ninguna experiencia; pero también, es necesario a lo largo de su vida 

profesional. Después de todo, según expresaron estos participantes, los docentes 
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experimentados, también, enfrentan transformaciones en su práctica, lo cual les da un 

carácter crítico a las actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. 

Estos planteamientos de los docentes participantes son cónsonos con lo expresado por 

Thomas y colaboradores (2016), quienes señalaron que tanto los docentes que se inician, 

como los que están por contrato y los que enseñan cursos en línea requieren desarrollar 

conocimientos en sus respectivas áreas. Igualmente, uno de los docentes dijo, refiriéndose 

a la educación en servicio, que todo lo que se pueda hacer para que la experiencia de los 

estudiantes sea mejor, es una responsabilidad de los profesores. Por esta razón, un 

administrador participante reiteró que no se puede dejar solos a los docentes en esa tarea: 

hay que ofrecerles todos los recursos necesarios para que se desarrollen dentro de las 

posibilidades de la institución.  

A este respecto, algunos docentes participantes insistieron en que debe ser un 

requisito y que debería enmendarse la política del recinto participante en torno a la 

educación en servicio. Para el momento de la investigación, solo se les requería participar 

en programas dirigidos a facilitar la educación en servicio a los profesores que estaban en 

etapa de probatorio. En este sentido, los participantes coincidieron con Villalobos 

Claveria y Melo Hermosilla (2008) en cuanto a la necesidad de una política más enérgica 

en torno a la educación en servicio. Más aún, otros docentes participantes coincidieron en 

que es un proceso que cada profesor debe tener internalizado y que crear una cultura 

dirigida a facilitar la educación en servicio debe promoverse y mantenerse en el recinto 

participante.  

Por medio del proceso de la educación en servicio, los docentes podrán iniciarse 

en el desarrollo de competencias: cognitivas, técnicas y afectivas (Ramos Rodríguez, 
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2015). También, por medio del proceso de educación en servicio se podrá facilitar el 

fortalecimiento de la práctica de los educadores y el aprendizaje de sus estudiantes 

(Caballero & Bolívar, 2015). Esto significa que los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes no deben ser programas opcionales ni remediales, 

sino indispensables, tal y como lo recomienda Ramos Rodríguez (2015).  

De lo expuesto anteriormente, se evidencia la importancia que tiene el diseño de 

los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio en el desarrollo de los 

docentes universitarios. Como condición previa, uno de los docentes participantes 

manifestó que, antes de diseñar un programa de esa índole, es necesario que haya 

compromiso por parte de los profesores con la institución y con su propia educación en 

servicio. Con dicho planteamiento se corrobora lo planteado por Kelly (2012), quien 

destaca que para que los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio sean 

exitosos, se requiere el compromiso tanto de los docentes como de los administradores de 

la institución.  

El diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios incluye una serie de componentes esenciales. Por medio de esta 

investigación, se evidenció que la mayoría de los docentes participantes carece de 

conocimiento teórico en torno al diseño de estos programas. No obstante, a partir de su 

experiencia destacaron una serie de componentes. 

La filosofía educativa es el primer componente propuesto por los participantes de 

esta investigación y en el cual debe fundamentarse el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio. Al referirse a la filosofía y los principios educativos, 

varios docentes y administradores universitarios participantes indicaron que son 



340 

 

 

componentes básicos. También, añadieron que es primordial poner en función aquello en 

lo que se cree. No obstante, hay que entenderlo para que permee el proceso de enseñanza 

aprendizaje y la educación en servicio de los docentes universitarios. Después de todo, la 

filosofía es uno de los cimientos de la universidad. 

 La importancia que les conceden los docentes y los administradores participantes 

a la filosofía y a los principios educativos concuerda con lo sustentado por varios 

filósofos educativos. Para Perrenoud (2001), la filosofía y los principios educativos de las 

instituciones universitarias adoptados por la comunidad educativa son fundamentales en 

la formación de los docentes y en el proceso de enseñanza aprendizaje. Por su parte, 

Villanueva (2006) destacó que, en el aprendizaje de los docentes universitarios, no solo 

se debe incluir lo práctico y lo útil, sino los aspectos humanísticos, culturales y sociales. 

También, Franck (2008) subrayó que, con el propósito de educar personas empáticas y 

con valores sociales, la educación en servicio que se facilite a los docentes se tiene que 

fundamentar en la filosofía de la institución. 

La visión y la misión son componentes que tanto los administradores como los 

docentes universitarios participantes mencionaron como elementos fundamentales del 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios. Los administradores universitarios participantes especificaron que es 

necesario incluir en el diseño de dichos programas una articulación sólida de la misión y 

la visión. Los consideraron como elementos definitivos ya que los cambios que ocurren 

en la sociedad y en la educación son rápidos y no se pueden enfrentar fácilmente. Por esta 

razón, constituyen componentes primordiales sin los cuales no se pueden diseñar dichos 

programas. 
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Los docentes participantes, también, destacaron la misión y la visión de la 

institución universitaria como componentes del diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. A este efecto explicaron 

que estos son los principios básicos de donde se debe partir y, aunque los textos de la 

visión y la misión de la institución universitaria resultan un tanto abstractos y, a veces, no 

se entienden, es necesario fundamentarse en ellos para tener una institución realmente 

competitiva en la que se facilite una educación de excelencia a los estudiantes. 

Aunque los participantes de esta investigación no conceptuaron el significado de 

la misión ni la visión, ciertamente expusieron su importancia. A este efecto, Ortega y 

Gasset (1930/2001) afirmó que, por medio de la misión se expresa la identidad auténtica 

de una universidad. Por su parte, Batista Lugo y Medina Gual (2009) llevaron a cabo una 

investigación para determinar qué elementos se deben incluir en la misión. De acuerdo 

con los hallazgos, se deben incluir el resultado que se quiere lograr (95%), la identidad y 

el origen de la institución (73.3%), la razón de ser de esta, los objetivos, el propósito 

(64.3%) y los valores y las acciones (61%). En cambio, la visión es una proyección del 

futuro que se desea lograr en la institución universitaria en términos de aspiraciones y 

resultados (Armijo, 2011). Una forma de lograr que se materialice la visión es por medio 

del desarrollo de los docentes universitarios (Londoño Orozco, 2012) por medio de los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de estos. 

Otros componentes que subrayaron los administradores y docentes universitarios 

participantes fueron las metas y los objetivos. De acuerdo con los administradores 

participantes, las metas del programa dirigido a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios que diseñen los líderes educativos deben estar bien definidas. 
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También, indicaron que las metas son fundamentales porque a eso es a lo que se aspira. 

Por su parte, uno de los administradores destacó la necesidad de fundamentarse en la 

meta institucional, para que todos los sectores vayan en la misma dirección. Este 

administrador universitario participante añadió que la institución es un sistema y es 

indispensable colaborar para que se cumplan las metas estratégicas del recinto 

seleccionado. Igualmente, deben definirse con claridad los objetivos.  

Los docentes participantes, por su parte, opinaron que las metas y los objetivos 

deben estar en concordancia con las necesidades de la institución y de los docentes. Por 

medio de las metas y los objetivos se guía el diseño. Las metas y los objetivos deben ser 

claros y pertinentes también para los docentes, no solamente para los líderes de la 

institución. Uno de los docentes participantes indicó que las metas se redactan con la 

visión del momento en que se diseña el programa; sin embargo, de acuerdo con algunos 

docentes participantes, las circunstancias podrían transformarse en cuyo caso habría que 

revisar tanto metas como objetivos.  

Ramos Rodríguez (2015) definió lo que son las metas y los objetivos. En las 

metas se expresa la finalidad que se desea lograr por medio de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Por otra parte, en los 

objetivos se plantean los resultados específicos que se esperan una vez se complete el 

programa. Por medio de esas definiciones, se ejemplificó lo planteado por los docentes 

universitarios participantes en el sentido de que es mediante las metas y los objetivos que 

se establecen los propósitos generales para guiar el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio.  
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Los administradores y docentes participantes del recinto investigado indicaron 

que el contenido es un componente muy importante en el diseño de los programas 

dirigidos a educar en servicio a los docentes universitarios. Por su parte, uno de los 

administradores subrayó que el contenido es el componente más cambiante de los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

Esto se debe a la necesidad de renovarlo de acuerdo con las necesidades que surjan. Otro 

administrador participante sugirió incluir en el contenido temas como: la educación 

general y su importancia, el diseño de exámenes, la preparación del sílabo y la 

preparación de ensayos para su publicación en revistas arbitradas.  

Por otra parte, los docentes universitarios participantes concordaron en torno a la 

relevancia que para ellos tiene el contenido de los programas para educarse en servicio. 

Uno de los docentes participantes explicó que, sin contenido, no existirían dichos 

programas. Además, planteó que por medio de las agencias acreditadoras se ofrece 

información importante en este sentido. Igualmente, en las asociaciones profesionales se 

establecen cuáles son los estándares profesionales de las disciplinas con los cuales es 

necesario cumplir, los cuales se pueden traducir en áreas temáticas. De la misma manera, 

especificó que debe haber tangencia entre el contenido y la realidad social que se vive. 

Otro de los docentes universitarios participantes destacó la necesidad de establecer una 

coordinación entre lo que se le requiere a los profesores y las políticas institucionales. 

Sobre todo, los docentes que se inician necesitan conocer en profundidad políticas como 

las siguientes: política de hostigamiento, política de integridad académica, política de no 

discrimen, políticas de acomodo razonable, política de evaluación de los estudiantes, 

política de entrega y discusión de prontuarios de cursos en las fechas correspondientes y 
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políticas con las que se rigen las entregas de notas. Este docente propuso que una vez se 

les faciliten a los profesores la educación en servicio en torno a estas políticas 

institucionales, se pueden incluir otros temas en el contenido a desarrollarse. 

Entre los temas que algunos docentes universitarios participantes mencionaron 

están: el avalúo del aprendizaje; el aprendizaje a distancia y la creación de módulos 

virtuales; el uso de la plataforma Moodle; la optimización de los recursos de Office tales 

como Word, Excel, Power Point, Publisher y la creación del perfil de los docentes en 

plataformas como ResearchGate, Orcid y Academia. También, sugirieron temas 

relacionados con la investigación cuantitativa y cualitativa. Otros docentes participantes 

identificaron temas como: la tecnología educativa, la inclusión y el adiestramiento de los 

profesores de manera que puedan facilitarles a los estudiantes acercarse cada vez más al 

perfil que se espera del egresado. Para otro de los docentes participantes, el tema de 

mayor preocupación es cómo trabajar con la situación emocional y sicológica de los 

estudiantes y cómo el estado emocional media de manera fundamental en la calidad del 

desempeño académico de los estudiantes. Además, añadieron el apoyo a la diversidad; los 

asuntos relacionados con el acomodo razonable más allá de lo legal y la diversidad de 

formas de evaluación, sobre todo las más creativas y retantes. 

Los docentes universitarios son profesionales preparados y competentes capaces 

de identificar sus necesidades de aprendizaje. Por esta razón, los temas planteados por los 

administradores y docentes universitarios participantes son temas de amplitud y alcance. 

La importancia de estos temas refleja lo expuesto por Zabalza Beraza (2004) quien, al 

referirse al contenido de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios, manifestó que estos programas no deben restringirse a unos 
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temas, algunas actividades y una evaluación completada a la ligera. Por el contrario, debe 

ser algo bien reflexionado y articulado. 

