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Desarrollo profesoral se ha convertido para algunos en sinoni-
mo de seriedad o de vitalidad institucional. Muchas instituciones
de educacion superior han ereado "Oficinas de Desarrollo Profeso-
ral" como parte de su estructura organizativa; otras ban desarro-
llado "Programas de Desarrollo Profesoral”. En los Estados Unidos,
donde la moda de qreac'iuin de programas de desarrollo profesoral
fue fuerte en la decada pasada, y hasta vista como criterio de
efectividad organizacional (Cameron, 1978), el enfasis tradicional
en desarrollo instruccional ha ido perdiendo vigencia (Gustafson &
Bratton, 1983); algunas actividades de desarrollo profesoral han
sido reconsideradas (Uwalaka, 1986), y algunos buscan un nuevo
nombre para reemplazar "desarrollo profesoral" (Bland & Schmitz,
1988; Menges, 1985] En America Latina, tambien se ha cuestio-
nado el exclusive énfasis instruccional de los programas de desa-
rrollo  profesoral; dicho desarrollo se ha presentado mas bien
como parte integrante de un desarrollo urgamzal:wu ¥ Mo puramente
de la actividad de ensefianza-aprendizaje (Sanchez, 1985), como
instrumento para el cumplimiento de fines institucionales (De
Miguel & Mora, sin fecha), y como vehiculo de accion politica y
transformacion social (Morales & McGinn, 1982),

En este articulo establecemos una fundamentacion organiza-
cional de las actividades de desarrolle profesoral, relacionando las

*The Pennsylvania State University. Miguel J. Escala trabaja en la
actualidad en el Instituto Tecnologico de Santo Domingo.
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mismas con la bﬁsqueda de mayor efectividad organizacional.
Examinamos tres problemas principales relacionados con el desa-
rrollo profesoral y las exigencias organizacionales de una univer-
sidad. Primero definimos las dimensiones del desarrollo profesoral
a partir de una perspectiva compleja de la efectividad organiza-
cional; luego establecemos de quien es la responsabilidad del
desarrollo profesoral; y por ultimo, a la luz de los planteamientos
previos y de la evidencia acumulada, analizemos alternativas de
disefios de desarrollo profesorsl. Intentamos dar respuestas a tres
preguntas fundamentales: ;De gque dimensiones se tiene que ocu-
par el desarrollo profesoral?, :quien tiene la responsabilidad
primaria para el desarrollo de los profesores? y jcuales son los
disefios de desarrollo profescral que parecen ser los mas adecua-
dos?

Pluridimensionalidad del Desarrollo Profesoral

Esta seccion comenta sobre la complejidad de la actividad
que tradicionalmente se ha llamado "desarrollo profesoral". Prime-
ro presenta las dimensiones que se han identificado para dicha
actividad, luego analize una perspectiva compleja de la efectivi-
dad organizacional, y por dltimo establece la pluridimensionalidad
del desarrollo profesoral como derivacion de una pers spectiva
compleja de la efectividad de las instituciones de educacian
superior,

Dimensiones identificadas

El desarrollo profesoral en la educacion superior ha sido
enfocado desde diversas perspectivas. Casi todas las clasificacio-
nes de los diversos enfoques se refieren a tres grupos principales
de actividades: aquellss que dirigen sus mayores esfuerzos al
desarrollo de la persona del profesor, aquellas que se concentran
en la actividad docente del profesor, y aqguellas que se fijan en
la Ul‘gaanEcmn coma un todo. Toombs (1975) ha propuesto una
vision tridimensional de tal actividad: la dimension profesional, la
dimension instruccional, y la dimension institucional. Bergquist y
Phillips {1975} han identificado tres grupos de actividades: de
desarrollo personal, de desarrollo instruccional, desarrollo organiza-
cional. Para Gaff (1975) existen tres concepciones alternativas:
desarrollo profesoral, desarrollo instruccional, y desarrollo organi-
zacional. A pesar de las diferencias entre las calificaciones ante-
riores, las tres pueden considerarse como paralelas.

Bergquist y Phillips modificaron  su clasificacion original vy
presentaron en 1977 un modelo mas complejo de desarrollo profe-
soral en el cual se enfatizeba la existencia de cuatro dimensiones:
desarrollo personal, desarrollo instruccional (como parte del desa-
rrollo profesional), y desarrollo comunitario. Estas cuatro dimensio-
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nes afectaban tanto el desarrollo institucional y el desarrollo
meta-institucional. En su intento de presentar una vision halistica
del desarrollo profesoral, Berquist y Phillips introdujeron mayor
complejidad; no solamente se refirieron a los diversos tipos de
desarrollo a considerar, sino que ubicaron cada uno de acuerdo al
foco de la intervencion (individual, grupo, institucional, meta-
-institucional) y relacionaron las diversas combinaciones con el
area de enfasis (estructura, proceso y actitud),

