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El concepto de transferencia del aprendizaje, que hoy tiene gran 

importancia sobre todo en el sector educativo, aparece por prime-

ra vez bajo el término «transferencia del entrenamiento» (tra
nsfer 

of training) en la obra de Woodworth y Thorndike (1901). En la pre-

sente obra se utiliza el concepto de transferencia del aprendizaje de 

Baldwin y Ford (1988), definido como la aplicación permanente de 

las habilidades y conocimientos adquiridos en una capacitación al 

lugar de trabajo.

Una dificultad estrechamente relacionada con la transferencia es 

justamente su ausencia —a veces denominada el problema de la trans-

ferencia (Grossman y Salas 2011)—, es decir, la
 no aplicación de las 

habilidades y los conocimientos adquiridos en la capacitación al lugar 

de trabajo o a un nuevo contexto. La falta de transferencia a menudo 

se atribuye a la aplicación de un modelo de desarrollo profesional defi-

ciente que puede afectar negativamente sus resultados (Agyei y Voogt 

2014). Aunque la transferencia es un resultado esperado y una medida 

del éxito de una iniciativa de desarrollo profesional, esto no siempre 

ocurre (Desimone 2009, Gravani 2007). Algunos autores presentan 

cifras inquietantes, que sugieren que solo el 10 % del aprendizaje se 

transfiere al lugar de trabajo (Fitzpatrick 2001, Kupritz 2002). De he-

cho, la falta de transferencia promueve varias dificultades, como, por 

ejemplo, restrin
gir la posibilidad de actualizar los conocimientos en 

los avances de la sociedad actual (Grossman y Salas 2011).

Además, para diseñar e implementar una iniciativa de desarro-

llo profesional, se requieren innumerables recursos humanos y ma-

teriales. Para esto, los teóricos buscan formas de mejorar los resul-

tados de estas iniciativas, por ejemplo, identificando los principales 

factores influyentes de la transferencia del aprendizaje (Botma et al. 

2015, Grossman y Salas 2011). Debido a su gran cantidad, varios in-

vestigadores (ver De Rijdt et al. 2013) agrupan estas variables en tres 

conjuntos: 1. variables relacionadas con las característic
as del alumno  
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Prólogo

Presentar este libro, que reflexiona sobre la educación, es un gusto, por 
ser este un amor que comparto con su autor. Juntos trabajamos para 
hacer que la docencia sea considerada una profesión y no una activi-
dad de cuidadores o de transmisores de tradiciones y contenidos.

Este trabajo, si bien no es un análisis de la educación superior 
en el contexto actual, es una invitación a pensar sobre el desarrollo 
profesional y la docencia universitaria en un mundo cambiante. Nos 
convoca a reconocer la importancia de que las universidades imple-
menten políticas, estrategias y programas de desarrollo profesional 
para todos sus docentes. Christian sabe que las universidades más 
prestigiosas del mundo deben su estatus al profesorado. Es por esto 
que enfoca su análisis en experiencias de desarrollo profesional cen-
tradas en los docentes, concibiéndolos como el factor clave, tanto 
para el descubrimiento de nuevos conocimientos como para la for-
mación de las generaciones siguientes. 

En esta obra, Christian nos advierte que no cualquier proceso de 
formación tiene un impacto significativo en la mejora de las prácticas 
de los docentes, y que tampoco es cierto que estos integran, de ma-
nera automática, la nueva información o las competencias pedagógi-
cas recién desarrolladas. El proceso formativo debe ser exigente. Debe 
guiar a los docentes a que comprueben la diferencia entre sus prácticas 
actuales y los cambios a realizar. Son los nuevos aprendizajes los que 
deben sacudir sus creencias erradas y quizá muy arraigadas porque se 
les demuestra que la nueva forma de concebir la enseñanza puede me-
jorar los resultados de los alumnos. Y para lograr esto, el reto inicial es 
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motivar a los docentes para que sientan la necesidad de adquirir nue-
vos conocimientos profesionales. Si no hay motivación no hay apren-
dizaje o no hay transferencia.

En ese contexto, esta obra analiza el proceso de diseño de inicia-
tivas de desarrollo profesional para el profesorado universitario, que 
permiten al lector o lectora profundizar en las características clave de 
un programa de formación continua. A partir de este insumo se po-
drían proponer y diseñar programas de formación continua a los do-
centes universitarios, especialmente para atender la situación actual, 
transformada por la pandemia del COVID-19. Si antes de la emergen-
cia sanitaria el mundo era incierto, inseguro e imprescindible, luego de 
la peste lo es todavía más. Estos cambios exigen a las universidades una 
transformación urgente que les permita responder a las consecuencias 
de la crisis económica, así como reconocer que las nuevas formas de 
enseñar y de aprender que se implementaron durante la crisis sanitari-
ta ya no se irán, como es el caso de la tecnología.

Soledad Mena
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Prefacio

Las iniciativas de desarrollo profesional han desempeñado un papel 
importante en las reformas educativas, así como en los procesos de 
calidad, debido a su capacidad de crear espacios apropiados para ge-
nerar y fortalecer conocimientos, habilidades, comportamientos y 
actitudes en los docentes, y mejorar por tanto la calidad de la edu-
cación (Avalos 2011, Desimone 2009, Heirweg et al. 2021). En rela-
ción con esta importante área de investigación, la transferencia del 
aprendizaje —es decir, la aplicación permanente del conocimiento 
adquirido en un contexto de desarrollo profesional al lugar de trabajo 
(Ford 1997)— ha captado cada vez más la atención de los investiga-
dores que intentan comprender la manera de optimizar este compo-
nente crítico del desarrollo profesional (ver De Rijdt et al. 2013).

Numerosos estudios realizados sobre la transferencia del apren-
dizaje resaltan consistentemente a la motivación para transferir 
como una variable clave en el proceso de transferencia (Baldwin y 
Ford 1988, Blume et al. 2010). Sin embargo, sigue vigente la necesi-
dad de investigar las orientaciones de diseño de iniciativas de desa-
rrollo profesional que puedan fomentar de mejor manera la motiva-
ción para transferir los aprendizajes en el contexto de la educación 
superior (Bauer et al. 2016; Dreer, Dietrich y Kracke 2017; Reinhold, 
Gegenfurtner y Lewalter 2018; Galoyan y Betts 2021). En consecuen-
cia, el objetivo de esta obra es analizar este tema proporcionando 
lineamientos puntuales sobre la manera en la cual las iniciativas de 
desarrollo profesional pueden fomentar la motivación para la trans-
ferencia de los docentes universitarios.
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Este trabajo es en parte fruto de una disertación doctoral, y aña-
de revisiones de la literatura para brindar directrices que fortalezcan 
los procesos de desarrollo profesional del docente universitario. Cada 
capítulo se puede leer de manera individual, ya que presenta una pro-
blemática específica, como se explica a continuación (ver tabla 1).