En este sentido, Guzmán (2011) subrayó una serie de áreas que coinciden con los 

temas propuestos por los docentes participantes. Entre estas, se encuentran: 1) manejar 

hechos, conceptos y principios de su área de especialidad, 2) utilizar apropiadamente 

diversidad de estrategias y herramientas didácticas en el proceso de enseñanza 

aprendizaje, 3) aplicar estrategias específicas de su área de especialidad en el proceso de 

enseñanza aprendizaje, 4) diseñar programas curriculares de sus cursos, 5) desarrollar 

metas actitudinales y de transformación personal y 6) conocer las teorías de aprendizaje y 

motivación y promover entre sus estudiantes el apoderamiento de su aprendizaje.  

 Los docentes participantes en la presente investigación concurrieron en que el 

estudio de necesidades es un componente muy importante en el diseño de programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Por medio del 

estudio de necesidades se aporta información necesaria en torno a los intereses y 

necesidades de los profesores universitarios para responder a ellos. Igualmente, los 

docentes universitarios participantes reconocieron que las aspiraciones que se tienen en la 

institución son importantes; por lo tanto, hay que establecer un balance entre dichas 

aspiraciones y las necesidades de los docentes. Uno de los docentes participantes, indicó 

que también es necesario fundamentarse en el perfil del egresado. Este debe ser el punto 

de partida de acuerdo con este docente. 

Los administradores universitarios participantes, por su parte, coincidieron con los 

docentes participantes en torno a la importancia del estudio de necesidades. Uno de los 

administradores explicó que hay que considerar los planes estratégicos de la institución y 
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las necesidades particulares de los docentes. No pueden disociarse unas necesidades de 

las otras porque tanto docentes como líderes educativos son parte de un sistema. Por lo 

tanto, los líderes encargados de diseñar los programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio vienen obligados a articular las metas institucionales con las necesidades 

expresas de los docentes universitarios. De acuerdo con uno de los administradores 

participantes, esas necesidades particulares no necesariamente tienen que ver con otros 

componentes como la misión y la visión: algunos docentes se inclinan más a la 

investigación, otros a la publicación y otros a la docencia, propiamente.   

Por su parte, Thomas y colaboradores (2016) expusieron la importancia de que los 

líderes educativos responsables de diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio exploren las necesidades de los docentes universitarios. Asimismo, Abouelenein 

(2016) destacó varios beneficios de llevar a cabo un diagnóstico de necesidades: 

identificar objetivos y fortalecer la efectividad de estos programas, identificar áreas de 

desarrollo y retos en el desempeño de los docentes, planificar actividades efectivas y 

definir criterios de evaluación. Dichos beneficios son pertinentes tanto para los líderes 

educativos responsables del diseño de estos programas como para los docentes 

universitarios.  

Abouelenein (2016), también, llevó a cabo una investigación en torno a cómo se 

pueden desarrollar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios de calidad. Por medio de los hallazgos, los profesores participantes en 

dicha investigación expresaron sus necesidades en educación en servicio: investigación 

(86.5%), enseñanza (82.3%) y servicio comunitario (80.5%).  
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 Sin embargo, ni los docentes universitarios participantes en esta investigación ni 

los participantes en la investigación de Abouelenein (2016) mencionaron dos aspectos de 

los docentes universitarios que es necesario tomar en consideración al diseñar programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio. Dado que las necesidades y los intereses de 

los docentes, que se recopilarán por medio del diagnóstico de necesidades, se transforman 

con el tiempo y la experiencia, es necesario considerar las etapas profesionales 

correspondientes a las etapas de adultez y sus características.  

En términos de las etapas profesionales de los docentes, Steffy (1989) identificó 

cinco a considerar al momento de diseñar actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios. Estas son: 1) etapa profesional 

anticipatoria – el docente tiene poca experiencia, es idealista, trabajador, creativo y está 

deseoso de aprender; 2) etapa experta o de dominio – el docente posee aplomo y control, 

es experto en diversos aspectos de su práctica, y posee amplias competencias y 

dedicación; 3) etapa profesional de retirada – se compone de tres subetapas: inicial (el 

docente se desempeña satisfactoriamente), persistente (suele ser crítico)  y profunda (está 

estancado); 4) etapa profesional de renovación – el docente participa en educación en 

servicio y muestra interés en modelos nuevos de enseñanza y 5) etapa profesional de 

salida – el docente ha dedicado suficientes años a su profesión y desea explorar otras 

áreas.  

Por otro lado, las etapas como adultos a considerar al momento de diseñar 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios son 

tres, según Bastable y Dart (2007): 1) adultez joven – los docentes tienen entre 20 y 41 

años, incluye las generaciones X y Y, 2) adultez media – los docentes tienen entre 41 y 
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64 años, incluye las generaciones de baby boomers y generación X, 3) adultos mayores – 

los docentes universitarios que se encuentran en esta etapa son mayores jóvenes cuya 

edad comienza en los 65 años. Igualmente, Beavers (2009) destacó la necesidad de tratar 

a los docentes universitarios como adultos autodirigidos. También, subrayó que son 

independientes, que saben lo que quieren y lo que necesitan. En otras palabras, al diseñar 

actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de docentes 

universitarios, además de llevar a cabo un diagnóstico de necesidades, es necesario 

considerar la etapa profesional y de adultez en que se encuentran los posibles 

participantes. 

Una vez se determina el contenido del programa dirigido a facilitar la educación 

en servicio y se lleva a cabo el estudio de necesidades, se procede a identificar las 

estrategias y las opciones de educación en servicio. A este respecto, González Tirado y 

González Maura (2007) conceptuaron las estrategias como actividades educativas que se 

llevan a cabo en el contexto de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

docentes universitarios; es decir, para lograr su autodeterminación en el desempeño de su 

práctica. Asimismo, destacaron que, cuando se diseñan estrategias para facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios, se debe aspirar a: aportar a la 

formación integral de los docentes, coordinar la teoría y la práctica profesional, 

flexibilizar y contextualizar y, finalmente, propiciar la reflexión y el compromiso con la 

calidad en su práctica.  

 No obstante, los participantes universitarios de este estudio no identificaron las 

estrategias como un componente necesario en el diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Sin embargo, sí aludieron 
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a estas. Uno de los administradores, propuso entre las estrategias: talleres, conferencias, 

charlas, ponencias, módulos en línea y módulos presenciales. Además, indicó que en la 

unidad en que se desempeña, utilizan un amplio repertorio de estrategias. No obstante, las 

mencionadas son las que se emplean con más frecuencia. A estas estrategias, uno de los 

docentes universitarios participante añadió seminarios, trabajos en grupo y discusión 

abierta.  

Los participantes mencionados en el párrafo anterior coincidieron con Ramos 

Rodríguez (2015) y Torres Dávila y Torres Portalatín (2015) en varias de las estrategias 

que identificaron. A estas, los autores mencionados sumaron: lecturas, trabajo 

cooperativo, entrevistas, paneles, diálogos y simposios. Asimismo, Močinić (2010) llevó 

a cabo un estudio cuantitativo con el propósito de identificar las cinco estrategias más 

efectivas de acuerdo con la experiencia de aprendizaje de sus participantes. Estos 

coincidieron con los administradores y los docentes universitarios participantes del 

presente estudio en las estrategias de la discusión (50%) y del taller (46.11%). Otras 

estrategias identificadas por medio del estudio de Močinić fueron: los trabajos de campo 

(55,99%), los debates (36.23%), las lecciones interactivas (34.73%) y las demostraciones 

con ejercicios (34.73%). Con excepción de las conferencias, las charlas y los simposios, 

la ventaja de las otras estrategias consiste en que se prestan para mayor participación y, 

por lo tanto, mayor aprendizaje. De esta manera, las estrategias identificadas por los 

administradores y docentes universitarios participantes en esta investigación y por los 

autores mencionados constituyen un amplio repertorio que podrán utilizar los líderes 

educativos al diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de docentes 

universitarios. 
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Un aspecto estrechamente relacionado con las estrategias son las opciones para 

facilitar la educación en servicio. Varios de los docentes universitarios compartieron que 

han participado en actividades dirigidas a educarse en servicio de naturaleza presencial, 

en grupos y facilitadas por expertos del recinto seleccionado o por recursos externos. 

También, han participado individualmente trabajando con módulos o vídeos. Destacan 

que mediante este tipo de estrategia se facilita su participación porque pueden acceder a 

módulos o vídeos en horarios convenientes. Otra opción fue la propuesta por uno de los 

docentes participantes: reuniones entre pares. De acuerdo con este docente universitario, 

por medio de las reuniones con los compañeros del departamento al que pertenece se 

facilita la discusión de temas de interés relacionados con los retos del proceso de 

enseñanza aprendizaje, tanto desde el punto de vista del profesor como del punto de vista 

de los estudiantes. En ocasiones, invitan recursos expertos del recinto seleccionado para 

discutir temas muy relevantes. Dichos planteamientos, los corrobora Ramos Rodríguez 

2015) al confirmar que, por medio de las reuniones entre pares, los docentes 

universitarios pueden estudiar y dialogar profesionalmente en torno a temas de interés, 

para explorar estrategias educativas y para atender las necesidades de los estudiantes.  

Por medio de las experiencias presentadas por los docentes participantes, se 

confirma lo expuesto por Ramos Rodríguez (2015) en torno a las opciones de educación 

en servicio. Estas son las siguientes: 1) educación en servicio llevada a cabo por personal 

experto que se desempeña en la institución universitaria o por recursos externos,  

2) educación en servicio llevada a cabo entre pares y 3) educación en servicio 

autodirigida.   
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Algunos participantes mencionaron otros posibles componentes que entienden 

que deben incluirse en el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios. Entre estos, incluyeron los horarios, las instalaciones, 

los recursos expertos y tecnológicos y el presupuesto.   

 Finalmente, luego de determinase las estrategias para desarrollar el contenido es 

necesario planificar cómo se llevará a cabo la evaluación de las actividades y del 

programa dirigido a facilitar su educación en servicio. Tanto los administradores como 

los docentes participantes destacaron dicho elemento.  

En relación con la evaluación, dos administradores participantes destacaron la 

importancia del componente de evaluación. Uno de ellos expresó que, en la unidad que 

dirige, la evaluación es rutinaria, constante. El otro administrador indicó que la 

evaluación, además de ser continua se tiene que haber incluido en el diseño de los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

Los docentes participantes, por su lado, plantearon que en todas las actividades de 

los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios 

deben incluir un elemento de evaluación. Casi todos los docentes participantes 

coincidieron en que deben evaluarse los siguientes criterios: la pertinencia, los recursos 

los expertos que las facilitan y la utilidad. Algunos docentes participantes propusieron 

criterios tales como: el horario y el tiempo destinado a las actividades, el nivel de 

dificultad, la creatividad, el dinamismo, la participación de los asistentes, la calidad y 

claridad del contenido, los materiales didácticos, el aprendizaje, las instalaciones, la 

organización de las actividades, el ambiente, el nivel de satisfacción y la efectividad.  
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A este efecto, Díaz Cartagena y Ramos Rodríguez (2015) definieron la evaluación 

como un proceso de reflexión continua, análisis, fortalecimiento y refinamiento de 

competencias necesarias con el propósito de determinar la efectividad y calidad de estos 

programas. De esta manera, lo expuesto por los administradores y docentes participantes 

en este estudio coincide con la conceptuación de Díaz Cartagena y Ramos Rodríguez en 

torno a la naturaleza y el propósito de la evaluación de los programas dirigidos a facilitar 

la educación en servicio. 