Mas recientemente, otros autores han efectuado clasificacio-
nes similares de las practicas de desarrollo profesoral. Zacharias
y Mathis (1982) identifican cinco paradigmas de investigacion
relacionados con el desarrollo profesoral; los cinco paradigmas
enfatizan diferentes aspectos de la vida del profesor. Dichos
enfasis son: la personalidad, el papel social, el desarrollo adulto,
la funcion y la estructura organizacional, y la accion social.
Riegle {1987} identifica cinco concepciones principales de desarro-
llo profesoral: desarrollo  instruccional, desarrollo profesional,
desarrollo organizacional, desarrollo en la carrera, y desarrollo
personal. Para De Miguel y Mora (sin fecha): "el desarrollo profe-
soral se aborda desde dos angulos: el desarrollo profesoral en su
campao profesional yfo de especiahza:mn y el desarrollo profeso-
ral en su tarea docente” (p. 14). Sanchez (1985) considera gue es
preciso atender cuatro dirnen&lﬂnea a) particlpaclén ¥ COMPromisa
institucional; b) capacitacion ¥ perfeccionamiento  docente; c)
enriguecimiento  y actualizacion profesional; y d) crecimiento
personal y en el compromiso social. Nlngunu de estos autores ni
de los anteriores aporta una fundamentacion tecorica gue justifique
sus dimensiones, aungue varios organizan las mismas dentro de un
trabajado marco conceptual independiente.

Mosotros consideramos tambien que el desarrollo profesoral
es un fennfrmenu pluridimensional, ¥ que el mismo debe ser uno de
los medios mas privilegiados para el logro de la efectividad de
las instituciones de educacion superior. Por lo tanto, su pluridi-
mensionalidad tiene que relacionarse con la concepcion de efectj-
vidad organizacional que se tenga; esto le proporcionaria un
.marco teorico mas solido en que fundamentarse a la hora de
establecer la naturaleza y el enfasis de sus actividades.

Perspectiva compleja de
efectividad organizacional

Si el concepto de "desarrollo profesoral” ha sido objeto de
controversias y discusiones, el concepto de efectividad organiza-
cional es un concepto lleno de ambigiedades vy con una larga
historia de controversias (Cameron & Whetten, 1983} Las organi-
zaciones han sido historicamente entendidas desde diversas pers-
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pectivas y cada una de dichas perspectivas conduce a una concep-
cion distinta de efectividad organizacional (Scott, 1981). Recien-
temente se ha ido imponiendo la tendencia de abordar el estudio
de las organizaciones usando wvarias perspectivas; la idea es que
un solo "marco”, o una sola "metafora" no es suficiente para
explicar la complejidad de los fenomenos organizacionales (Bolman
& Deal, 19B4; Maorgan, 1986). En consonancia con esta tendencia,
varios autores han propuesto que la efectividad de las organiza-
ciones se analice desde una perspectiva multiple (Cameron, 1986;
Lewin & Minton, 19B6:; Quinn & Rohrbaugh, 1983). El resultado,
como Cameron lo plantea, es una vision paradojica de la efecti-
vidad; si las organizaciones se explican de diversas maneras, se
espera que ellas resulten efectivas en dimensiones gque aparente-
mente se contradicen.

Quinn y Rohrbaugh (1981} han propuesto un "modelo de valo-
res en competencia" para estudiar, analizar y evaluar la efectivi-
dad de las organizaciones. ldentifican cuatro dimensiones principa-
les de la efectividad de las organizaciones que se relacionan con
cuatro enfasis distintos: las relaciones humanas en las organiza-
ciones, las urganizaciunes como sistemas abiertos, los procesos
internos de las organizaciones, y el logro de las metas de las
organizaciones. Las cuatro estan intimamente ligadas a cuatro
concepciones tradicionales de las organizaciones. Krakower [1985)
ha adoptado estas cuatro perspectivas para construir su modelo
de evaluacion de la efectividad organizacional de las instituciones
de educacion superior.

Basandose en la necesidad de analizar las aorganizaciones
desde una perspectiva compleja y de ubicar a las organizaciones
en su contexto social, Escala (1988) ha desarrollado un modelo de
evaluacion de la efectividad organizacional de las instituciones de
educacion superior para el cual identifica cuatro dominios organi-
zacionales: "Relaciones Humanas", "Adguisicion Organizacional",
"Metas Académicas" y "Compromiso Social". Dos de estos domi-
nios enfatizan la naturaleza interactiva de las relaciones entre la
urgamzacmn ¥ la sociedad {"Adquisicion quamzacmnal" y "Comn-
promiso Social"). Mientras que "Adguisicion Organizacional” repre-
senta la interpretacion de las universidades como sistemas abler-
tos gue necesitan de la sociedad para adquirir los recursos que le
permttan sobrevivir, "Compromiso 5Social" se refiere al irnpaf,m
critico vy transformador que la universidad debe tener en la socie-
dad. Cuando estos dos dominios se analizan simultaneamente
representan una paradoja: las universidades tiemen que tomar en
cuenta a la sociedad desde dos perspectivas, tanto una centrada
en la organizacion (“urganlzacmn centrica), como una centrada
en la sociedad ("socio-céntrica"), Un dominio ve a la sociedad

381



como fuente de insumos, el otro ve a la universidad como agente
transformacional social, Los otros dos dominios del modelo de
Escala ("Relaciones Humanas" y "Metas Academicas") se refieren
8 actividades internas de la arganizacion. Cada uno de estos dos
dorminios presenta una idea diferente y aparentemente. contradic-
toria. Mientras que el primero presta atencion al logro de metas
de apoyo que se refieren a la vida interna de la organizacion y
de los participantes, el segundo se ocupa del logro de metas
orgenizacionales con repercusiones sociales en base a la actividad
interna. El uno se preocupa por las personas que conforman la
organizacion, el otro ve a las personas como instrumentos para el
logro de las metas organizacionales.