Tabla 1 
Títulos y descripción de los capítulos de esta obra

Capítulo Título Características del capítulo

1 Enfoque 
teórico

El capítulo introductorio expone los elementos 
centrales de la investigación:
• El planteamiento del problema
• La fundamentación teórica que acompaña a las 

investigaciones
• Los desaf íos de la investigación
• Los objetivos centrales de la investigación
• El diseño general de la investigación
• La relevancia del estudio en el contexto de la 

literatura especializada
• La visión general de la investigación

2
Iniciativas 
de desarrollo 
profesional

Presenta el concepto de iniciativas de desarrollo 
profesional, sus modelos actuales y su relación con 
la transferencia del aprendizaje y la motivación para 
transferir.

3

Iniciativas 
de desarrollo 
profesional 
para docentes 
universitarios: 
Variables que 
influyen en la 
transferencia 
del aprendizaje 
al lugar de 
trabajo

Este capítulo es el resultado de una investigación 
de carácter cualitativo que estudia la manera en la 
cual los actuales diseños de iniciativas de desarrollo 
profesional consideran las principales variables 
que influyen en la transferencia del aprendizaje, 
es decir, las características de quien aprende, de la 
intervención o capacitación, y del lugar del trabajo.
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4

Explorando la 
consideración 
de las 
necesidades 
psicológicas 
básicas del 
docente 
universitario 
en el diseño 
de iniciativas 
de desarrollo 
profesional

Aquí se exponen los resultados de una 
investigación en la que, por medio de entrevistas 
a diseñadores universitarios de iniciativas de 
desarrollo profesional, se estudia la manera en 
la cual las necesidades psicológicas básicas de 
los docentes universitarios son consideradas 
en el proceso de diseño e implementación de 
iniciativas de desarrollo profesional.

5 Discusión 
general

Este último capítulo es un espacio de discusión 
que aborda los siguientes ámbitos:
• Resumen de los principales resultados 

relacionados con los objetivos de la investigación
• Limitaciones y direcciones para futuras 

investigaciones
• Implicaciones teóricas, metodológicas y 

prácticas

Fuente y elaboración propias.

Esta obra contribuye a la literatura proporcionando pautas es-
pecíficas sobre cómo motivar a los docentes universitarios para que 
transfieran los conocimientos adquiridos en un contexto de desarrollo 
profesional a un nuevo contexto. Para ello es necesario estudiar la for-
ma en que las iniciativas de desarrollo profesional pueden convertirse 
en espacios de aprendizaje donde se fomente la motivación de quien 
aprende, en este caso el docente universitario. Este estudio propone 
una trayectoria de investigación aplicando teorías motivacionales al 
planteamiento de iniciativas de desarrollo profesional, para fortalecer 
la transferencia del aprendizaje al lugar de trabajo al poner a quien 
aprende en el centro del proceso de diseño e implementación.
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Estructura de la obra

El capítulo 1, «Enfoque teórico», presenta al lector el problema cen-
tral de la investigación, los antecedentes conceptuales y teóricos, así 
como sus desaf íos, objetivos y diseño metodológico. Describe las 
principales variables identificadas por la literatura como influyentes 
en el proceso de transferencia, al igual que el concepto central de la 
motivación para transferir. Además, profundiza en el marco teórico 
de la teoría de la autodeterminación, específicamente el concepto del 
apoyo a la autonomía, representado por las necesidades psicológi-
cas básicas y los conceptos de motivación autónoma y controlada. 
Finalmente, se discuten los beneficios reportados de los entornos de 
aprendizaje de apoyo a la autonomía.

El capítulo 2, «Iniciativas de desarrollo profesional», expone la 
definición conceptual y los modelos de desarrollo profesional aplica-
dos tradicionalmente. Asimismo, ahonda en los conceptos principales 
de esta obra, como la transferencia del aprendizaje y uno de sus prin-
cipales factores influyentes, la motivación para transferir. También se 
analizan las variables fundamentales de esta última, para comprender 
cómo fortalecer los actuales procesos de diseño e implementación de 
las iniciativas de desarrollo profesional. Este apartado tiene como fi-
nalidad analizar los conceptos presentados anteriormente para com-
prender de mejor manera los estudios siguientes.

El capítulo 3, «Iniciativas de desarrollo profesional para do-
centes universitarios: Variables que influyen en la transferencia del 
aprendizaje al lugar de trabajo», presenta los resultados de un estudio 
cualitativo que examina la consideración brindada por los diseñado-
res de iniciativas de desarrollo profesional a las principales variables 
influyentes en la transferencia del aprendizaje. Con la participación 
de doce universidades ecuatorianas, se analizan los desaf íos que en-
frentan las instituciones de educación superior al diseñar iniciativas 
de desarrollo profesional enfocadas en los docentes, así como la ido-
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neidad de estas para fortalecer la transferencia del aprendizaje. Ade-
más, se resalta la forma en la cual el contexto de reforma en que viven 
las universidades influye en el diseño.

El capítulo 4, «Explorando la consideración de las necesidades 
psicológicas básicas del docente universitario en el diseño de inicia-
tivas de desarrollo profesional», muestra los resultados de entrevistas 
realizadas a dieciséis autoridades universitarias, encargadas del desa-
rrollo profesional de sus docentes, sobre la idoneidad de los enfoques 
actuales de sus iniciativas para crear entornos de aprendizaje de apoyo 
a la autonomía que fomenten en los participantes la motivación para 
transferir el aprendizaje. Utilizando el marco teórico de la teoría de 
la autodeterminación, este estudio busca enfatizar la importancia de 
considerar las tres necesidades psicológicas (autonomía, competencia 
y relación) en el diseño de una iniciativa de desarrollo profesional.