En relación con los aspectos a considerar en la evaluación de programas dirigidos 

a facilitar el desarrollo profesional, Díaz Cartagena (2005) identificó los siguientes:        

1) participación voluntaria, 2) facilitadores expertos en los temas tratados, 3) evaluación 

constante a lo largo del programa, 4) trato profesional y cordial, 5) interacción entre 

líderes educativos responsables del programa, facilitadores expertos y participantes y     

6) amplia oportunidad para que los participantes expusieran sus puntos de vista. Al 

comparar los aspectos evaluados por medio del estudio de Díaz Cartagena con los 

aspectos de evaluación propuestos por los docentes universitarios participantes en esta 

investigación, se identificaron en común los siguientes: selección de facilitadores 

expertos en los temas a tratar y evaluaciones parciales a lo largo del programa. Por otro 

lado, entre los aspectos sugeridos no se mencionaron la participación voluntaria; el trato 

profesional y cordial; la interacción entre los líderes educativos responsables del 

programa, los facilitadores expertos y los participantes; ni la oportunidad amplia para los 

participantes a exponer sus puntos de vista.         

Además de los aspectos, los docentes universitarios propusieron tipos de 

instrumentos para llevar a cabo la evaluación de los programas dirigidos a facilitar la 
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educación en servicio. Ellos propusieron instrumentos: 1) cualitativos, 2) cuantitativos 

con preguntas abiertas y 3) instrumentos cuantitativos. Uno de los docentes universitarios 

participantes comentó que lo ideal sería que se hicieran entrevistas o grupos focales. 

Desde luego, estas estrategias de evaluación conllevan tiempo, el cual no siempre tienen 

disponible los docentes universitarios. Finalmente, los docentes participantes concluyeron 

que la evaluación es muy importante para fortalecer el desarrollo de los docentes y el 

aprendizaje de los estudiantes. 

Como se pudo apreciar, los docentes universitarios participantes en esta 

investigación propusieron una mayor variedad de posibilidades para evaluar los 

programas o las actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio. No obstante, tal 

y como se encontró mediante la investigación llevada a cabo por Díaz Cartagena (2005), 

si los instrumentos están bien diseñados, se incluyen preguntas muy específicas y 

preguntas abiertas para que los participantes tengan la oportunidad de expresarse y se 

adoptan escalas variadas y ajustadas con precisión a lo que se desea evaluar serán de 

utilidad para determinar si se lograron los objetivos y si se debe continuar, revisar o 

descartar y diseñar un programa nuevo mediante el cual se responda a las necesidades de 

los participantes.                 

La revisión es otro componente propuesto para el diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitario. Uno de los docentes 

participantes destacó la importancia de este componente con el que se cierra el ciclo del 

diseño. El propósito consiste en realizar los cambios que sean necesarios para implantarlo 

nuevamente. Sin embargo, ni los administradores ni los restantes docentes participantes 

hicieron referencia al componente de la revisión como parte del diseño. 
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De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno 

a la educación en servicio, ¿cuáles son los factores que pueden facilitar y los que 

pueden obstaculizar el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios?  

En el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación se pueden identificar 

factores por medio de los cuales se puede facilitar ese diseño. A este respecto, los 

administradores y docentes universitarios participantes en esta investigación destacaron 

varios factores. Los administradores participantes señalaron que un factor muy relevante 

lo constituye el hecho de que en el recinto participante se cuenta con un centro para 

diseñar estos programas con un director y personal capacitados y planes coordinados para 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. Otro factor facilitador 

que señalaron los administradores participantes es la calidad de los docentes 

universitarios y la tendencia de estos a la actualización tecnológica con propósitos 

educativos. Uno de los administradores participantes explicó que mediante este factor se 

facilita el diseño de adiestramientos en tecnologías educativas muy novedosas, como el 

uso de hologramas, dirigidas a fortalecer el proceso de enseñanza aprendizaje. Otro de los 

administradores participantes mencionó el hecho de ofrecer los talleres y otros recursos 

en línea para que a los profesores se les facilite acceder a ellos en los momentos más 

convenientes. También, contar regularmente con recursos expertos para facilitar talleres 

presenciales o en línea es un factor facilitador. Otro administrador propuso la posibilidad 

de identificar formas de generar fondos que no dependan de la institución con el 

propósito de asignarlos a la unidad responsable del diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio. 
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 Por su parte, los docentes participantes también señalaron varios factores que 

podrían facilitar el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

los docentes universitarios. El primer factor identificado fue el apoyo institucional, que 

de acuerdo con algunos docentes participantes no está del todo presente. Por medio de 

este factor, se facilitaría identificar recursos humanos, económicos y el tiempo necesario 

para la participación de los profesores. Igualmente, los docentes universitarios 

participantes mencionaron la planificación cuidadosa con el fin de prever situaciones que 

pudieran surgir durante la implantación, normas y un protocolo para responder a 

situaciones que aun así podrían surgir. Asimismo, los docentes concordaron con los 

administradores participantes en que un personal altamente capacitado es un factor 

indispensable para facilitar el diseño y la organización de actividades y programas. Otro 

factor facilitador que mencionaron los docentes universitarios participantes fue la 

continuidad de talleres y recursos expertos de manera que los docentes tengan la 

oportunidad de aplicar lo aprendido en una primera actividad y pudieran consultar dudas 

o dificultades en una segunda actividad cercana en el tiempo con los mismos recursos. 

Incluso, los docentes participantes propusieron la coordinación concertada de modo que 

se identifique qué se quiere enseñar, en qué etapa de la profesión del docente y un 

diagnóstico de necesidades muy completo. 

 Varios docentes participantes estuvieron de acuerdo en que se facilitaría el diseño 

de programas para educar en servicio si se considerara organizar a los participantes por 

niveles de conocimiento previo. Aunque es cierto que se puede aprender mucho de una 

persona que tiene mayor conocimiento, uno de los docentes lamentó que esa no es una 

dinámica frecuente al momento de planificar las actividades dirigidas a facilitar la 



356 

 

 

educación en servicio. En cambio, si se pudieran organizar por niveles de conocimiento, 

se sentirían más cómodos en su proceso de aprendizaje. Otro factor facilitador de acuerdo 

con un docente y un administrador consistió en planificar los programas para ofrecerlos 

al comienzo del verano cuando los profesores están de vacaciones. Finalmente, todos los 

participantes estuvieron de acuerdo en que los recursos económicos sería un factor 

indispensable para facilitar el diseño de los programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios. 

 Vassiliou y McAleese (2014), a su vez, coincidieron con uno de los factores 

facilitadores del diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios planteado por uno de los administradores participantes: las 

tecnologías novedosas y avanzadas por medio de las cuales, incluso, se están 

desarrollando transformaciones en el proceso de enseñanza aprendizaje. Entre estas 

tecnologías se encuentran tableros de mando programados por medio de los cuales el 

docente universitario puede tener acceso a información inmediata en torno al desempeño 

de cada uno de sus alumnos. Por medio de recursos tecnológicos innovadores, los 

docentes y los administradores pueden apoyar y transformar el aprendizaje, sobre todo, 

en esta época de tanta diversidad en el recinto seleccionado. Por otra parte, Vassiliou y 

McAleese identificaron otro factor que solo mencionó uno de los participantes de esta 

investigación, el compromiso de los docentes con su aprendizaje. Por medio de este se 

puede facilitar el diseño y la implantación de los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios.    

 Minter (2009), a su vez, coincidió con los administradores y los docentes 
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participantes en varios factores que podrían facilitar el diseño de programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio. Este autor propuso la creación de un centro dedicado a 

facilitar la educación en servicio de los docentes. Además, contar con un personal 

altamente capacitado y que se diseñen planes coordinados para facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. Minter, igualmente, propuso el diseño de un 

diagnóstico de necesidades que los docentes universitarios completen anualmente. 

También, planteó educar en servicio a los docentes de acuerdo con su etapa profesional, 

coincidiendo así con los docentes universitarios participantes. 

 Por otro lado, los administradores participantes coincidieron con Jeong y 

colaboradores (2018) en la necesidad de contar con recursos expertos para facilitar 

actividades tanto presenciales como en línea. Los docentes universitarios participantes, 

también, coincidieron con estos autores en la ventaja de contar con recursos económicos 

como factor con el que se podría facilitar el diseño de programas para educar en servicio 

a los docentes universitarios. 

 Jeong y colaboradores (2018) también mencionaron otros factores que pueden 

facilitar el diseño de las actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios que los participantes no mencionaron. Entre estos se encuentran: 

la relevancia percibida del contenido; las herramientas y los recursos que se proveyeron 

para promover la reflexión en torno a los temas que se presentaron y para evaluar la 

relevancia de la información; el trabajo en equipo, el trabajo colaborativo y la 

interactividad durante las actividades; el entusiasmo administrativo y la 

retrocomunicación exacta, clara, constructiva, creíble y específica. 
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 Los docentes y administradores participantes, además de señalar factores que 

podrían facilitar el diseño de programas dirigidos a la educación en servicio de los 

docentes universitarios, también mencionaron factores que podrían obstaculizar el diseño 

de estos programas. Así, tanto administradores como docentes mencionaron la burocracia 

y la ausencia de apoyo institucional como factor obstaculizador. La ausencia de apoyo 

económico, también, fue un factor obstaculizador importante. De la misma manera, todos 

los participantes identificaron la actitud de algunos profesores del recinto participante 

como un factor obstaculizador del diseño de estos programas. Se trata de educadores 

universitarios que no se inclinan a continuar desarrollándose ni a usar la tecnología, 

particularmente la educación a distancia, por lo que no participan en los programas 

dirigidos a facilitar su educación en servicio.  

Algunos docentes participantes expusieron la disparidad en el conocimiento de los 

profesores, sobre todo en torno a ciertos temas, con lo cual se atrasa el desarrollo 

profesional de los docentes. La limitación de instalaciones adecuadas para ofrecer las 

actividades y programas es otro factor obstaculizador del diseño de estos programas. 

Podría implicar que la administración universitaria no tiene un conocimiento adecuado de 

las necesidades de los docentes o que no se concede la relevancia requerida a las 

actividades dirigidas a facilitar la educación en servicio. Uno de los docentes consideró 

como un factor obstaculizador el cobro a los docentes del recinto interesados en 

actividades que hasta hace muy poco eran gratuitas. De acuerdo con este docente, es una 

actitud que atenta contra el propósito mismo de la educación en servicio. Por su parte, 

varios docentes participantes coincidieron en que es un factor obstaculizador del diseño 

de los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio, la situación de los 
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docentes por contrato. Todos los docentes, a punto de retirarse, permanentes, en proceso 

probatorio y por contrato necesitan continuar desarrollándose para que la educación de 

los estudiantes sea de la más alta calidad.   

 En las instituciones de educación superior, los retos son una parte importante de la 

realidad que enfrentan los administradores y los docentes. En unos sectores del mundo se 

carece de recursos económicos y en otros la preocupación consiste en desarrollar 

estrategias para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, en todas partes 

las instituciones coinciden en la necesidad de desarrollar docentes competentes que 

faciliten el aprendizaje de los alumnos (Mushemeza, 2016; Vassiliou & McAleese, 2014). 