La Figura 1 presenta los cuatro dominios del modelo (Escala,
1988) ¥ la paradoja organizacional resultante. Las instituciones de
educacion superior deben actuar en los cuatro dominios de forma
simultanea; la definicion de efectividad organizacional que se
deriva es:

Las institueiores de educacidn superior son efectivas cyando
mantienen una interaccion positiva con el ambiente a traves de
la adguisicion ode recurses organizacionales y a traves de la
contribucion tanto de productes academicos cualificados como de
acciones transformacionales y valoradas. Esto se logra en media
de condiciones favorables para las relaciones humanas de todos
%g% que estan dedicados a las tareas de la organizacion. (p.

En la prueba de su modelo, despues de diversos analisis
cualitativos y cuantitativos v de las respuestas a diversos cuestio-
narios, Escala (1988) identifico la existencia de quince criterios
de efectividad para los cuatro dominios. Dichos criterios de
efectividad fueron los siguientes:

1. "Relaciones Humanas". Para este dominio, un solo criterio
fue identificado, el cual comprende la interaccion social positiva
entre todos los que participan de la vida de la institucion y el
sentido de compromiso con la institucion gue manifiestan los que
participan en ella.

2. "Adguisicion Organizacional”. Se identificaron tres criterios
de efectividad: a) Acuerdos Vehtajosos o la habilidad de la institu-
cion para beneficiarse de acuerdo con otras institucional; b)
Agresividad Institucional o la habilidad y flexibilidad institucional
para responder aoportunidades externas o para atraer estudiantes,
profesores y funcionarios; y c) Estabilidad Financiera ola habilidad
para obtener y manejar los fondos de forma que permita el
continuo crecimiento institucional sin dificultades presupuestarias.

3. "Metas Academicas". Para este dominio se identificaron
seis criterios que representan seis areas de trabajo de la univer-
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ATENCION
EXTERNA

ATENCION
INTERMA

Compromiso Social

Metas Académicas

S0OCI0-
CENTRICO (producto transfor- (calidad del producto
macional y de valor) academico)
Adqlfiﬂiﬂiﬂ“ Relaciones Humanas
Organizacional
ORGAMIZACIO-
CEMTRICDO

(recursos criticos
y valiosos)

(calidad de las inter-
acciones sociales)

Figura 1. Perspectiva Paradojica y Pluridimensional
de la Efectividad Organizacional de las
Instituciones de Educacion Superior.
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*sidad: a) Calidad de los Graduandos, b) Calidad del Curriculum y
del Proceso de Ensefianza, c) Calidad de la Investigacion, d)
Calidad del Programa de Educacion Permanente, &) Calidad de los
Servicios Sociales, y f) Calidad de las Actividades Artisticas y
Culturales.

4. "Compromiso Social". Este dominio cuenta con dos criterios
de efectividad: a) Clima .ﬁ.lt!'ufsti:u o la demostracion por parte
de la institucion de su interes por colaborar con otras institucio-
nes y por lograr que sus graduados se conviertan en agentes de
cambio social; y b) Preocupacion Nacional o la demostracion de
correspondencia entre el planeamiento institucional y las priorida-
des vy necesldades nacionales, y de actividad dmglda a ser con-
ciencia critica de la sociedad.

Estos cuatro dominios de efectividad organizacional y sus
respectivos criterios ofrecen un marco conceptual relevante para
la mrganizacién, el cual es lo suficientemente amplio para deter-
minar la naturaleza e identidad de la pluridimensionalidad del
"desarrollo profesoral™.

Implicaciones para la concepcion
de desarrollo profesoral

Creemos que la expresion "desarrolle”" es aon valida y resca-
table. Entendemos que todas las cosas estan en proceso, ¥y gque
todo permite mayor desarrollo, Sugerimos que desarrollo de las
organizaciones se defina como el proceso por el cual se busca
alcanzar una maycr efectividad organizacional, Derivado de lo
anterior definimos desarrollo profesoral como aquellos esfuerzos
que se realizan para que los profesores de una universidad contri-
buyan al logro de su desarrollo organizacional (=al Iugru de mayor
efectividad) dentro de una perspectiva de su necesaria educacion
permanente como profesionales de la academia (Toombs, 1983),
Como la E,fE:l:twn:Iad arganizacional es un concepto complejo vy
parado]mu, asi lo es tambien el desarrollo profesoral. De forma
mas especifica creemos que esta relacion contribuye en varias
formas a la cumprensmn de las actividades de desarrollo profesoral.