En el capítulo 5, «Discusión general», se reflexiona sobre las 
conclusiones de estos estudios y su relación con los objetivos inicia-
les de la investigación. Además, este apartado analiza las limitaciones 
teóricas y empíricas presentando posibles escenarios para futuras in-
vestigaciones. Finalmente, con base en los principales hallazgos, se 
discute un conjunto de implicaciones para el diseño de futuras inicia-
tivas de desarrollo profesional.
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Capítulo 1
Enfoque teórico

Introducción1

La literatura especializada en el campo educativo señala el rol del do-
cente como uno de los ejes principales en el rendimiento estudiantil. 
En especial, este rol se evidencia en la notable influencia que tiene la 
retroalimentación (feedback) en el aprendizaje (ver el metaanálisis 
de Hattie [2009]). Este papel fundamental del docente ha impulsa-
do a que las instituciones educativas diseñen e implementen iniciati-
vas de desarrollo profesional con el fin de fortalecer sus habilidades, 
actitudes y competencias y así incidir en la calidad de la educación 
(Merchie et al. 2018). Fundamentalmente, se espera que un docente 
que participa en una iniciativa de desarrollo profesional adquiera un 
aprendizaje que pueda ser a su vez aplicado en su lugar de traba-
jo. La aplicación de conocimientos adquiridos (por ejemplo, en una 
iniciativa de desarrollo profesional) a nuevos contextos se denomina 
«transferencia del aprendizaje» (Schneider 2014), y se ha convertido 
en una importante área de investigación en varios campos disciplina-
rios, ya que el fin último de una iniciativa de desarrollo profesional, 
como un curso de capacitación, es que los docentes apliquen este 
conocimiento a su lugar de trabajo.

1 Este capítulo está basado parcialmente en los textos «Modelos de desarrollo profe-
sional del docente universitario» (Jaramillo-Baquerizo 2019, 271-95) y «Climas de 
aprendizaje de apoyo a la autonomía y su influencia en la educación superior: Una 
revisión de la literatura» (Jaramillo-Baquerizo 2020a, 219-32).
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El concepto de transferencia del aprendizaje, que hoy tiene gran 
importancia sobre todo en el sector educativo, aparece por primera 
vez bajo el término transferencia del entrenamiento (transfer of tra-
ining) en la obra de Woodworth y Thorndike (1901). En la presente 
obra se utiliza el concepto de transferencia del aprendizaje de Bald-
win y Ford (1988), definido como la aplicación permanente de las 
habilidades y conocimientos adquiridos en una capacitación al lugar 
de trabajo.

Una dificultad estrechamente relacionada con la transferencia es 
justamente su ausencia —a veces denominada el problema de la trans-
ferencia (Grossman y Salas 2011)—, es decir, la no aplicación de las 
habilidades y los conocimientos adquiridos en la capacitación al lugar 
de trabajo o a un nuevo contexto. La falta de transferencia a menudo 
se atribuye a la aplicación de un modelo de desarrollo profesional defi-
ciente que puede afectar negativamente sus resultados (Agyei y Voogt 
2014). Aunque la transferencia es un resultado esperado y una medida 
del éxito de una iniciativa de desarrollo profesional, esto no siempre 
ocurre (Desimone 2009, Gravani 2007). Algunos autores presentan 
cifras inquietantes, que sugieren que solo el 10 % del aprendizaje se 
transfiere al lugar de trabajo (Fitzpatrick 2001, Kupritz 2002). De he-
cho, la falta de transferencia promueve varias dificultades, como, por 
ejemplo, restringir la posibilidad de actualizar los conocimientos en 
los avances de la sociedad actual (Grossman y Salas 2011).

Además, para diseñar e implementar una iniciativa de desarro-
llo profesional, se requieren innumerables recursos humanos y ma-
teriales. Para esto, los teóricos buscan formas de mejorar los resul-
tados de estas iniciativas, por ejemplo, identificando los principales 
factores influyentes de la transferencia del aprendizaje (Botma et al. 
2015, Grossman y Salas 2011). Debido a su gran cantidad, varios in-
vestigadores (ver De Rijdt et al. 2013) agrupan estas variables en tres 
grupos: 1. variables relacionadas con las características del alumno  
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(p. ej., capacidad cognitiva, motivación para aprender, motivación para 
transferir, autoeficacia); 2. variables relacionadas con las característi-
cas del diseño del programa de desarrollo profesional (p. ej., análisis 
de necesidades, relevancia de contenido, estrategias de instrucción); y 
3. variables relacionadas con las características del entorno de trabajo  
(p. ej., apoyo institucional, clima de transferencia, vínculo estratégico). 
La forma en que estos factores intervienen simultáneamente en el pro-
ceso de transferencia lo convierte en un área de estudio de investiga-
ción compleja. Para ilustrar el gran número de variables influyentes, se 
presenta la figura 1, que agrupa a algunas de ellas.

Figura 1 
Variables influyentes en el proceso de transferencia del aprendizaje

Transfe-
rencia del 

aprendizaje
Aprendizaje

Ambiente 
laboral

Diseño 
de la

prevención

Alumno Moti-
vación

Enlace 
estraté-

gico

Clima de
transfe-
rencia

Apoyo

Oportu-
nidad de
desem-

peño

Rendi-
ción de 
cuentas

Relevan-
cia del 

contenido

Método 
instruc-
cional

Clima 
de apren-

dizaje

Apoyo
tecno-
lógico

Metas de
apren-
dizaje

Habilida-
des cog-
nitivas

Auto- 
eficacia

Utilidad
percibida

Persona-
lidad

Fuente: De Rijdt et al. (2013).
Elaboración propia.

Para delimitar su alcance, la presente obra se centra en una varia-
ble específica: la motivación para transferir, una característica clave de 
quien aprende, que en este caso es el docente universitario. Esta varia-
ble es considerada un predictor influyente en el proceso de la transfe-
rencia de aprendizaje (Blume et al. 2010, Segers y Gegenfurtner 2013).

Investigaciones que aplican teorías motivacionales sugieren que 
para mejorar el proceso de transferencia del aprendizaje los docentes 
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deben sentirse motivados a implementar cambios y aplicar su apren-
dizaje después de asistir a una iniciativa de desarrollo profesional  
(N. Aelterman et al. 2016). En otras palabras, quien aprende necesita 
internalizar los conocimientos adquiridos y apropiarse del cambio que 
esta internalización genera, facilitado por un proceso que es estimula-
do por la experiencia de la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas durante su experiencia (Tessier, Sarrazin y Ntoumanis 2010).