De lo expuesto por estos expertos, se desprende que el factor económico es un 

obstaculizador relevante (Jeong et al., 2018; Minter, 2009). La resistencia al uso de la 

tecnología y, sobre todo, a la educación a distancia es otro factor obstaculizador. Esta 

resistencia se debe a la convicción de algunos sectores de que la educación presencial es 

superior a la virtual (Vassiliou & McAleese, 2014). Jeong y colaboradores (2018) 

mencionaron, igualmente, las limitaciones de tiempo para participar en programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio y, además, la ausencia o insatisfacción de 

retrocomunicación que sufren los docentes por parte de los recursos expertos que 

participan en estos programas. Finalmente, Sorcinelli (2007) denunció una situación 

relacionada con los docentes por contrato ya que estos necesitan educarse en servicio, 

pero en las normativas institucionales de las universidades no se les requiere. 

De acuerdo con la perspectiva de docentes y administradores universitarios en torno 

a la educación en servicio, ¿qué recomendaciones ofrecen para superar los factores 
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que obstaculizan el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio 

de los docentes universitarios? 

Existe una serie de oportunidades para diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios y, de esa forma, fortalecer el proceso 

de enseñanza aprendizaje. De acuerdo con Smith (2007) se puede responder a los retos de 

la educación, entre ellos, los factores que podrían obstaculizar el diseño de estos 

programas. A este efecto, los administradores y docentes participantes en esta 

investigación propusieron varias recomendaciones para contrarrestar los factores 

obstaculizadores en el diseño de los programas de educación en servicio. En el recinto 

participante, a los docentes que están en periodo probatorio, se les requiere que participen 

en una serie de actividades dirigidas a facilitar su educación en servicio. Sin embargo, ni 

a los docentes que ocupan plazas permanentes ni a los docentes por contrato se les 

requiere que participen. Por esta razón, uno de los administradores participantes indicó 

que se debe enmendar la normativa institucional para que se incluyan a todos los 

docentes. Ciertamente, hay muchos profesores que están muy comprometidos, pero hay 

una gran cantidad de docentes que se encuentran desgastados, o sea en la etapa 

profesional de retiro persistente o de retiro profundo, tal y como la identifica Steffy 

(1989). Este administrador universitario explicó que, si a todos los docentes con plazas 

permanentes se les requiriera participar en actividades dirigidas a facilitar la educación en 

servicio, tal vez los que se encuentran cansados podrían encontrar un reto, ideas nuevas, 

porque son excelentes docentes. Otra recomendación de este administrador consistió en 

fortalecer el uso de la tecnología para agilizar los trámites administrativos en el recinto 

seleccionado, de manera que se puedan realizar los trámites relacionados con las 
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actividades y los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio con mayor 

rapidez.  

 Otro de los administradores participantes reconoció que el recinto participante 

carece de recursos económicos suficientes. La Junta de Control Fiscal ha establecido 

normas y restricciones con las que se han afectado severamente las posibilidades de 

ampliar las instalaciones y las funciones de la unidad del recinto seleccionado en la cual 

se diseñan programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes. Para 

contrarrestar este factor obstaculizador, el administrador y uno de los docentes 

participantes sugirieron que se continúe gestionando recursos externos y grants e 

identificar nuevas fuentes de ingreso. 

 Otro administrador participante sugirió fortalecer y desarrollar la tecnología como 

medida para contrarrestar el factor económico, particularmente por medio de la educación 

a distancia. El administrador explicó que a partir de enero de 2020 se inició la primera 

maestría completamente en línea en la cual se pueden matricular estudiantes de todas 

partes del mundo. De esta manera, se podrían allegar recursos que podrían emplearse 

para ampliar las posibilidades de la unidad en la que se proveen actividades y programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios. 

 Igualmente, los docentes participantes propusieron varias formas de contrarrestar 

los factores obstaculizadores. Uno de estos recursos es la planificación para la cual se 

requiere visión, creatividad y conocer quiénes participarán en las actividades y los 

programas para facilitar la educación en servicio. Desde luego, dicha planificación debe 

estar en las manos de líderes educativos con amplios conocimientos en el área de la 

educación en servicio y la creatividad. Asimismo, destacaron la importancia de que, en la 
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Rectoría del recinto participante, en el Decanato de Estudios Graduados e Investigación y 

en el Decanato de Asuntos Académicos se conozcan las necesidades de educación en 

servicio de los docentes y se piense y actúe concertadamente; además, que haya un 

diálogo continuo, una comunicación efectiva con la unidad dedicada a diseñar estos 

programas. De esa manera, se mostrará el compromiso institucional que reclaman los 

docentes.  

Recomendaciones 

 Por medio de la presente investigación, se provee información que podría ser 

significativa para facilitar la educación en servicio de docentes universitarios para las 

próximas décadas: proyección del perfil hacia las décadas de 2020 a 2040 y las 

competencias que necesitarán para desempeñarse exitosamente. Igualmente, se provee 

información en torno al diseño de actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios para dichas décadas: componentes 

necesarios, factores que pueden facilitar el diseño, factores que pueden obstaculizar el 

diseño y recomendaciones para contrarrestar los factores que podrían obstaculizar el 

diseño.  

  La situación económica y social de Puerto Rico, aun sin considerar la epidemia 

del Covid-19, está presente en la mente y el ánimo de los diferentes sectores del recinto 

seleccionado para esta investigación. Docentes y administradores universitarios 

participantes mencionaron en diversos momentos los retos que la comunidad educativa 

enfrenta. Estos retos se manifiestan, también, en la limitación de fondos económicos para 

el diseño e implantación de proyectos, de investigaciones y de programas dirigidos a 
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facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios y para la ampliación de 

los recursos e instalaciones de la unidad en que se proveen dichos programas. 

 Del análisis de los hallazgos se concluye la necesidad de realizar más estudios con 

el propósito de explorar diversos aspectos relacionados con las nuevas generaciones de 

estudiantes universitarios, sus necesidades y preferencias de aprendizaje. Así mismo, se 

necesitarán investigaciones en torno al perfil de los docentes universitarios que se 

desempeñarán en las próximas décadas. Por otro lado, se requerirán estudios para 

atemperar el diseño de actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios de manera que se responda a sus necesidades. 

Recomendaciones para administradores y líderes educativos 

 El contexto universitario es más complejo, cualitativa y cuantitativamente, que 

otros niveles de enseñanza. Sin embargo, al igual que los docentes de dichos niveles, los 

docentes universitarios, también, enfrentan la necesidad de actualizar sus conocimientos, 

tanto en las áreas de especialidad, como en las competencias necesarias para 

desempeñarse en el proceso de enseñanza aprendizaje. A este efecto, se presenta una 

serie de recomendaciones para los administradores y los líderes educativos responsables 

del diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios. 

Recomendaciones para los administradores  

 Por medio de esta investigación surgieron una serie de inquietudes en las voces de 

los docentes y administradores universitarios participantes. Una de estas es la necesidad 

de un apoyo institucional que se evidencie en la atención y el conocimiento de las 
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necesidades de los docentes. Entre estas se encuentran aquellas relacionadas con muchos 

docentes universitarios que tienen plazas permanentes, no obstante, se observan agotados. 

El aumento de docentes con contratos ha conllevado que aquellos que tienen plazas 

permanentes se vean obligados a asumir mayores responsabilidades dado que hay 

instancias en las que solo pueden participar docentes universitarios con permanencia. Por 

medio de esta situación, se ha provocado que el bienestar y la disposición de los docentes 

se vea afectada. Sin embargo, con la contratación de docentes cualificados que puedan 

eventualmente asumir una plaza permanente, dentro de las posibilidades de la situación 

fiscal que se enfrenta en la institución, se ayudará a aliviar las condiciones emocionales y 

de trabajo de los docentes con plazas permanentes.   

 Por otra parte, hay docentes universitarios que se encuentran agobiados por lo que 

se requieren alternativas con el propósito de que puedan renovarse. Estos docentes se 

encuentran estancados, probablemente, en la etapa profesional de retirada profunda, 

descrita por Steffy (1989). Una alternativa para estos docentes universitarios la 

constituiría que los administradores universitarios responsables revisaran las políticas 

universitarias para requerir a los docentes con plazas permanentes participar en 

actividades y programas dirigidos a facilitar su educación en servicio. Por medio de esas 

actividades y programas, los docentes universitarios que se encuentran en dichas 

condiciones podrían encontrar el estímulo necesario para pasar a la etapa profesional de 

renovación y recuperar así el interés y la creatividad en el proceso de enseñanza 

aprendizaje. Las actividades y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio son 

lugares de encuentro y reencuentro con nuevos conocimientos y con otros colegas con los 

que se pueden compartir inquietudes y aciertos relacionados con el desempeño de la 
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docencia. Los docentes que se encuentran desgastados y agotados pueden encontrar en 

estos programas el estímulo que necesitan.  

 Otra recomendación dirigida a los administradores está relacionada con el 

reclutamiento de nuevos docentes que se desempeñarán a partir de la década de 2020. Las 

transformaciones sociales que se están operando en un mundo tan globalizado se 

manifestarán, también, en el ámbito educativo. Nuevas generaciones de estudiantes que 

se encuentran realizando sus estudios universitarios y otras que se iniciarán a partir de 

agosto de 2020 requerirán, a su vez, docentes universitarios con las características y 

competencias necesarias. Entre las más relevantes identificadas por medio de esta 

investigación se encuentran: estar a la vanguardia en su especialidad; dominar la 

tecnología, sobre todo poder ofrecer y diseñar cursos de educación a distancia; poder 

trabajar en equipo; sentir empatía hacia sus estudiantes y conocer estrategias de 

enseñanza aprendizaje. Por esta razón, se les recomienda a los administradores 

responsables del reclutamiento que, en el proceso de reclutamiento, consideren las 

características del perfil que se propone como resultado de esta investigación. 

 Una recomendación adicional para los administradores gira en torno a las partidas 

económicas que se asignen a la unidad en la que se ofrecen a los docentes las actividades 

y programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. Es evidente que debido a la 

situación fiscal impuesta por la economía de Puerto Rico y otras instancias se limita el 

presupuesto que se asigna a esta unidad. Sin embargo, es necesario proveer los recursos 

necesarios para garantizar que la calidad y el desarrollo de los docentes universitarios no 

disminuya. Las necesidades de aprendizaje de los estudiantes son muy cambiantes por lo 

que los docentes han de estar preparados para satisfacerlas.    
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Recomendaciones para los líderes educativos 

 En las instituciones de educación superior, se cuenta con líderes educativos cuya 

responsabilidad consiste en diseñar, planificar e implantar programas dirigidos a facilitar 

la educación en servicio de los docentes universitarios. Los docentes participantes en 

dichos programas no suelen ser expertos ni conocedores del proceso de educación en 

servicio. Sin embargo, son participantes con capacidad para evaluar crítica e 

inteligentemente su experiencia en estos programas. A ese efecto, se les recomienda a los 

líderes educativos evaluar y revisar los componentes para el diseño de programas  

 dirigidos a facilitar la educación en servicio que se les proponen como resultado de esta 

investigación. Al comparar los componentes que se proponen con los que se han 

empleado en el diseño de los programas existentes, los líderes educativos tendrán la 

oportunidad de revisarlos de modo que puedan fortalecer el diseño de dichos programas.  