Primero, las dimensiones del desarrollo profesoral deben
reproducir los dominios y criterios que definen la efectividad
organizacional. En vez de referirnos a un antagonismo entre
dimensiones o paradigmas de desarrollo profesoral, podemos refe-
rirnos mejor a una paradoja organizacional que requiere atencion
simultanea. El desarrollo profesoral a la vez que se preocupa por
aspectos de las "Relaciones Humanas" entre los prujesores, tiene
que lograr que sean productivos en las "Metas Academicas" y que
colaboren con la institucion en su interaccion con el medio tanto
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en la "Adquisicion" de recursos como en las actividades gue
representen un "Compromiso" de transformacion.

Segundo, los criterios de los diversos dominios son guias para
la diversidad de aspectos a atender. Asi, por ejemplo, el entender
el desarrollo de los profesores exclusivamente como mejoramiento
de sus practicas docentes es reducirlo a un criterio dentro de un
solo dominio: "Metas Academicas", La idea que subyace es la
atencion a todos los aspectos involucrados en cada uno de los
dominios y criterios. Lo importante es identificar cual seria el
papel a desempefiar por los profesores, y por cada profesor en
particular, en cada una de las areas cuya actividad se refleja en
la evaluacion de un criterioc de efectividad. Es posible que el
papel de muchos profesores en la Calidad de las Actividades
Culturales y Artisticas no sea el mismo que en relal::idn a la
Calidad de la Investigacion, sin embargo su participacion en las
primeras (directa o indirecta; activa o Pasiva]l es de vital impor-
tancia. Al mismo I:lempo, una institucion que decide enfatizar la
investigacion necesitara no solo facilitar el desarrollo profesoral
en asuntos puramente de la practica de la investigacion, sino gue
debera preocuparse porque los profesores se desarrollen en cuanto
a sus habilidades para obtener financiamiento, y en su compren-
sion de la naturaleza e importancia de los “"costos indirectos".

Tercero, la paradoja de la doble preccupacion por la organi-
zacion y las personas involucradas en ella, subyace en cada unn
de los criterios. La gran controversia de las dimensiones de
desarrollo profesoral ha sido entre la atencion a los intereses de
la persona en oposicion a la atencion a los intereses de la orga-
nizacion. Mientras unos abogan por menor atencion a los aspectos
organizacionales como es el caso de Riegle (1987), y por mayor
atencion a las necesidades y aspiraciones de los profesores (Brask-
map, Fowler, & Ory, 1984); otros analizan el lado institucional de
dichos programas (Toombs, 1983), la interrelacion entre la vitali-
dad profesoral y la vitalidad institucional (Clark, Corcoran &
Lewis, 1986), o describen programas de desarrullo profesoral como
actividades de apoyo a decisiones estrategicas de la institucion
(Ruch, 1984). Si se analizan cada uno de los dominios se puede
destacar que de su atencion se benefician tanto la organizacion
como los profesores. La justificacion de un programa de desarro-
llo profesoral en terminos de que los profesores han elegido una
institucion como "un lugar para la realizacion personal- profesoral,
mas que un mero lugar de trabajo" (Sanchez, 1985), es tan vallda
como la necesidad de que elmismo se desenvuelva en armonia con
los lineamientos del desarrollo de la institucion (De Miguel &
Maora, sin fecha).
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Cada clumuuu y cada criterio poseen aspectos que beneﬂcmn
tanto a la institucion como al profesor. La actualizacion del
pmfrsnr en su disciplina debe facilitarse para lograr las "Metas
Academicas", pern ademas el profesor se ve enriquecido por el
desarrollo experimentado. La mayor satisfaccion en el trabajo ¥
en las relaciones con iguales ¥ superiores, necesariamente tiene
repercusiones beneficiosas tanto para la institucion comao para el
profesor. Ademas de un dominio de necesaria actividad de la
institu:iﬂn, su ejercicio del "Compromiso Social", no sdlo es
garantia de la libertad académica del profesor por la necesidad
de que se acepte el pluralismo de las ideas, sino que tarnblen es
oportunidad para que el pmfesur ejerza sus derechos palntmos ¥
5 proyecte como profesional rntmuy preocupado. Aparentemente
"Adquisicion Orgam?acmr‘lai" seria la que mas se da para benefi-
cio de la institucion; sin embargo una universidad efectiva en
este dominio nfrm’*nrfa mejor remuneracion, mejores condiciones
de trabajo, mas oportunidades externas. Por otra parte, no contar
con los profesores para alcanzar la efectividad en cada uno de
los cuatro dominios significa la mediocridad  institucional. En
resumen, separar al profesor de la universidad no parece ser la
via mas adecuada para plantear el desarrollo profesoral. De
acuerdo a Sanchez, se debe buscar que "desarrollo institucional ¥
desarrollo profesoral se desaten en un movimiento conjunto en
espiral". (p. 11