A pesar de la importancia de este tema, no se han realizado su-
ficientes investigaciones en el contexto de la educación superior para 
comprender la forma en la cual se puede fortalecer la motivación del 
docente universitario para transferir su aprendizaje a un nuevo contex-
to. Como respuesta a esta necesidad, la presente obra estudia el estado 
del arte sobre la motivación para transferir, su influencia y el enfoque 
actual de las universidades ecuatorianas para ayudar a mapear sus ca-
racterísticas críticas de diseño e implementación. Con el propósito de 
profundizar la comprensión del proceso de diseño de las iniciativas de 
desarrollo profesional para fomentar la transferencia del aprendizaje 
en el contexto de la educación superior, se propone la aplicación de la 
teoría de la autodeterminación, que, por medio de la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas, puede fomentar la motivación para 
la transferencia del aprendizaje, como se aprecia en la figura 2.

Figura 2 
Modelo teórico y concepción de la relación de las variables

Desarrollo
profesional

Satisfacción
de las

necesidades Autonomía
Motivación
autónoma

Transferencia
del 

aprendizaje
Motivación
controlada

Competencia

RelaciónFrustración
de las

necesidades

Fuente y elaboración propias.
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Teoría de la autodeterminación

Como se mencionó anteriormente, la motivación es clave en la dis-
cusión de la transferencia del aprendizaje, por lo que el objeto central 
de este estudio será fomentar la motivación del docente universita-
rio para transferir sus conocimientos. Esto requiere un fundamento 
teórico que explique la motivación, para comprender la mejor ma-
nera de diseñar e implementar iniciativas de desarrollo profesional, 
de modo que no solo se facilite su análisis, sino que se proporcionen 
pautas de diseño concretas destinadas a fomentar la motivación para 
la transferencia en los participantes. Para la teoría de la autodetermi-
nación es crucial la noción de que la motivación se mejora a través de 
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, un concepto 
que se detalla a continuación.

La macroteoría de la autodeterminación explica la forma en la 
cual los individuos experimentan un crecimiento y florecimiento por 
medio de la satisfacción de sus tres necesidades psicológicas básicas, 
consideradas universales e innatas a las personas: la autonomía, la 
competencia y la relación (Chen et al. 2015, Ryan y Deci 2000). La 
autonomía se refiere a la necesidad que un individuo tiene de ejercer 
libremente su voluntad y experimentar un sentido de volición, es de-
cir, las ganas de cada persona de tomar decisiones personales (Ryan 
y Deci 2000). La necesidad de competencia se refiere al deseo del in-
dividuo de ser influyente y eficaz en su entorno, para controlarlo y así 
poder afrontar con éxito nuevos desaf íos. Satisfacer la necesidad de 
competencia proporciona una sensación de seguridad y estabilidad 
(Chen et al. 2015). La necesidad de relación, por su parte, se refiere al 
deseo innato de la persona de relacionarse con las demás, de sentirse 
unida, amada y apoyada, y se extiende al establecimiento de un clima 
organizacional que apoye el crecimiento personal (Chen et al. 2015, 
Ryan y Deci 2000).
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Motivación autónoma y controlada

La teoría de la autodeterminación aporta al campo educativo brin-
dando una diferenciación entre los tipos de motivación que pueden 
experimentar las personas. En este sentido, el enfoque no se basa solo 
en comprender la cantidad de motivación, sino la calidad. Para ello, 
concibe dos tipos: la motivación autónoma y la controlada. Esta idea 
no se limita a la visión clásica y dicotómica, como es el caso de las mo-
tivaciones extrínsecas e intrínsecas: la teoría de la autodeterminación 
piensa las motivaciones como un continuum que se despliega desde 
una amotivación —es decir, una ausencia de motivación— hasta una 
motivación intrínseca, como se ilustra en la figura 3.

Figura 3 
Teoría de la autodeterminación  

y las motivaciones autónoma y controlada

Calidad de 
comportamiento No autodeterminado Auto-

determinado

Tipo de  
motivación Amotivación Motivación extrínseca Motivación  

intrínseca

Tipo de 
regulación

No 
regulación

Motivación autónoma Motivación controlada
Regulación  
intrínsecaRegulación 

identificada
Regulación 
integrada

Regulación 
externa

Regulación 
introyectada

Locus percibido  
de causalidad Impersonal Algo interno Interno Externo Algo 

externo Interno

Fuente: Ryan y Deci (2000). 
Elaboración propia.

El continuum presentado en la figura 3 ilustra la concepción 
teórica de las regulaciones motivacionales. La motivación intrínseca 
(esto es, el deseo innato de actuar) y la amotivación (total falta del 
deseo de actuar) se conciben como los dos extremos, que encapsulan 
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entre ellos un grupo de motivaciones que no son enteramente intrín-
secas pero que difieren en grados y en la calidad de regulaciones.

Uno de los aspectos más importantes de esta concepción teórica 
es el proceso de interiorización que una persona puede experimentar 
a través de la satisfacción de sus necesidades psicológicas básicas. Es 
decir, que si un estudiante inicialmente actúa bajo una motivación 
de «baja calidad» o controlada (influida por factores externos) y en 
el transcurso del proceso educativo experimenta una satisfacción de 
sus necesidades psicológicas básicas, podrá interiorizar su accionar y 
progresar hacia una motivación cercana a sus valores, es decir, hacia 
una motivación autónoma de «alta calidad» (Reeve y Jang 2006). En 
otras palabras, un estudiante puede enfrentar de mejor manera un 
accionar lejano a sus valores internos si sus necesidades psicológicas 
básicas son satisfechas; por ejemplo, si tiene la posibilidad de com-
prender la razón por la cual enfrenta este accionar (autonomía), si 
adquiere un óptimo nivel de confianza para hacerlo (competencia), y 
cuenta con el apoyo de otras personas en el proceso (relación).