 Entre los componentes del diseño de programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios que se proponen, se consideró de importancia 

significativa el estudio de necesidades (Abouelenein, 2016). Por lo tanto, se recomienda a 

los líderes educativos que diagnostiquen las necesidades de los docentes universitarios 

para planificar las actividades y los programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio de los docentes universitarios. De esa forma, los docentes no solamente podrán 

expresar sus necesidades de educación en servicio, sino también, sentir que sus intereses 

se toman en consideración y que son tan importantes como los que plantean los 

administradores de la institución. En el estudio de necesidades se recomienda solicitar 

información en torno a: los temas, las estrategias, las opciones de educación en servicio, 
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las épocas del año y los horarios preferidos por los participantes para programar las 

actividades y los programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes.  

 Los líderes educativos responsables de diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios necesitan considerar las 

competencias que deben desarrollar los docentes que participan en estos programas. 

Tanto en los objetivos como en los contenidos de los programas se debe proveer para el 

desarrollo de competencias conceptuales, técnicas y afectivas (Ramos Rodríguez, 2015) 

de manera que el proceso de educación en servicio de los docentes universitarios sea uno 

abarcador y completo. Así, estarán preparados para responder a las necesidades de los 

estudiantes. 

 La evaluación es un componente esencial del diseño de los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios de acuerdo con los 

participantes universitarios. En torno a este componente, se propone que en las 

evaluaciones de estas actividades y programas se incluyan criterios tales como: la 

pertinencia, la utilidad, el aprendizaje, el nivel de satisfacción, la efectividad, el ambiente 

los recursos expertos, el horario, el tiempo destinado a las actividades, el nivel de 

dificultad, los materiales didácticos, las instalaciones y la organización de las actividades.  

 En cuanto a los instrumentos para llevar a cabo la evaluación, los participantes de 

esta investigación mencionaron: instrumentos cualitativos, instrumentos cuantitativos, 

instrumentos cuantitativos con preguntas abiertas, entrevistas y grupos focales. A este 

efecto se recomienda a los líderes educativos emplear variedad de instrumentos y 

estrategias de manera que se pueda llevar a cabo una evaluación profunda y abarcadora 
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por medio de la cual se puedan revisar las actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes del recinto seleccionado. 

 Otra recomendación para los líderes educativos responsables del diseño de 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios gira 

en torno a los factores que pueden facilitar, los que puede obstaculizar y las 

recomendaciones para contrarrestar los factores obstaculizadores del diseño de estos 

programas. Al considerar estos factores, se pueden identificar aquellos que son 

facilitadores, tales como: continuar fortaleciendo la calidad de los docentes por medio de 

programas dirigidos a facilitar su educación en servicio, contar con personal altamente 

capacitado, identificar aplicaciones tecnológicas novedosas disponibles en Internet sin 

costo y adiestrar a los docentes en su uso e identificar recursos expertos dentro y fuera del 

recinto seleccionado para esta investigación. Por medio de la atención a dichos factores 

se podría fortalecer el diseño de estos programas.  

Además, es necesario identificar factores obstaculizadores tales como: la 

burocracia administrativa y la actitud de algunos docentes que se niegan a participar en 

programas para educarse en servicio. De esta manera, se facilitaría emplear aquellos 

recursos con los que se pueden contrarrestar factores obstaculizadores del diseño de los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes para 

universitarios, entre estos: emplear herramientas tecnológicas para realizar trámites 

administrativos y facilitarles a los docentes que se eduquen en el manejo y el diseño de 

cursos de educación a distancia. 

Por medio de esta investigación, varios docentes universitarios participantes 

expusieron interés en el proceso de reflexión. Ramos Rodríguez (2015) planteó que es 
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“conveniente que los docentes puedan participar en un proceso que facilite prolongar su 

educación en servicio” (p.94). A este efecto se propone el diseño de programas dirigidos 

a facilitar la reflexión colaborativa y autodirigida para aquellos docentes que entienden 

que se les facilita su aprendizaje por medio de este proceso, sobre todo 

colaborativamente.  

Finalmente, se recomienda dar a conocer la función y los ofrecimientos de la 

unidad por medio de la cual se ofrecen actividades y programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios. Uno de los hallazgos que surgió 

durante el curso de esta investigación consistió en el desconocimiento de las funciones y 

los ofrecimientos de esa unidad.   

Recomendaciones para futuras investigaciones 

 En las sociedades actuales se hace indispensable continuar desarrollando el 

conocimiento. Las investigaciones en torno a los docentes universitarios puertorriqueños 

y al diseño, planificación e implantación de los programas dirigidos a facilitar su 

educación en servicio no son abundantes. Por medio de esta investigación se aporta al 

conocimiento de esta área de estudio que es tan importante para el desarrollo de los 

presentes y futuros docentes universitarios y el enriquecimiento de nuestra sociedad.  Por 

esta razón, a partir de los hallazgos de esta investigación se pueden identificar áreas de 

interés para futuras investigaciones. Entre estas, se encuentran las siguientes, diseñar 

investigaciones: 1) en torno a las necesidades de aprendizaje de las generaciones nuevas 

de alumnos que estudiarán en el recinto seleccionado en las próximas décadas; 2) por 

medio de las cuales se profundice y actualice el perfil del docente universitario para las 

décadas de 2020 a 2040; 3) en torno a las competencias que necesitan desarrollar los 
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docentes universitarios mediante la educación en servicio; 4) en torno a las preferencias 

de los docentes universitarios para educarse en servicio; 5) en torno a la efectividad en la 

implantación de las diversas opciones para facilitar la educación en servicio; 6) en torno a 

las competencias de los administradores universitarios para desarrollar programas 

dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios.    

Un tema de estudio que podría aportar información valiosa para el conocimiento 

de los docentes universitarios se refiere a las estrategias que emplean los docentes para 

facilitar el proceso de enseñanza aprendizaje de sus alumnos. Por medio de diversas 

estrategias de recopilación de información, se podría determinar cuáles emplean los 

docentes universitarios de manera que se incorpore una variedad más amplia en los 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio. 

 Así mismo, se propone diseñar una investigación con el propósito de explorar la 

perspectiva de los docentes universitarios del recinto participante que se encuentran en 

periodo probatorio. A dichos docentes se les requiere su participación en programas 

dirigidos a facilitar su educación en servicio, por lo que podría aportar información 

valiosa. 

Por último, entre los hallazgos de esta investigación, se destacó que más del 50 

por ciento de los docentes universitarios son mujeres. Sin embargo, no se encontraron 

referencias a las categorías, rangos, características y competencias de las mujeres en la 

educación superior. Por esta razón, se propone llevar a cabo una investigación que gire en 

torno a las docentes universitarias por medio de la cual se aporte a este sector de la 

educación universitaria. 
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Apéndice A 

Carta de invitación a administradores universitarios para participar  

en la investigación 

 

                                                            (Fecha) ____________________  

 

 

Estimado/a  ___________________ (Título profesional) 

Puesto que ocupa 

Dirección 

Saludo: 

Soy estudiante doctoral del Programa de Liderazgo en Organizaciones Educativas 

del Departamento de Estudios Graduados de la Facultad de Educación de la Universidad 

de Puerto Rico, Recinto de Río Piedras. Mi nombre es María del Pilar Díaz Cartagena y 

me dirijo a usted con el propósito de solicitar su participación en la investigación que 

llevaré a cabo como requisito parcial para completar el grado de Doctor en Educación. 

Esta se titula:  La educación en servicio de docentes universitarios: Estudio de caso 

instrumental.   

El propósito de esta investigación consiste en analizar la perspectiva de docentes y 

administradores universitarios en torno al proceso dirigido a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios. Es por esta razón que, dado su conocimiento y su 

experiencia relacionada con el establecimiento de política universitaria y la 

administración de programas le convierten en un participante idóneo para esta 

investigación, por lo que su aportación será de gran ayuda. Además, se invitarán dos 

administradores más con cualificaciones similares a las suyas. Para recopilar la 
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información se emplearán dos entrevistas en profundidad las cuales se grabarán 

digitalmente. Una vez se transcriban, se le entregará una copia de cada entrevista para 

que la revise y haga cualquier cambio que estime pertinente. Su aportación será muy 

valiosa para analizar el proceso dirigido a facilitar la educación en servicio de los 

docentes universitarios desde la perspectiva de los administradores.  

 Si su respuesta es favorable o si desea más información, le agradeceré que se 

comunique conmigo por medio de mi dirección de correo electrónico 

pilardesanjose@hotmail.com o al teléfono (787) 249-7591. Agradeceré toda la ayuda que 

pueda ofrecerme para el éxito de esta investigación.   

  

             Cordialmente,  

                                                                         

                                                                        __________________________________ 

                                                                        María del Pilar Díaz Cartagena 
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Apéndice B 

 

Carta de invitación a docentes universitarios para participar en la investigación 

 

                                                                       

                                                           (Fecha) ____________________  

 

Profesores y Profesoras 

Facultad_____________________  

Dirección 

Saludo: 

Soy estudiante doctoral del Programa de Liderazgo en Organizaciones Educativas 

del Departamento de Estudios Graduados de la Facultad de Educación de la Universidad 

de Puerto Rico, Recinto de Río Piedras. Mi nombre es María del Pilar Díaz Cartagena y 

me dirijo a usted con el propósito de solicitar su participación en la investigación que 

llevaré a cabo como requisito parcial para el grado de Doctor en Educación. Esta se titula:  

La educación en servicio de docentes universitarios: Estudio de caso instrumental.   

Por medio de esta investigación se analizará la perspectiva de docentes y 

administradores universitarios en torno al proceso dirigido a facilitar la educación en 

servicio de docentes universitarios. Es por esta razón que, dado su conocimiento y su 

experiencia de cinco años o más como docente y en programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de docentes universitarios, su aportación será de gran ayuda. Para 

recopilar la información se emplearán un diario reflexivo y una entrevista 

semiestructurada la cual se grabará digitalmente. Una vez se transcriban ambas 

participaciones, se le entregará una copia de cada una para que las revise y haga cualquier 

cambio que estime pertinente. La privacidad de los participantes se protegerá 



395 

 

 

identificándolos por medio de códigos. No se identificará directa o indirectamente a los 

participantes por nombre, puesto de trabajo, facultad, departamento, ni por la institución. 

Su aportación será muy valiosa para analizar el proceso dirigido a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios desde su perspectiva y le permitirá reflexionar 

en torno a su propio proceso.  

 Si su respuesta es favorable o si desea más información, le agradeceré que se 

comunique conmigo por medio de mi dirección de correo electrónico 

pilardesanjose@hotmail.com o al teléfono (787) 249-7591. Agradeceré toda la ayuda que 

pueda ofrecerme para el éxito de esta investigación.   