Cuarto, la dimension social del desarrollo profesoral privilegia-
da por Morales y MecGinn (1982), y descrita por Sanchez (1985),
entre otros, tambien tiene un papel de importancia en el modelo
de efectividad organizacional descrito. 5i las universidades estan
llamadas a tener un impacto transformacional en el ambiente, los
profesores deben desarrollar las habilidades necesarias. Sin embargo,
el modelo de efectividad organizacional en el que fundamentamos
las dimensiones no otorga ninguna preferencia conceptual & una
de las dimensiones sobre las otras. Estamos de acuerdo con Mora-
les y McGinn en que ha habido un enfasis exagerado en "tecnologia
educativa" en muchos programas de desarrollo profescral, los
cuales se han visto limitados a cursos de "Actualizacion didacti-
ca" y similares ¥y que esa no es la perspectiva correcta. Conside-
ramos que partiendo de una fundamentacion en la cual "Compro-
miso Social" define una vital relacion de la universidad con el
medio sera mas dificil olvidarse de esta importante perspectiva a
la hora de pensar en desarrollo profesoral.

Por ultimo, la evaluacion de la efectividad nrganizacionat de

una universidad en particular, y las acciones de planificacion e
intervencion derivadas del perfil de efectividad organizacional que
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arroje la institucion, podran servir para determinar mayor aten-
cion a determinadas dimensiones. Sequn lo expresa Sanchez:

En ese sentido, es posible privilegiar en un mamento dado el
trabajo en alguna de ellas, en funcion de determinadas nPLF§1da—
des y/o prioridades institucionales, pero solo como cuestion de
énfasis y por un periodo de tiempo limitado, pues al fin y al
cabo los éxitos o logros en cads una de dlchas areas dependen de
los que se vayan alcanzando en las demas. Solo de un esfuerzo
ammmu en cada una de esas areas puede resultar (precisamente
asi, coma "resultante”) el Desarrollo Profesoral. {pp. 5-10).

Por lo tanto, el perfil de efectividad que se obtenga de una
universidad, y las acciones que se decidan a partir del mismo
pueden determinar la preferencia pragmatica de una dimension
sobre las otras en un momento determinado.

Responsabilidad del desarrollo profesoral

El desarrollo profesoral se ha considerado como responsabili-
dad de la institucion (Ruch, 1984) y también como responsabilidad
de los profesores (Morales & McGinn, 1982). Sin embargo esta
aparente contradiccion reflejas Puntns de partida diferentes; es
otra paradoja en la comprension de la actividad de desarrollo
profesoral. Todo parece indicar que debemos analizarlo como una
respongabilidad compartida (Bland & Schmitz, 1988; Clark et al.,
1986).

Cuandd se recurre a la comparacion de los programas de
desarrollo profesoral con programas de desarrollo ejecutive como
con programas de desarrollo en las profesiones tradicionales se ha
considerade gue cada individuo es respnnsebie de su propio avance
y desarrollo. McKeachie (1983) asi lo _plantea para los academicos.
La corporacion, sociedad o institucidn no le ""r:leba" nada a los
individuos par el simple hecho de su participacion en programas
de desarrollo. Esto equivale a decir que la iniciativa v las tareas
de auto-evaluacion corresponden al individuo.

Morales y McGinn (1982), enfatizan mas la auto-administracion
por parte de los profesores de su proceso de aprendizaje para la
adquisicion de mayor auto-desarrollo ¥ auto-realizacion, Estos
autores describen el papel de la institucion como de "facilitadora"
de un proceso de desarrollo de adultos. Por otra parte, la respon-
sab:hdad colectiva de la institucion ha ganado significacion en los
circulos de conocimiento. La obligacion organizacional es asegurar
que las opciones efectivas y eficientes estén disponibles para los
profesionales. Ruch (1984) al plantear su vision del desarrollo
profesoral dentro de la tradicion del entrenamiento de recursos
humanos se refiere a las grandes sumas que invierten corporacio-
nes tales como IBM en la evaluacion y entrenamiento de todo su
personal, "las corporaciones no solamente se preocupan en mante-
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ner su personal al dia,sino tambien en las actividades de entrena-
miento que pueden asistir en el planeamientu y desarrollo de su
carrera” {p. 18). La pregunta seria hasta que punto las corporacio-
nes dejan espacio para que se de el propio desarrollo de los
sujetos. (Que las corporaciones no lo hagan, es entendible; sin
embargo, compartimos con Morales y McGinn la preocupacion
para que los profesores se conviertan en activos agentes de su
propio desarrollo.

Sobre este tema planteamds, parafraseando a Freire (1980),
que I'IEI[{jiE se desarrolla solo, y que nadie desarrolla a nadie;
agregariamos que la experiencia por la cual uno se desarrolla (u
otros intentan que uno se desarrolle) uno la repetira con aquellos
con quienes comparte la responsabilidad de su desarrollo (en el
caso de los profesores, los estudiantes). Tanto la organizacion
como el profesorado tienen la responsabilidad de lograr un mayor
desarrollo profesoral; la universidad porque esta interesada tanto
en su propio desarrollo (=mayor efectividad) como porque tiene un
cierto compromiso de lograr el desarrollo de sus miembros (parte
de la efectividad organizacional)l. A su vez, los profesores estan
interesados porque como profesionales de la academia tienen el
deber de hacer su labor bien hecha y porgue un mayor desarrollo
les significa mas oportunidades personales.