Aplicación de la teoría de la autodeterminación 

Estudios previos han empleado con éxito el marco teórico de las nece-
sidades psicológicas básicas para diseñar entornos de aprendizaje que 
mejoren la motivación de los individuos, es decir, que consideren sus 
necesidades. La teoría de la autodeterminación se ha aplicado amplia-
mente a varios contextos de vida (servicios de salud, medicina, empre-
sas, práctica religiosa, crianza de los hijos, ámbito laboral y otros) como 
una forma de fomentar la realización y el bienestar individual. En el 
campo de la educación, se ha utilizado sobre todo para crear climas 
de aprendizaje enfocados en satisfacer las necesidades psicológicas del 
alumno, con lo que se fomenta una motivación autónoma y se fortalece 
el rendimiento de los estudiantes (Vansteenkiste, Lens y Deci 2006). El 
estudio de Haerens et al. (2015) encontró que la satisfacción de las ne-



Christian Jaramillo-Baquerizo

22

cesidades psicológicas media la relación entre el apoyo a la autonomía 
y la motivación autónoma. De la misma manera, descubrió que una 
enseñanza controladora —es decir, una instrucción desconectada de las 
necesidades del alumno— se asociaba con una motivación controlada 
(el deseo de actuar debido a factores externos), e incluso con una des-
motivación (el deseo de no comprometerse) hacia las actividades.

Los beneficios reportados de los entornos de aprendizaje que 
apoyan las necesidades son prometedores para la educación. Se los 
ha asociado, por ejemplo, con una influencia en el comportamien-
to instruccional (Perlman 2011) y en el cambio de creencias de los 
docentes (N. Aelterman et al. 2016), que pasan a fomentar la moti-
vación de los estudiantes por el aprendizaje facilitando la incorpora-
ción de metodologías de enseñanza innovadoras, como el aprendiza-
je basado en casos (Baeten, Dochy y Struyven 2013).

Sin embargo, la aplicación exitosa de esta teoría en el contexto 
educativo se ha centrado en enseñar cómo apoyar la autonomía de 
los demás (Reeve y Jang 2006). Esta brecha en la literatura impulsa 
a la presente obra a aplicar la teoría de la autodeterminación al di-
seño y la implementación de iniciativas de desarrollo profesional en 
la educación universitaria, para brindar una idea de cómo motivar 
a los docentes universitarios a transferir su aprendizaje a un nuevo 
contexto. Esto también se afirmó en la revisión de la literatura llevada 
a cabo por Lazowski y Hulleman (2016), quienes resaltan que la apli-
cación de las teorías motivacionales al diseño real de las iniciativas 
de desarrollo profesional es escasa. Como se ha sugerido en investi-
gaciones recientes, el desarrollo profesional aún necesita de mejoras 
sobre cómo fortalecer sus procesos de diseño (Galoyan y Betts 2021). 

El apoyo a la autonomía

Como se ha mencionado, uno de los conceptos clave promulgados 
por la macroteoría psicológica de la autodeterminación es el concep-
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to de autonomía, concebida como la autorregulación e integración en 
el comportamiento de una persona, fundamental para promover su 
bienestar y desarrollo psicológico (Ryan, Deci y Vansteenkiste 2016). 
Es por esto que el estudio de los beneficios del apoyo a la autonomía 
ha llamado la atención de varios autores, especialmente del campo 
de la educación (N. Aelterman et al. 2019, Nishimura y Sakurai 2017, 
Soenens et al. 2012). Cabe aclarar que, según la microteoría de las 
necesidades psicológicas básicas, las personas experimentan apoyo a 
su autonomía cuando las necesidades de autonomía, competencia y 
relación son satisfechas. Además, hay evidencia que sugiere que estas 
necesidades psicológicas son universales, es decir, las personas com-
parten dichas necesidades en varios contextos y lugares geográficos 
(Chen et al. 2015). En este sentido, su satisfacción es considerada un 
nutriente esencial para que un individuo experimente bienestar y 
realización en varios contextos (Ryan y Deci 2000).

En el contexto educativo, el apoyo a la autonomía se traduce en 
espacios diseñados por el docente donde los estudiantes experimentan 
bienestar y realización conducente al aprendizaje (Ryan y Deci 2000).

Ya que los estudiantes son llamados a participar de actividades 
que provienen en su mayoría de la iniciativa de otros —por ejemplo, 
docentes—, es necesario fortalecer el proceso de interiorización de 
las actividades y los comportamientos relacionados con el proceso de 
aprendizaje. En otras palabras, gracias a la consideración de las ne-
cesidades psicológicas básicas, los estudiantes pueden transitar una 
motivación inicialmente controlada hacia una motivación autónoma.

Beneficios del apoyo a la autonomía

Una revisión de la literatura (ver Jaramillo-Baquerizo 2020b) sugiere 
que los climas de apoyo a la autonomía influyen en varios espacios, 
que pueden agruparse en áreas referentes al aprendizaje y áreas rela-
cionadas con el ámbito emocional de las personas.
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Tabla 2 
Áreas de influencia del apoyo de la autonomía

Aprendizaje Ámbito emocional

Aprendizaje conceptual Autonomía

Autoeficacia Bienestar y satisfacción general 
con la vida

Compromiso de estudio Competencia

Estrategias metacognitivas  
y cognitivas

Emociones positivas y negativas 
(relación con pares)

Motivación de aprendizaje 
intrínseco Engagement autodeterminado 

Relevancia percibida sobre el 
material de estudio

Intenciones de deserción 
(relación negativa)

Rendimiento/desempeño académico
Relación social

Compromiso con la profesión

Fuente y elaboración: Jaramillo-Baquerizo (2020b).

Así, el diseño de climas de aprendizaje, incluyendo iniciativas de 
desarrollo profesional que apoyen la autonomía de los estudiantes, 
puede beneficiar a áreas cruciales de la educación. De manera parti-
cular, un campo poco considerado es el ámbito emocional de las per-
sonas. Esto, en un contexto de profesionales de altísimo nivel, como 
es el caso de los docentes universitarios, puede ser un acercamiento 
apropiado para el diseño e implementación de iniciativas de desa-
rrollo profesional. El detalle de los estudios revisados en Jaramillo-
Baquerizo (2020b) muestra el modo en que los climas de apoyo a la 
autonomía pueden ayudar en contextos de aprendizaje. 