  

             Cordialmente,  

                                                                         

                                                                        __________________________________ 

                                                                        María del Pilar Díaz Cartagena 
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Apéndice C 

Guía de preguntas sesión I entrevista en profundidad  

para administradores participantes 

 

 

 

 

Administrador participante____                  Fecha entrevista______________ 

Duración entrevista______    Inicio________________Final__________________ 

                                                                 

 Para la presente investigación se le solicita que responda a las preguntas de dos 

entrevistas. Por medio de las preguntas formuladas en la primera entrevista se procura 

obtener información en torno al perfil de los docentes universitarios: cómo ha 

evolucionado y cómo se proyecta para las décadas de 2020 a 2040. En la segunda 

entrevista, el propósito es obtener información en torno a los componentes necesarios 

para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes. 

También, se pretende identificar los factores con los que se puede facilitar u obstaculizar 

estos programas. 

1. Por favor, explique cuál ha sido su experiencia como educador y administrador. 

2. A partir de la experiencia que ha vivido durante su carrera en la educación 

universitaria, ¿cómo se ha ido transformando el perfil de los docentes 

universitarios? 

(Áreas a solicitar para ampliar la respuesta) 

a. género de los docentes 

b. preparación académica 

c. investigaciones y publicaciones 

d. proceso enseñanza aprendizaje 
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e. avalúo y evaluación del aprendizaje 

f. integración de la tecnología  

g. servicio comunitario 

h. otras áreas 

3. De acuerdo con su percepción, ¿cómo deberá ser el perfil de los docentes para las 

décadas de 2020 a 2040 para responder a las necesidades de los estudiantes? 

(Áreas a solicitar para ampliar la respuesta)                

a. género de los docentes                                                  

b. preparación académica                                                     

c. investigaciones y publicaciones                                   

d. proceso enseñanza aprendizaje 

e. avalúo y evaluación del aprendizaje 

f. integración de la tecnología 

g. servicio comunitario 

h. otras áreas 

4. ¿Qué necesidades de educación en servicio entiende tendrán los docentes de las 

décadas de 2020 a 2040 según el perfil que acaba de describir? 

(Áreas a solicitar para ampliar la respuesta) 

a. proceso enseñanza aprendizaje 

b. evaluación del aprendizaje 

c. enseñanza a distancia 

d. autoevaluación 

e. otras áreas 
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5. Por favor, resuma los puntos más importantes relacionados con el perfil de los 

docentes y las necesidades de educación en servicio que se deben atender. 

En la segunda entrevista, hablaremos en torno a los componentes necesarios para diseñar 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes. También, 

discutiremos los factores con los que se pueden facilitar u obstaculizar estos programas y 

sus recomendaciones para superar los factores con que se obstaculizan. Le agradeceré 

que vaya reflexionando en torno a esos temas. 
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Apéndice D 

 

Guía de preguntas sesión II entrevista en profundidad  

 

                                              para administradores participantes 

 

 

 
Administrador participante_______  Fecha entrevista ____________________ 

 

Duración entrevista _____               Inicio _____               Final _____ 

 

  Mediante las preguntas de la segunda entrevista se procura obtener información 

en torno a los componentes necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio de los docentes universitarios. También, se pretende identificar los 

factores con los que se puede facilitar u obstaculizar estos programas. Antes de comenzar 

con esta entrevista, ¿desea compartir algún comentario con respecto a los temas de la 

primera entrevista? 

1. ¿Qué experiencia ha tenido y/o tiene al facilitar la educación en servicio de 

docentes universitarios? 

(Áreas a solicitar para ampliar la respuesta)  

a. establecer política 

b. asignar fondos 

c. diseñar programas 

d. implantar programas 

e. evaluar y revisar programas 

f. otros 



400 

 

 

2. A partir de su perspectiva, ¿cuáles son los componentes necesarios para diseñar 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de docentes universitarios 

y por qué? ¿Cómo los describiría?   

(Áreas a solicitar para ampliar la respuesta) 

a. misión y visión de la institución 

b. filosofía educativa/principios educativos 

c. metas 

d. objetivos 

e. contenido de los programas de educación en servicio 

f. opciones  

i. programas o actividades con expertos de la UPR o externos: para 

ofrecer charlas, adiestramientos técnicos, laboratorios, etc., en 

torno a temas que necesitan dominar los docentes universitarios 

ii. colaborativamente – varios profesores se interesan en un tema y 

deciden estudiarlo en grupo, se distribuyen tareas y se reúnen y 

discuten y llegan a conclusiones 

iii. autodirigidamente – el docente explora en torno a un tema que le 

interesa particularmente, diseña un plan de trabajo para explorar el 

tema, identifica una bibliografía preliminar, establece un 

calendario de trabajo para su educación en servicio autodirigido y 

finalmente, ejecuta su plan y llega a completa su aprendizaje en 

torno al tema   
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g. actividades – charlas, paneles, observaciones en el terreno, grupos de 

discusión, películas, lecturas, actividades virtuales 

h. evaluación  

i. revisión 

3. De acuerdo con su perspectiva, ¿con cuáles factores se facilita el diseño de 

programas dirigidos a educar en servicio a los docentes universitarios? Explique. 

4. De acuerdo con su perspectiva, ¿con cuáles factores se obstaculiza el diseño de 

programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios? Explique.  

5. ¿Qué recursos podrían emplearse para contrarrestar los factores que pueden 

obstaculizar el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio 

de los docentes? 

6. ¿Qué cambios o ajustes propone en relación con los programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios? Explique. 

7. Por favor, resuma los puntos más importantes relacionados con los componentes 

necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

los docentes universitarios y con los factores con los que se puede facilitar u 

obstaculizar el diseño de programas. 

¿Hay algo más que desee añadir? 
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Apéndice E 

 
Carta de invitación a expertos en las áreas de Liderazgo en Organizaciones 

Educativas e Investigación Educativa para revisar las guías de preguntas  

 

 

 

Profesor_________________________ 

Departamento_____________________   

Facultad_________________________ 

Dirección 

 

 

Apreciado profesor:   

Soy estudiante del programa graduado en Liderazgo en Organizaciones 

Educativas de la Facultad de Educación del Recinto de Río Piedras de la Universidad de 

Puerto Rico. Como parte de los requisitos para el doctorado en educación, estoy 

trabajando en mi disertación la cual se titula: La educación en servicio para docentes 

universitarios: Estudio de caso instrumental.  

Para llevar a cabo la investigación, se emplearán tres estrategias: una entrevista, 

un diario reflexivo y una entrevista semiestructurada. Para cada estrategia se diseñarán 

las correspondientes guías de preguntas. Por este medio, solicito su colaboración como 

experto en el área de _________________ para la evaluación de los instrumentos. De 

aceptar participar en la evaluación de las guías, le proveeré las planillas correspondientes. 

Igualmente, le agradeceré que anote cualquier observación que entienda necesaria para 

fortalecerlas. Si decide aceptar o tiene algunas preguntas, se puede comunicar conmigo al 
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teléfono (787) 249-7591 o por correo electrónico a pilardesanjose@hotmail.com. 

Agradeceré su colaboración en este proceso de revisión de las guías.  

Cordialmente, 

_____________________________   

                                                                        María del Pilar Díaz Cartagena   
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Anejo F 

 

 

Planilla para la revisión de las preguntas de la entrevista en profundidad 

 

Apreciado profesor: 

  Agradeceré revise cada una de las preguntas que se presentan en este documento. 

En la primera columna se indica el número de la pregunta. En la segunda columna, se 

presenta la pregunta. En la columna titulada Contenido, haga una marca de cotejo (x) 

para indicar si usted considera que la pregunta tiene relevancia con la investigación. En la 

columna titulada Claridad, indique si usted considera que la pregunta está expresada en 

forma clara y entendible. En la columna titulada Comentarios / Observaciones, por favor 

escriba cualquier comentario que considere pertinente y que pueda ayudar a fortalecer las  

preguntas.  

SESIÓN I 

NP PREGUNTA CONTENIDO CLARIDAD COMENTARIOS/OBSERVACIONES 

SÍ NO SÍ NO 

1. Explique cuál ha sido 

su experiencia como 

educador y 

administrador, tanto en 

este recinto como en 

otras instituciones de 

educación superior. 

     

2. A partir de la 

experiencia que ha 

vivido durante su 

carrera en la educación 

universitaria, ¿cómo se 

ha transformado el 

perfil de los docentes 

universitarios? 

     

3. De acuerdo con su 

perspectiva, ¿cómo 

deberá ser el perfil de 

los docentes para las 

décadas de 2020 a 2040 

para responder a las 

necesidades de los 

estudiantes? 

     

4. ¿Qué necesidades de 

educación en servicio 
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entiende tendrán los 

docentes de las décadas 

de 2020 a 2040 según el 

perfil que acaba de 

describir?  

5. Resuma los puntos más 

importantes 

relacionados con el 

perfil de los docentes y 

las necesidades de 

educación en servicio 

que se deben atender. 

     

 

SESIÓN II 

NP PREGUNTA CONTENIDO CLARIDAD COMENTARIOS/OBSERVACIONES 

SÍ NO SÍ NO 

1. ¿Qué experiencia ha 

tenido y/o tiene al 

facilitar la educación 

en servicio de 

docentes 

universitarios? 

     

2. A partir de su 

perspectiva, ¿cuáles 

son los componentes 

necesarios para 

diseñar programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en servicio 

de docentes 

universitarios y por 

qué? ¿Cómo los 

describiría?  

     

3. De acuerdo con su 

perspectiva, ¿con 

cuáles factores se 

facilita el diseño de 

programas dirigidos a 

educar en servicio a 

los docentes 

universitarios? 

Explique.  

     

4. De acuerdo con su 

perspectiva, ¿con 

cuales factores se 

obstaculiza el diseño 

de programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en servicio 

de los docentes 

universitarios? 

Explique. 

     

5. ¿Qué recursos 

podrían emplearse 

para contrarrestar los 
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factores que pueden 

obstaculizar el diseño 

de programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en servicio 

de los docentes 

universitarios? 

6. ¿Qué cambios o 

ajustes propone en 

relación con los 

programas dirigidos a 

facilitar la educación 

en servicio de los 

docentes 

universitarios? 

Explique. 

     

7. Resuma los puntos 

más importantes 

relacionados con los 

componentes 

necesarios para 

diseñar programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en servicio 

de los docentes 

universitarios y con 

los factores con los 

que se puede facilitar 

u obstaculizar el 

diseño de estos 

programas. 
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Apéndice G 

 

Guía de preguntas diario reflexivo de los docentes participantes 

 

 

Docente participante_______    

 

Preguntas para facilitar la reflexión de los docentes 

 

 A continuación, se presentan algunas preguntas para facilitar la reflexión en torno 

a la experiencia que, como docente, ha tenido al participar en programas dirigidos a 

facilitar su educación en servicio. Le invito a expresar sus reflexiones ampliamente. Las 

respuestas son confidenciales y no se discutirán en la entrevista semiestructurada. Solo la 

investigadora y su directora de disertación tendrán acceso a estas reflexiones.  

1. ¿Qué competencias conceptuales (conocimientos), técnicas (destrezas) y afectivas 

(disposiciones) necesitan desarrollar los docentes universitarios para responder a 

las necesidades de los estudiantes? 

2. ¿Cuál debe ser el perfil del docente universitario de las décadas de 2020 a 2040? 

Explique. 

3. ¿Cómo se puede facilitar que los docentes universitarios de las décadas de 2020 a 

2040 desarrollen el perfil que ha descrito?  

4. ¿En cuáles actividades y programas dirigidos a facilitar su educación en servicio 

ha participado?  