Desde luego, esta dualidad de responsabilidades tiene otra
cara. 5i el profesorado es responsable, no puede esperar de una
universidad "paternalista" (en una relacion de dependencia por no
decir de sutil opresion) las oportunidades de desarrollo, debe
exigirlas. La universidad tiene que entender esa exigencia y aun
adelantarse a ella. 5i la universidad es responsable, le corresponde
facilitar las oportunidades a los profesores de quienes se espera
la participacion responsable y le corresponde crear las condiciones
necesarias para que parte de la cultura organizacional sea el
continuo deseo de desarrollo personal y organizacional. Los profe-
sores deben entenfler las recomendaciones que emanan de la
institucion para su Lnnurpurai:m-n a un proceso de desarrollo y la
dimension institucional del mismo.

En resumen, si no existe contradiccion entre desarrollo perso-
nal y desarrollo institucional, si el individuo es agente del desarro-
llo de la institucion y a la vez esta afectado por el grado de
desarrollo alcanzado por la misma, el proceso de desarrollo profe-
soral en las universidades es responsabilidad compartida tanto de
la universidad como del profesor; responsabilidad naturalmente
activa y presionante,
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Alternativas de desarrollo profesoral

Cuando las instituciones académicas comenzaron a prestar
atencion explicita al desarrollo profesoral hace unos veinte afios,
dicha actividad tomo dos rmodalidades principales. Una modalidad
fue la creacion de unidades especiales separadas para el desarrollo
instruccional, desarrollo organizacional, o desarrollo profesoral. La
otra modahdad tomo el caracter de amplia politica institucional
para proveer a los profesores con ciertos apoyos para su desarrollo.
Pudieramos plantear una pregunta hipotética, ¢E'.lurs- ha funcionado
mejor, un enfoque particularizado, especializado o un plan amplio
de desarrollo? ;Debera limitarse el desarrollo profesoral a las
actividades de una oficina o centro de desarrollo profesoral, o es
la funcion mejor atendida en las manos de la dirigencia central
operando bajo politicas formales?

En los setenta, la vision "particularista" predomino en el
mundo academico. Centros y oficinas de "desarrollo profesoral" se
multiplicaron. Centra [1976] estudio la naturaleza de programas
organizados para el desarrollo profesional y la mejoria del proceso
instruccional en los Estados Unidos. Dicho autor encontro que de
1783 instituciones que respondieron de las 2600 instituciones gque
encuestn, cerca de un 60% dijeron que tenfan un "conjunto de
practicas" para ayudar el desarrollo de los profesores. A la unidad
u oficina encargada se le preguntu acerca del "uso" y se le pu:hu
hiciera un juicio sobre su propia "efectividad®™. Centra reporto una
rica seleccion de actividades bajo el nombre comun de "desarrollo
profesoral. Algunas de las actividades a nivel institucional fueron
comunmente usadas y se consideraron como efectivas. Los permi-
sos sabaticos, las reducciones de la carga academica para el
desarrollo de nuevos cursos, dinerc para viaje o para eventos
profesionales, son parte de las practicas mencionadas. Sin embar-
go, muchas de las practicas relacionadas con la ejecucion indivi-
dual, tales como planeamiento del desarrollc de la carrera, o
grabaciones de las clases del profesor, fueron juzgadas comoe
bastante efectivas pero de poco uso. Lo que sucede es que estas
tecnicas son parte central de las creencias de los gue-tradicional-
mente han auspimadu las existencias de centros particularizados.
Esta disonancia sugiere que estas unidades tenfan un fundarnenta
incierto dentro de la organizacion. Los centros tenian poca conexion
con la dirigencia de las instituciones. Para 1983, el _numero de
unidades de desarrollo profesoral identificadas se habia reducido
considerablemente (Gustafon & Bratton, 1983).

En un estudio realizado en Mexico (Morales & McGinn, 1982),
los datos tambien indican el predominio del enfogue "particularis-
ta", con un ingrediente adicional de creacion de unidades centrali-
zadas para el sistema o de servicio a un grupo de universidades.
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Los autores reportan la existencia en 1980 de 36 centros dedica-
dos de alguna forma al desarrollo profesoral. Distinguen tres tipos
de centros, los "generadores" gque enfatizan el entrenamiento de
los profesores en tecnicas docentes y que sirven a varias institu-
ciones, los "reproductores" que hacen lo mismo gue los "generado-
res" pero a nivel de una institucidon, y los "innovadores" que se
apartan de los moldes tradicionales e insisten mé'&r en el compro-
miso con la sociedad y enfatizan la participacion. Los autores
critican a los centros existentes porgue en su mayoria son unida-
des dependientes de la oficina del rector sin ninguna partlmpacmn
de los profesores en su plElI'IEflCElI'_‘lEII}, porque muchos no Lienen
libertad para planificar sus propias actividades por su dependenma
con los centros "generadores", y porque la mayoria enfatiza
demasiado la practica de tecnologia educativa sin tomar en cuenta
las necesidades de la sociedad. Los autores reportan que los
profesores ven a estos centros como ajenos a ellos, y que no han
tenido un impacto institucional 31gn|l’|l:.‘at|w:|. En el caso de Meéxico
una mayor centralizacion significo al mismo tiempo la meu::rtal:mn
de practicas y el aislamiento de los presumibles beneficiarios.