25

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

Ta
bl

a 
3 

R
es

ul
ta

do
s d

e 
in

ve
st

ig
ac

io
ne

s  
so

br
e 

el
 a

po
yo

 d
e 

la
 a

ut
on

om
ía

 e
n 

ed
uc

ac
ió

n

R
ef

er
en

ci
a

Pr
in

ci
pa

l h
al

la
zg

o
M

et
od

ol
og

ía
C

on
te

xt
o

Pa
rt

ic
ip

an
te

s

1.
 N

. A
el

te
rm

an
  

et
 a

l. 
(2

01
9)

U
na

 m
ay

or
 c

la
rid

ad
 p

or
 

pa
rt

e 
de

 lo
s d

oc
en

te
s s

ob
re

 
su

 p
ro

pi
o 

es
til

o 
de

 e
ns

eñ
an

za
 

fa
ci

lit
a 

ad
op

ta
r u

n 
es

til
o 

qu
e 

ap
oy

e 
la

s n
ec

es
id

ad
es

 
ps

ic
ol

óg
ic

as
 y,

 p
or

 lo
 ta

nt
o,

 
be

ne
fic

ie
 a

 su
s e

st
ud

ia
nt

es
  

y 
a 

el
lo

s m
ism

os
.

A
ná

lis
is 

de
 e

sc
al

a 
m

ul
tid

im
en

sio
na

l
Bé

lg
ic

a
13

32
 d

oc
en

te
s y

17
35

 e
st

ud
ia

nt
es

2.
 B

ür
ge

rm
ei

st
er

, 
R

in
ge

is
en

 
y 

R
au

fe
ld

er
 

(2
01

6)

El
 a

po
yo

 si
m

ul
tá

ne
o 

de
 

au
to

no
m

ía
, c

om
pe

te
nc

ia
 

y 
re

la
ci

ón
, c

om
pa

ra
do

 c
on

 
pr

ov
ee

r s
ol

o 
au

to
no

m
ía

 
y 

co
m

pe
te

nc
ia

, l
le

va
 a

 u
n 

en
la

ce
 m

ás
 fu

er
te

 e
nt

re
 la

 
co

m
pe

te
nc

ia
 p

er
ci

bi
da

 y
 

re
la

ci
ón

 so
ci

al
. 

• 
D

ise
ño

 lo
ng

itu
di

na
l 

cu
as

ie
xp

er
im

en
ta

l
• 

A
ná

lis
is 

de
l c

am
in

o 
m

ul
tig

ru
pa

l

A
le

m
an

ia
16

0 
es

tu
di

an
te

s

3.
 D

em
ir,

 B
ur

to
n 

 
y 

D
un

ba
r 

(2
01

9)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

pr
ed

ic
e 

un
 m

ej
or

 
re

nd
im

ie
nt

o 
(m

ej
or

es
 n

ot
as

).
C

ue
st

io
na

rio
EE

. U
U

.
41

2 
es

tu
di

an
te

s 
de

 p
sic

ol
og

ía



Christian Jaramillo-Baquerizo

26

4.
 D

in
ce

r  
et

 a
l. 

(2
01

9)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

pr
ed

ic
e 

la
 sa

tis
fa

cc
ió

n 
de

 
ne

ce
sid

ad
es

, q
ue

 a
 la

 v
ez

 
pr

ed
ic

e 
un

 en
ga

ge
m

en
t 

au
to

de
te

rm
in

ad
o.

• 
M

od
el

o 
es

tr
uc

tu
ra

l 
de

 e
cu

ac
io

ne
s

• 
En

tr
ev

ist
as

Tu
rq

uí
a

41
2 

es
tu

di
an

te
s 

de
 in

gl
és

 c
om

o 
se

gu
nd

a 
le

ng
ua

5.
 D

uc
ha

te
le

t y
 

D
on

ch
e 

(2
01

9)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

in
cr

em
en

ta
 la

 a
ut

oe
fic

ac
ia

 
pa

ra
 e

st
ud

ia
nt

es
 q

ue
 ti

en
en

 
un

a 
m

ot
iv

ac
ió

n 
au

tó
no

m
a.

A
ná

lis
is 

es
tr

uc
tu

ra
l 

de
 e

cu
ac

io
ne

s
H

ol
an

da

23
0 

es
tu

di
an

te
s 

de
 li

ce
nc

ia
tu

ra
 

en
 c

ie
nc

ia
s 

ap
lic

ad
as

6.
 E

ak
m

an
  

et
 a

l. 
(2

01
9)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

pr
om

ue
ve

 e
l d

es
em

pe
ño

 
ac

ad
ém

ic
o 

a 
pe

sa
r d

e 
la

 p
re

se
nc

ia
 d

e 
fa

ct
or

es
 

re
la

ci
on

ad
os

 a
 la

 sa
lu

d,
 

co
m

o 
la

 d
ep

re
sió

n,
 e

l e
st

ré
s 

po
st

ra
um

át
ic

o 
y 

le
ve

s 
tr

au
m

as
 a

l c
er

eb
ro

.

M
od

el
os

 d
e 

re
gr

es
ió

n 
m

úl
tip

le
EE

. U
U

.
17

2 
es

tu
di

an
te

s 
ve

te
ra

no
s y

 d
e 

se
rv

ic
io

 m
ili

ta
r 

7.
 G

on
zá

le
z 

 
et

 a
l. 

(2
01

8)

El
 e

st
ilo

 d
e 

en
se

ña
nz

a 
pr

ed
ic

e 
la

s c
om

pe
te

nc
ia

s 
ad

qu
iri

da
s; 

es
ta

s p
re

di
ce

n 
la

 
au

to
efi

ca
ci

a 
de

 la
 e

ns
eñ

an
za

; 
y 

es
ta

, e
l c

om
pr

om
iso

 c
on

 la
 

pr
of

es
ió

n.

M
od

el
o 

es
tr

uc
tu

ra
l 

de
 e

cu
ac

io
ne

s
Es

pa
ña

84
2 

es
tu

di
an

te
s 

de
 d

oc
en

ci
a 

en
 e

du
ca

ci
ón

 
in

ic
ia

l y
 

ed
uc

ac
ió

n 
pr

im
ar

ia



27

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

8.
 G

ut
ié

rr
ez

  
y 

To
m

ás
 (2

01
9)

La
 a

ut
on

om
ía

 d
el

 d
oc

en
te

 
in

flu
ye

 so
br

e 
el

 c
om

pr
om

iso
, 

la
 a

ut
oe

fic
ac

ia
 y

 e
l b

ie
ne

st
ar

 
su

bj
et

iv
o.