5. A partir de su experiencia en programas dirigidos a facilitar su educación en 

servicio, ¿cuán activa ha sido su participación en estos programas? Explique. 

6. ¿Qué importancia le asigna a su participación en programas dirigidos a facilitar su 

educación en servicio? Explique. 
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7. ¿En cuáles áreas de su práctica docente entiende que le interesaría desarrollarse 

más?   

8. ¿Cómo describe su experiencia actual en los programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio?   

a. Contenidos 

b. Pertinencia  

c. Recursos 

d. Tipos de actividades  

e. Estructura 

f. Lugares  

g. Fechas  

h. Horarios  

i. Otros aspectos 

9. ¿Qué haría usted para fortalecer los programas de manera que se logre responder 

mejor a sus necesidades?    

 

Nota: Una vez finalice las reflexiones, agradeceré las envíe a mi dirección de correo 

electrónico: pilardesanjose@hotmail.com   

 

 

 

 

 

mailto:pilardesanjose@hotmail.com
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Apéndice H 

 

Planilla para la revisión de las preguntas del diario reflexivo 

 

Apreciado profesor: 

  Agradeceré revise cada una de las preguntas que se presentan en este documento. 

En la primera columna se indica el número de la pregunta. En la segunda columna, se 

presenta la pregunta. En la columna titulada Contenido, haga una marca de cotejo (x) 

para indicar si usted considera que la pregunta tiene relevancia con la investigación. En la 

columna titulada Claridad, indique si usted considera que la pregunta está expresada en 

forma clara y entendible. En la columna titulada Comentarios / Observaciones, por favor 

escriba cualquier comentario que considere pertinente y que pueda ayudar a fortalecer las  

preguntas.  

DIARIO REFLEXIVO 

NP PREGUNTA CONTENIDO CLARIDAD COMENTARIODS/OBSERVACIONES 

SÍ NO SÍ NO 

1. ¿Qué competencias 

conceptuales 

(conocimientos), 

técnicas (destrezas) y 

afectivas 

(disposiciones) 

necesitan desarrollar 

los docentes 

universitarios para 

responder a las 

necesidades de los 

estudiantes? 

    

2. ¿Cuál debe ser el 

perfil del docente 

universitario de las 

décadas 2020 a 2040? 

Explique. 

    

3. ¿Cómo se puede 

facilitar que los 

docentes 

universitarios de las 

décadas de 2020 a 
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2040 desarrollen el 

perfil que ha descrito? 

4. ¿En cuáles 

actividades y 

programas dirigidos a 

facilitar su educación 

en servicio ha 

participado? 

    

5. A partir de su 

experiencia en 

programas dirigidos a 

facilitar su educación 

en servicio, ¿cuán 

activa ha sido su 

participación en estos 

programas? Explique. 

    

6. ¿Qué importancia le 

asigna a su 

participación en 

programas dirigidos a 

facilitar su educación 

en servicio? Explique. 

    

7. ¿En cuáles áreas de su 

práctica docente 

entiende que le 

interesaría 

desarrollarse más? 

    

8. ¿Cómo describe su 

experiencia actual en 

los programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en 

servicio? 

    

9. ¿Qué haría usted para 

fortalecer los 

programas de manera 

que se logre 

responder mejor a sus 

necesidades? 
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Apéndice I 

 

Guía de preguntas para la entrevista semiestructurada 

 

 

 A continuación, se presentan ocho preguntas para facilitar la discusión de la 

entrevista semiestructurada. La discusión girará en torno a la educación en servicio de los 

docentes universitarios. (Tiempo de duración – 60 minutos) 

1. ¿Cómo describiría su experiencia como docente en este recinto? 

2. ¿Qué es lo primero que le viene a la mente cuando piensa en educación en 

servicio? ¿Cómo conceptuaría el proceso de educación en servicio? 

3. De acuerdo con su experiencia, ¿qué características poseen los docentes 

universitarios de este recinto de acuerdo con su perspectiva? Explique. 

4. A partir de su experiencia en programas dirigidos a facilitar la educación en 

servicio y del perfil que debe tener el docente universitario de las décadas de 2020 

a 2040 que describió en el diario reflexivo, ¿cuáles deben ser los componentes 

necesarios para diseñar programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de 

los docentes universitarios? Explique. 

5. A partir de su experiencia en estos programas, ¿con cuáles factores se facilitaría el 

diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes 

universitarios? Explique. 

6. A partir de su experiencia en estos programas, ¿con cuáles factores se 

obstaculizaría el diseño de programas dirigidos a facilitar la educación en servicio 

de los docentes universitarios? Explique. 

7. A partir de su experiencia en estos programas ¿cuáles recursos podrían emplearse 

para contrarrestar los factores que pueden obstaculizar el diseño de programas 
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dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios? 

Explique 

8. ¿Qué criterios emplearía para evaluar programas dirigidos a facilitar la educación 

en servicio de los docentes universitarios? ¿Por qué?  

  

Muchas gracias por su participación. 
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Apéndice J 

 

Planilla para la revisión de las preguntas de la entrevista semiestructurada 

Apreciado profesor: 

  Agradeceré revise cada una de las preguntas que se presentan en este documento. 

En la primera columna se indica el número de la pregunta. En la segunda columna, se 

presenta la pregunta. En la columna titulada Contenido, haga una marca de cotejo (x) 

para indicar si usted considera que la pregunta tiene relevancia con la investigación. En la 

columna titulada Claridad, indique si usted considera que la pregunta está expresada en 

forma clara y entendible. En la columna titulada Comentarios / Observaciones, por favor 

escriba cualquier comentario que considere pertinente y que pueda ayudar a fortalecer las  

preguntas.  

Entrevista semiestructurada 

NP PREGUNTA CONTENIDO CLARIDAD COMENTARIOS/OBSERVACIONES 

SÍ NO SÍ NO 

1. ¿Cómo describiría su 

experiencia como 

docente en este 

recinto? 

     

2. ¿Qué es lo primero que 

le viene a la mente 

cuando piensa en 

educación en servicio? 

     

3. De acuerdo con su 

experiencia, ¿qué 

características poseen 

los docentes 

universitarios de este 

recinto? Explique. 

     

4. A partir de su 

experiencia en 

programas dirigidos a 

facilitar la educación 

en servicio y del perfil 

que debe tener el 

docente universitario 

de las décadas de 2020 

a 2040 que describió en 

el diario reflexivo, 

¿cuáles son los 
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componentes 

necesarios para diseñar 

programas dirigidos a 

facilitar la educación 

en servicio de los 

docentes 

universitarios? 

Explique.  

5. A partir de su 

experiencia en estos 

programas, ¿con cuáles 

factores se 

obstaculizaría el diseño 

de programas dirigidos 

a facilitar la educación 

en servicio de los 

docentes 

universitarios? 

Explique. 

     

6. A partir de su 

experiencia en estos 

programas, ¿con cuáles 

factores se facilitaría el 

diseño de programas 

dirigidos a facilitar la 

educación en servicio 

de los docentes 

universitarios? 

Explique. 

     

7. A partir de su 

experiencia en estos 

programas, ¿cuáles 

recursos podrían 

emplearse para 

contrarrestar los 

factores que pueden 

obstaculizar el diseño 

de programas dirigidos 

a facilitar la educación 

en servicio de los 

docentes 

universitarios? 

     

8. ¿Qué criterios 

emplearía para evaluar 

programas dirigidos a 

facilitar la educación 

en servicio de los 

docentes 

universitarios? 

Explique. 
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Apéndice K 

 

HOJA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA ADMINISTRADORES 

La educación en servicio para docentes universitarios: Estudio de caso instrumental 

Descripción 

Por este medio, se le invita a participar en la investigación del epígrafe. Esta se 

realiza como parte de la disertación doctoral de la estudiante María del Pilar Díaz 

Cartagena para obtener el grado de Doctor en Educación con concentración en Liderazgo 

en Organizaciones Educativas de la Facultad de Educación del Recinto de Río Piedras de 

la Universidad de Puerto Rico.  

Esta investigación se llevará a cabo con el propósito de analizar la perspectiva de 

administradores y docentes en torno al proceso de educación en servicio de docentes 

universitarios. Con tal fin, se describirá el perfil de los docentes de las décadas de 2020 a 

2040 para quienes se diseñarán los programas. Además, se identificarán los componentes 

necesarios para diseñar dichos programas, los factores con los que se pueden facilitar y 

obstaculizar estos y se ofrecerán recomendaciones para superar los factores que 

obstaculizan el proceso.  

  Le extiendo esta invitación para participar en este estudio por su experiencia 

docente y administrativa, su conocimiento, su experiencia en programas dirigidos a 

facilitar la educación en servicio de los docentes universitarios y las aportaciones que 

podrá ofrecer a la investigación. Igualmente, se invitará a dos administradores adicionales 

con características similares a las de usted y a seis docentes. 
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Descripción del procedimiento 

 Si usted acepta participar en esta investigación, responderá a dos entrevistas en 

profundidad. Estas tendrán una duración aproximada de 60 a 90 minutos. La primera 

consistirá en cinco preguntas y la segunda en siete preguntas. Con el propósito de citar la 

información de manera fidedigna y realizar el análisis posterior, se grabarán digitalmente. 

Las entrevistas se imprimirán y usted tendrá derecho a revisar los textos de sus 

entrevistas y a realizar las correcciones que estime necesarias. Se le proveerán 14 días 

para realizar la revisión y devolverlas. En caso de no devolverlas, se hará un contacto de 

seguimiento por medio de correo electrónico. Si aun así no las devuelve, se destruirán los 

textos originales en cinta magnetofónica y las transcripciones digitales e impresas. 

Igualmente, se destruirá la Hoja de Consentimiento Informado (el presente documento). 

Riesgos y beneficios 

 Los riesgos relacionados con esta investigación son mínimos. Podrían limitarse a 

la incomodidad que le produzca responder a alguna de las preguntas. Sin embargo, tendrá 

total libertad de no responder a cualquiera de ellas. Por otro lado, no obtendrá beneficios 

por su participación, solo su satisfacción de aportar al desarrollo del conocimiento en 

torno al proceso de educación en servicio de los docentes universitarios.  

Confidencialidad 

 Para garantizar la confidencialidad de los participantes, al divulgar los resultados 

no se identificarán por su nombre, puesto o facultad. A cada uno se le identificará con un 

código: A, B y C. Solo la investigadora y la directora del Comité de Disertación tendrán 

acceso a las grabaciones digitales de las entrevistas y sus correspondientes 

transcripciones. Oficiales de la Universidad de Puerto Rico del Recinto de Río Piedras o 
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de agencias federales responsables de velar por la integridad en la investigación podrían 

requerir la información obtenida de este estudio, incluyendo este documento. Mientras 

transcurra la investigación, todo el material, incluyendo las hojas de consentimiento 

informado, se guardarán bajo estricta seguridad en la residencia de la investigadora. Una 

vez se complete el proceso de la investigación, las grabaciones digitales y los documentos 

impresos, incluyendo las transcripciones, se guardarán bajo estrictas medidas de 

seguridad en la residencia de la investigadora por un periodo de seis meses. Al 

completarse este término de tiempo, se borrarán las grabaciones y se triturarán las 

transcripciones y los documentos impresos, antes de desecharse. La hoja de 

consentimiento informado se guardará bajo llave en la residencia de la investigadora por 

un periodo de tres años, según lo requiere el Comité Institucional para la Protección de 

los Seres Humanos en la Investigación. Transcurridos los tres años, todos los documentos 

se triturarán y se desecharán. 