Centra (1976) reporta una marcada atencion a actividades de
indole individual sin impacto institucional, y Morales y McGinn
{1982) reportan la desvinculacion de los centros de la vida del
profesor, la preocupacion por actividades pre-disefiadas vy poca
relacion con las prioridades institucionales. Uwalaka (1986) Estudm
las relaciones entre los centros y las arterias de anumcaclnn,
comprension y reconocimiento del sistema; dicho en oltros térmi-
ros, Uwalaka se preccupo por estudiar si los centros "particularis-
tas" hablan sido institucionalizados o no.

El estudio de Uwalaka (1986) se concentro en una muestra
del 25% de los colegios de cuatro afios de los Estados Unidos,
analizando unas 178 respuestas con un 7B%de tasa de retorno. La
perspectiva es la de desarrollo profesional, la idea de que los
individuos son capaces de seleccionar de una variedad de opciones
aguellas que mejor satisfacen sus necesidades ya sean instruccio-
nales, personales o relacionadas con la mvesttgaclom Uwalaka
pregunto a los encargados del area academica sobre el "apoyo"
que rer:tl:ulan determinadas actividades de desarrollo. Tambien se
le prequnto sobre quien tomaba las decisiones con respecta a
dichas actividades y scbre el grado de formalizacion de las mis-
mas. Uwalaka encontro que la prantma que contaba con mayor
apoyo (93.3%) era la que se referia a la evaluacion hecha, por los
estudiantes de la actividad docente del profesor, teniendo la
sequnda con mayor apoyo, asistencia a los profesores en el uso
de nuevas tecnologias instruccionales, un distante 6%.1%. En
general encontro “poco apoyo" para el resto de las actividades, y
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concluyo que las instituciones podrian lograr un pleno desarrollo
profesional formalizando sus procedimientos sin centralizar los
procesos de tomas de decisiones y recomendo el establecimiento
de oficinas coordinadoras centrales. Uwalaka concluye su estudio
expresando:

La implicacidn oel poco apoyo institucional pars el desarrollo

profesional es que los profesores no se muestran dispusstos a

participar en aquellas actividades en gue no hay rn.u:hn? benefi-

cios personales.., La respuesta institucional a la apatfa de los

profesores deberan concentrarse en aguellos esfuerzos para

integrar las sctividades de desarrello profesoral con la organi-
zacion academica, por lo tanto ofreciéndole a los profesores un

papel prominente en su desarrollo profesoral. {(p. 134).

Mas recientemente, Bland & Schmitz (1988} hicieron un
estudio bibliografico en el cual catalogaron las estrategias sugeri-
das para el desarrollo profesoral y resumieron las recomendacio-
nes realizadas para mejorar los programas de desarrollo profesoral.
Estos autores encontraron un desbalance entre las practicas mas
usadas y las recomendaciones de los expertos. A pesar de que se
ha recomendado fuertemente la integracion de los intereses indi-
viduales e institucionales, encontraron cuatro veces mas activida-
des a nivel individual que a nivel institucional. Alertan de que las
actividades individuales solo han resultado efectivas para el logro
de metas institucionales cuando ha habido suficiente coordinacion
Y que este tipo de programa multifacetﬂi:u es un "enfoque que
conlleva el riesgo de crear fragmentacion si se efectua sin un
liderazgo competente" (p. 207).