 L
a 

au
to

efi
ca

ci
a 

y 
el

 c
om

pr
om

iso
 m

ed
ia

n 
lo

s e
fe

ct
os

 d
el

 a
po

yo
 a

 la
 

au
to

no
m

ía
 e

n 
el

 re
nd

im
ie

nt
o 

ac
ad

ém
ic

o.

M
od

el
o 

es
tr

uc
tu

ra
l  

de
 e

cu
ac

io
ne

s
Re

pú
bl

ic
a 

D
om

in
ic

an
a

87
0 

es
tu

di
an

te
s 

de
 la

 
U

ni
ve

rs
id

ad
 

A
ut

ón
om

a 
de

 
Sa

nt
o 

D
om

in
go

9.
 H

ag
en

au
er

, 
G

lä
se

r-
Z

ik
ud

a 
y 

M
os

ch
ne

r 
(2

01
8)

El
 m

od
el

o 
ex

pl
ic

a 
el

 
28

,5
 %

 d
e 

la
 v

ar
ia

nz
a 

en
 

la
s e

m
oc

io
ne

s p
os

iti
va

s y
 

el
 3

9,
6 

%
 e

n 
la

s e
m

oc
io

ne
s 

ne
ga

tiv
as

. E
l p

re
di

ct
or

 m
ás

 
fu

er
te

 d
e 

la
s e

m
oc

io
ne

s 
po

sit
iv

as
 y

 n
eg

at
iv

as
 d

e 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s e
s l

a 
re

le
va

nc
ia

 
pe

rc
ib

id
a 

de
l m

at
er

ia
l 

de
 e

st
ud

io
, u

n 
fa

ct
or

 
re

la
ci

on
ad

o 
co

n 
la

 n
ec

es
id

ad
 

de
 a

ut
on

om
ía

. E
st

a 
re

le
va

nc
ia

 p
er

ci
bi

da
 p

re
se

nt
a 

un
 im

pa
ct

o 
di

re
ct

o 
en

 e
l 

co
m

pr
om

iso
 h

ac
ia

 e
l e

st
ud

io
. 

La
s r

el
ac

io
ne

s p
os

iti
va

s c
on

M
od

el
o 

de
 c

am
in

o 
es

tim
ad

o
A

le
m

an
ia

79
2 

es
tu

di
an

te
s 

de
 d

oc
en

ci
a



Christian Jaramillo-Baquerizo

28

lo
s c

om
pa

ñe
ro

s d
em

ue
st

ra
n 

se
r i

m
po

rt
an

te
s p

ar
a 

la
s 

em
oc

io
ne

s p
os

iti
va

s y
 

ne
ga

tiv
as

, a
sí 

co
m

o 
pa

ra
 

la
 sa

tis
fa

cc
ió

n 
ge

ne
ra

l c
on

 
la

 v
id

a.
 L

as
 e

m
oc

io
ne

s e
n 

la
 u

ni
ve

rs
id

ad
 p

re
di

ce
n 

la
 

sa
tis

fa
cc

ió
n 

co
n 

la
 v

id
a 

y, 
so

br
e 

to
do

, e
l c

om
pr

om
iso

 
ha

ci
a 

el
 e

st
ud

io
.

10
. J

an
g,

 R
ee

ve
 y

 
H

al
us

ic
 (2

01
6)

La
 e

ns
eñ

an
za

 q
ue

 a
po

ya
 

la
 a

ut
on

om
ía

 in
cr

em
en

ta
 

el
 a

pr
en

di
za

je
 c

on
ce

pt
ua

l. 
En

se
ña

r e
n 

la
 m

an
er

a 
pr

ef
er

id
a 

de
 lo

s e
st

ud
ia

nt
es

 
in

cr
em

en
ta

 la
 a

ut
on

om
ía

, e
l 

en
ga

ge
m

en
t y

 e
l a

pr
en

di
za

je
 

co
nc

ep
tu

al
.

A
ná

lis
is 

m
ul

tin
iv

el
EE

. U
U

.
91

 e
st

ud
ia

nt
es

 
de

 li
ce

nc
ia

tu
ra

 
en

 p
sic

ol
og

ía

11
. J

en
o,

 
D

an
ie

ls
en

 
y 

R
aa

he
im

 
(2

01
8)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

tie
ne

 u
n 

ef
ec

to
 in

di
re

ct
o 

de
 p

re
di

cc
ió

n 
en

 e
l 

de
se

m
pe

ño
 a

ca
dé

m
ic

o 
y 

pr
ed

ic
e 

ne
ga

tiv
am

en
te

 la
s 

in
te

nc
io

ne
s d

e 
de

se
rc

ió
n.

Es
tu

di
o 

tr
an

sv
er

sa
l

N
or

ue
ga

75
4 

es
tu

di
an

te
s  

de
 b

io
lo

gí
a



29

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

12
. K

ie
m

er
  

et
 a

l. 
(2

01
8)

C
ua

nd
o 

lo
s e

st
ud

ia
nt

es
 

pe
rc

ib
en

 u
n 

ap
oy

o 
a 

su
 

au
to

no
m

ía
 y

 c
om

pe
te

nc
ia

 
po

r p
ar

te
 d

e 
su

s d
oc

en
te

s, 
co

ns
ig

ue
n 

un
a 

ex
pe

rie
nc

ia
 

de
 m

ay
or

 a
ut

od
et

er
m

in
ac

ió
n 

y 
m

ot
iv

ac
ió

n 
de

 a
pr

en
di

za
je

 
in

tr
ín

se
co

.

D
ise

ño
 e

xp
er

im
en

ta
l 

de
 c

am
po

A
le

m
an

ia
22

6 
es

tu
di

an
te

s 
de

 c
la

se
s d

e 
ST

EM

13
. L

iu
 y

 F
lic

k 
(2

01
9)

H
ay

 u
na

 re
la

ci
ón

 e
nt

re
 la

 
pe

rc
ep

ci
ón

 d
e 

un
a 

en
se

ña
nz

a 
qu

e 
ap

oy
a 

la
 a

ut
on

om
ía

 
y 

la
 sa

tis
fa

cc
ió

n 
de

 la
s 

ne
ce

sid
ad

es
 p

sic
ol

óg
ic

as
 

bá
sic

as
.