Derechos 

 Si luego de leer este documento decide participar en este estudio, usted tiene una 

serie de derechos. Su participación es absolutamente voluntaria y tiene derecho a 

abstenerse de participar o a retirarse del estudio en cualquier momento que así lo decida 

sin ninguna clase de penalidad. Igualmente, tiene derecho de no contestar a cualquier 

pregunta en particular. También, tiene derecho a recibir una copia de la hoja de 

consentimiento informado y de todos los documentos y grabaciones relacionadas con su 

participación. 

 Si tiene alguna pregunta o desea más información relacionada con cualquier 

aspecto de esta investigación puede comunicarse con María del Pilar Díaz Cartagena al 
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teléfono (787) 249-7591 o a la dirección electrónica pilardesanjose@hotmail.com. 

Además, se puede comunicar con la directora del Comité de Disertación, Isabel Ramos 

Rodríguez, Ph. D. al (787) 764-0000 ext. 89225 o a la dirección electrónica 

isabel.ramos1@upr.edu 

Si tiene preguntas sobre sus derechos como participante o una reclamación o 

queja relacionada con su participación en este estudio, puede comunicarse con el Oficial 

de Cumplimiento del Recinto de Río Piedras de la Universidad de Puerto Rico, al 

teléfono (787) 764-0000, extensión 86773 o a cipshi.degi@upr.edu.  Su firma en este 

documento significa que, después de leer y discutir la información incluida en esta hoja 

de consentimiento, ha decidido participar y recibió copia de este documento. 

 

_________________________   __________________________    _________________ 

      Nombre del participante                Firma del participante                         Fecha 

 

Discutí el contenido de esta hoja de consentimiento con el arriba firmante. 

 

 ___________________________   ________________________     ________________ 

    Nombre de la investigadora              Firma de la investigadora                   Fecha

mailto:pilardesanjose@hotmail.com
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Apéndice L 

 

Planilla sociodemográfica para los administradores participantes 

 

1. Administrador participante _____ (A, B, C)                                                                                                 

2. Grado y concentración académica ____________________________________ 

3. Edad 

a. 30-40 _____ 

b. 41-50 _____     

c. 51-60 _____ 

d. 61 +   _____ 

4. Años de experiencia como docente ______ 

5. Años de experiencia como administrador _____ 

6. Tiempo en el puesto que ocupa actualmente _______ 

7. ¿En qué programas para facilitar la educación en servicio ha participado como 

docente o administrador? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

8. Tiempo en cada programa _______   _______   _______  ______ 

9. Tiempo de participación en el establecimiento de política, administración, diseño, 

implantación y evaluación de programas o actividades dirigidas a facilitar la 

educación en servicio de docentes universitarios 
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10. __________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

_______________________________________________________________________
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Apéndice M 

HOJA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA DOCENTES 

La educación en servicio para docentes universitarios: Estudio de caso instrumental 

Descripción 

Por este medio, le invito a participar en la investigación del epígrafe. Esta se 

realiza como parte de la disertación doctoral de la estudiante María del Pilar Díaz 

Cartagena para obtener el grado de Doctor en Educación con concentración en Liderazgo 

en Organizaciones Educativas de la Facultad de Educación del Recinto de Río Piedras de 

la Universidad de Puerto Rico.  

Esta investigación se llevará a cabo con el propósito de analizar la perspectiva de 

administradores y docentes en torno al proceso de educación en servicio de docentes 

universitarios. Con tal fin, se describirá el perfil de los docentes de las décadas de 2020 a 

2040 para quienes se diseñarán los programas. Además, se identificarán los componentes 

necesarios para diseñar estos programas y los factores con que se pueden facilitar y 

obstaculizar estos y se ofrecerán recomendaciones para superar los factores que 

obstaculizan el proceso.  

 Le extiendo esta invitación para participar en este estudio por su experiencia de 

cinco años como docente en la universidad seleccionada, por su conocimiento, su 

experiencia en programas dirigidos a facilitar la educación en servicio de los docentes y 

por las aportaciones que ofrecerá a la investigación. Igualmente, participarán cinco 

docentes adicionales con características similares a las de usted y tres administradores. 
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Descripción del procedimiento 

 Si usted acepta participar en esta investigación, responderá a nueve preguntas que 

se consignarán en un diario reflexivo. Asimismo, responderá a ocho preguntas de una 

entrevista semiestructurada. Este se grabará digitalmente para citar la información de 

manera fidedigna y realizar el análisis posterior. Usted tendrá derecho a revisar los textos, 

tanto del diario reflexivo como de la transcripción de la entrevista semiestructurada y 

realizar las correcciones que estime necesarias. Se le proveerán 14 días para realizar la 

revisión y devolverlas. En caso de no devolverlas, se hará un contacto de seguimiento por 

medio de correo electrónico. Si aun así no las devuelve, se destruirán los textos originales 

y las transcripciones digitales e impresas. Igualmente, se destruirá la Hoja de 

Consentimiento Informado (el presente documento). 

Riesgos y beneficios 

 Los riesgos relacionados con esta investigación son mínimos. Podrían limitarse a 

la incomodidad que le produzca responder a alguna de las preguntas. Sin embargo, tendrá 

total libertad de no responder a cualquiera de ellas. Por otro lado, tampoco obtendrá 

beneficios por su participación, solo su satisfacción de aportar al desarrollo del 

conocimiento en torno al proceso de educación en servicio de los docentes universitarios.  

Confidencialidad 

 Para proteger la privacidad de los docentes participantes, al divulgar los resultados 

no se identificarán por su nombre, puesto o facultad. A cada uno se le identificará con un 

código: 1, 2, 3, 4, 5 y 6. Solo la investigadora y la Directora del Comité de Disertación 

tendrán acceso a las reflexiones del diario reflexivo y a la grabación de la entrevista 

semiestructurada y su correspondiente transcripción u otra información que pueda 
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identificarle. Oficiales de la Universidad de Puerto Rico del Recinto de Río Piedras o de 

agencias federales responsables de velar por la integridad en la investigación podrían 

requerirle a la investigadora la información obtenida de este estudio, incluyendo este 

documento. Mientras transcurra la investigación, todo el material, incluyendo las hojas de 

consentimiento informado, se guardarán bajo estricta seguridad. Una vez se complete el 

proceso de la investigación, la grabación digital y los documentos impresos, incluyendo 

las transcripciones, se guardarán bajo estrictas medidas de seguridad en la residencia de 

la investigadora por un periodo de seis meses. Al completarse este término de tiempo, se 

borrará la grabación y se triturarán las transcripciones y los documentos impresos antes 

de desecharse. La hoja de consentimiento informado se guardará bajo llave en la 

residencia de la investigadora por un periodo de tres años, según lo requiere el Comité 

Institucional para la Protección de los Seres Humanos en la Investigación. Transcurridos 

los tres años, todos los documentos se triturarán y se desecharán. 

Derechos 

Si luego de leer este documento decide participar en este estudio, usted tiene una 

serie de derechos. Su participación es absolutamente voluntaria y tiene derecho a 

abstenerse de participar o a retirarse del estudio en cualquier momento que así lo decida, 

sin ninguna clase de penalidad. Igualmente, tiene derecho de no contestar cualquier 

pregunta en particular. También, tiene derecho a recibir una copia de la hoja de 

consentimiento informado y de todos los documentos y grabaciones relacionadas con su 

participación. 

 Si tiene alguna pregunta o desea más información relacionada con cualquier 

aspecto de esta investigación, puede comunicarse con María del Pilar Díaz Cartagena al 
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teléfono (787) 249-7591 o a la dirección electrónica pilardesanjose@hotmail.com. 

Además, se puede comunicar con la Directora del Comité de Disertación, Isabel Ramos 

Rodríguez, Ph. D. al (787) 764-0000 ext. 89225 o a la dirección electrónica 

isabel.ramos1@upr.edu 

Si tiene preguntas sobre sus derechos como participante o una reclamación o 

queja relacionada con su participación en este estudio, puede comunicarse con el Oficial 

de Cumplimiento del Recinto de Río Piedras de la Universidad de Puerto Rico, al 

teléfono (787) 764-0000, extensión 86773 o a cipshi.degi@upr.edu. Su firma en este 

documento significa que, después de leer y discutir la información incluida en esta hoja 

de consentimiento, ha decidido participar y recibió copia de este documento. 

  

 

___________________________   _________________________   _________________ 

      Nombre del participante                     Firma del participante                         Fecha 

 

Discutí el contenido de esta hoja de consentimiento con el arriba firmante. 

 

___________________________   _________________________     ________________ 

    Nombre de la investigadora              Firma de la investigadora                        Fecha 

 

 

mailto:pilardesanjose@hotmail.com
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Apéndice N 

 

Planilla sociodemográfica para los docentes participantes  

 

1. Docente participante _____ (1, 2, 3, 4, 5, 6)                                                                                                 

2. Grado y concentración académica 

_________________________________________ 

3. Edad 

a. 30-40 _____ 

b. 41-50 _____     

c. 51-60 _____ 

d. 61 +   _____ 

4. Años de experiencia como docente ______ 

5. ¿En qué programas para facilitar la educación en servicio ha participado como 

docente en otros recintos de la Universidad de Puerto Rico u otras universidades? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

6. ¿En qué programas para facilitar la educación en servicio ha participado y/o 

participa como docente en este recinto? 

__________________________________________________________________

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

7. Tiempo en los programas fuera de este recinto _______   _______   _______ 

8. Tiempo en los programas en este recinto ______    _______    ______  
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RESUMEN BIOGRÁFICO DE LA AUTORA 

La Sra. María del Pilar Díaz nació en Hato Rey en 1947. Algunos meses después, 

su familia se trasladó a Carolina donde recibió su educación elemental e intermedia en la 

Segunda Unidad de Saint Just. Ingresó a la Escuela Superior de la Universidad y, luego, 

al Recinto de Río Piedras de la Universidad de Puerto Rico de donde se graduó Magna 

Cum Laude de Bachillerato en Artes con concentración en Humanidades en 1968.  

En 1980 comenzó a trabajar en el Colegio San José de Río Piedras como maestra 

de Español. En 2003 le otorgaron el premio Conquistador. Mientras se desempeñaba 

como docente en esa institución, completó una Maestría en Administración y Supervisión 

Educativa en 2005. Su tesis se tituló: Criterios para diseñar programas dirigidos a facilitar 

el desarrollo profesional de los directores de escuela. A la vez que cursaba estudios 

doctorales en Liderazgo en Organizaciones Educativas, colaboró en la Colección de 

manuales para diseñar, implantar, evaluar y revisar programas dirigidos a facilitar la 

educación en servicio del personal docente (2013). Igualmente, colaboró en el libro 

Liderazgo didáctico: Significado, alcance y retos (2014). Ambos, bajo la dirección y 

edición de la Dra. Isabel Ramos Rodríguez. El año siguiente publicó, como coautora 

junto a la Dra. Ramos Rodríguez, el libro Desarrollo profesional de los directores de 

escuela: Enfoque andragógico (2015). En 2016, se retiró de su labor docente luego de 36 

años en el Colegio San José para completar sus estudios doctorales que culminaron en 

2020. 

  

 