Tomando en consideracion las deficiencias comunes de estos
cuatro estudios que no toman en cuenta la situacion institucional
a la cual supuestamente los programas de desarrollo profesoral
debian estar respondiendo, ¥ que ‘'no analizan la perspectiva profe-
soral, ;que podriamos concluir de estas investigaciones que nos
pueda ser util para sugerir mejores alternativas? Ciertamente, los
cuatro estudios proceden de forma diferente y algunos de sus
datos no son comparables. 5in embargo todos ofrecen datos indi-
cadores de que lo que se ha hecho no es lo mas adecuado. Entre
las razones para cuestionar las practicas de desarrollo profesoral
existentes mencionaron: a) la no utilizacion de las practicas
consideradas mas efectivas, mas recomendadas o de importancia
institucional; b) el poco impacto institucional de lo que se hacia;
c) la imposicion de modelos externos de desarrollo profesoral sin
relevancia institucional; d) la existencia de unidades de desarrollo
profesoral sin participacion profesoral o sin participacion de la
dirigencia institucional; e) la ausencia de dimensiones vitales en
los programas de desarrollo profesoral v el enfasis exagerado en
algunas de ellas.
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Como respuesta a la pregunta gque hicimos en relacion a la
ventaja de las unidades "particularizadas" parece ser que su
existencia no garantiza la adecuacion de los programas de desarro-
llo profesoral, ni el respaldo institucional, ni la incorporacion de
los profesores, ni la atencion a lus prnhlemaa institucionales o
profesorales. Aungue han sido practu:a comun, los centros o
unidades de desarrollo profesoral han sido cuestionados como
responsables de los errores mencionados en el parrafo anterior. Su
posicion cerca de las maximas autoridades ha sido criticada como
responsable del aie;amtentu de los profesores; sin embargo se ha
considerado que la creacion de dichas unidades ha resuelto el
problema de desarrollo profesoral para los funcionarios universita-
rios, guienes las crean pero no le dan el apoyo. Parece ser que
el componente institucional debe estar unido al componente parti-
cularizado. lUna vez mas, el cambio estructural no es suficiente,
La pluridimensionalidad y la corresponsabilidad del desarrollo
profesoral no han estado lo suficientemente representados en las
practicas analizadas, Mingun disefic de programa de desarrollo
profesoral sera adecuado hasta contemplar la atencion a multiples
dimensiones del quehacer institucional y hasta convertirse en un
hecho natural tanto para recibir el respaldo de la dirigencia
institucional como para asegurar la participacion del profesaor.

Glueremos destacar un conjunto de proposiciones en relacion a
las alternativas de disefio de los programas de desarrollo profesoral.

1. Los programas de desarrollo profesoral deben ser parte de
los sistemas principales de la organizacion. Hay diversas
maneras de expresarlo; por ejemplo Chait y Gueths (1981)
los ven como "centrales de las universidades" y Clark et
al. {1986) se refieren a una "perspectiva institucional™
Esto no equivale a decir que se controlen desde el centro
de la institucion, sino que los programas de desarrollo
profesoral deben crecer como parte de las tradiciones y
valores de la institucion y merecen la atencion de las
autoridades.

2, Las practicas de desarrollo profesoral deben vincularse a
la estructura de recunacamlentn, recompensa y de torna de
decisiones de la institucion. A pesar de que los academlcus
funcionan mucho a partir de motivaciones intrinsecas, es
importante que a nivel de la dirigencia universitaria se le
de la importancia a las actividades de desarrollo profeso-
ral que merecen. Dichas actividades dehen ser vistas como
vitales para el desarrollo de la institucion.

3. Al igual que la participacion de los profesores en las
actividades de desarrollo profesoral debe esperarse como
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algo natural, asi tambien debe verse su participacion en el
disefio de dichas actividades.

4. Las actividades de desarrollo profesoral deben ser coordi-
nadas de manera centralizada al interior de la institucion
para que se responda a las necesidades institucionales.
Cuando estas practicas se concentran en una aislada uni-
dad academica sin vinculacion real con la administracion
central, las actividades gque dicha unidad promueven pier-
den relevancia instituciona, y pueden verse con sospecha y
como sefial de favoritismo para determinados grupos.

5 La adopcion de "paquetes de desarrollo profesoral” prepa-
rados en otros contextos institucionales o sociales no es
recomendable. Lo que resulta efectivoa y relevante en un
medio institucional o en un contexto social determinado,
no es necesariamente ni relevante ni efectivo en otro
contexto. La imposicion de "paguetes" preelaborados. hara
que los programas de desarrollo profesoral no se tomen
con seriedad ni por los profesores ni por los funcionarios
de la institucion.

También es necesario gue el desarrollo profesoral se perciba
como parte de un desarrollo mas amplio que incluya a los funcio-
narios y a otros profesionales que laboran en una universidad. Ni
el beneficio ni la carga emanados de un desarrollo del personal
como parte de desarrollo de la institucion deben ser privilegios
exclusivos de la clase profesoral.

Por ultimo, es imprescindible tomar en cuenta que la cultura
de una lnstltumnn universitaria tendra un papel importantisimo en
la determinacion del exito de una empresa de desarrollo profeso-
ral; tal como lo expresara Tierney (1987), los participantes en
una organjzacién interpretan a partir de un marco cultural propio
va existente. No se garantiza el exito de unprograma de desarro-
llo profesional por una simple declaracion de un alto funcionario
redefiniendo el desarrollo profesoral como elemento basico en la
continua busgueda de la efectividad organizacional entendida
como un fenomeno pluridimensional, y declarando su total respaldo

]a necesidad de una mayor partmtpacmn profesoral en la defini-
cion de los programas. Eso define parte del componente objetivo
de la realidad y asegura parte del exito; a ello hemos querido
contribuir con este articulo. Es responsabilidad de los funcionarios
de una universidad, en el ejercicio de su liderazgo, conocer el
conjunto de interpretaciones internas que determinan el componente
subjetivo de dicha realidad. Conocerla es el primer paso para
asegurar la otra parte del E:-utu, animar su transformacion es el
segundo paso. Esa contribucion les corresponde.
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