M
od

el
o 

es
tr

uc
tu

ra
l 

de
 e

cu
ac

io
ne

s
C

hi
na

Es
tu

di
an

te
s d

e 
co

nt
ab

ili
da

d

14
. M

at
os

  
et

 a
l. 

(2
01

8)

La
 e

ns
eñ

an
za

 q
ue

 a
po

ya
 a

 
la

 a
ut

on
om

ía
 p

re
di

ce
 u

n 
in

cr
em

en
to

 lo
ng

itu
di

na
l 

en
 to

do
s l

os
 a

sp
ec

to
s 

de
l e

ng
ag

em
en

t d
e 

lo
s 

es
tu

di
an

te
s (

co
gn

iti
vo

, 
em

oc
io

na
l, 

co
m

po
rt

am
en

ta
l, 

ag
en

ci
al

).

M
od

el
o 

es
tr

uc
tu

ra
l 

je
rá

rq
ui

co
Pe

rú
33

6 
es

tu
di

an
te

s 
de

 c
ie

nc
ia

s y
 

ar
te

s l
ib

er
al

es



Christian Jaramillo-Baquerizo

30

15
. M

cE
ow

n 
y 

Su
gi

ta
-

M
cE

ow
n 

(2
01

9)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

in
flu

ye
 e

n 
el

 v
al

or
 in

tr
ín

se
co

, 
qu

e 
a 

su
 v

ez
 p

re
di

ce
 

po
sit

iv
am

en
te

 e
l u

so
 d

e 
es

tr
at

eg
ia

s m
et

ac
og

ni
tiv

as
 y

 
co

gn
iti

va
s.

C
ue

st
io

na
rio

Ja
pó

n

21
2 

es
tu

di
an

te
s 

de
 li

ce
nc

ia
tu

ra
 

m
at

ric
ul

ad
os

 
en

 c
ur

so
s d

e 
la

 
le

ng
ua

 in
gl

es
a

16
. N

úñ
ez

 y
 L

eó
n 

(2
01

9)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

pr
ed

ic
e 

el
 a

po
yo

 a
 la

 
ne

ce
sid

ad
 d

e 
au

to
no

m
ía

, a
 la

 
ve

z 
qu

e 
pr

ed
ic

e 
ca

m
bi

os
 e

n 
cu

at
ro

 ti
po

s d
e 

en
ga

ge
m

en
t; 

la
 re

la
ci

ón
 m

ás
 fu

er
te

 se
 d

a 
en

 e
l e

ng
ag

em
en

t e
m

oc
io

na
l.

M
od

el
o 

es
tr

uc
tu

ra
l 

de
 e

cu
ac

io
ne

s
Es

pa
ña

44
8 

es
tu

di
an

te
s 

de
 c

ur
so

s d
e 

lic
en

ci
at

ur
a 

en
 e

du
ca

ci
ón

 
so

ci
al

, 
ed

uc
ac

ió
n 

pr
im

ar
ia

 y
 

ed
uc

ac
ió

n 
in

fa
nt

il

17
. Th

uy
 H

an
g,

 
K

au
r y

 
Bu

st
ha

m
i  

N
ur

 (2
01

7)

El
 a

po
yo

 a
 la

 a
ut

on
om

ía
 

pr
ed

ic
e 

la
 m

ot
iv

ac
ió

n 
y 

la
 

co
m

pe
te

nc
ia

, q
ue

 a
 la

 v
ez

 
pr

ed
ic

en
 e

l d
es

em
pe

ño
 

es
co

la
r y

 la
s i

nt
en

ci
on

es
 d

e 
de

se
rc

ió
n 

es
co

la
r.

C
ue

st
io

na
rio

 
(m

ín
im

os
 c

ua
dr

ad
os

 
pa

rc
ia

le
s)

Vi
et

na
m

27
7 

es
tu

di
an

te
s 

de
 u

ni
ve

rs
id

ad
 

vo
ca

ci
on

al
 

Fu
en

te
: J

ar
am

ill
o-

Ba
qu

er
iz

o 
(2

02
0b

).
El

ab
or

ac
ió

n 
pr

op
ia

.



31

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

El resultado de esta revisión de la literatura sugiere que, en un 
contexto educativo, el apoyo a la autonomía de los estudiantes in-
fluye positivamente en ámbitos esenciales como el aprendizaje y el 
ámbito emocional. Muchas veces, este último se descuida, al no con-
siderarse esencial en el proceso educativo: un nudo crítico en los pro-
cesos de calidad suelen ser los indicadores medibles, como las prue-
bas estandarizadas, enfocadas en medir la cantidad de aprendizaje 
logrado. En este sentido, esta obra presenta un énfasis no solo en 
la cantidad del aprendizaje, sino en la calidad de los ambientes que 
conducen a un aprendizaje por medio del apoyo de la autonomía de 
quienes aprenden. Por ello se busca que en un contexto de desarrollo 
profesional los participantes experimenten un ambiente de apoyo a 
su autonomía.

A pesar de los beneficios que presentan los ambientes de apoyo 
a la autonomía en el proceso de aprendizaje, existe una escasez en la 
literatura sobre la forma en la cual este concepto puede aplicarse al 
desarrollo profesional de los docentes universitarios. Concretamente, 
este acercamiento puede ser beneficioso para los procesos de diseño, 
así como para facilitar la implementación y evaluación de iniciativas 
existentes. Dada la falta de investigaciones en este ámbito, este estu-
dio pretende contribuir al conocimiento y la comprensión sobre cómo 
mejorar las iniciativas de desarrollo profesional del docente universita-
rio sin recurrir a condicionamientos externos de coerción.

Conclusión

El presente capítulo presentó a la teoría de la autodeterminación 
como el fundamento teórico de la investigación, para estudiar la 
problemática central de cómo fortalecer las iniciativas de desarro-
llo profesional en la educación superior. Esta teoría sirve como una 
propuesta válida para el análisis de tales iniciativas y como una he-
rramienta para su diseño e implementación, al poner en el centro de 
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los procesos al docente universitario. En esta línea, el concepto del 
apoyo a la autonomía —derivado de la teoría de la autodetermina-
ción y concebido como la satisfacción de las necesidades psicológicas 
básicas de autonomía, competencia y relación— puede servir para 
inclinar la balanza hacia las necesidades individuales del docente 
universitario, sin desconocer las de las instituciones en que se des-
empeñan como profesionales. Además, a partir de otras investigacio-
nes, se ha visto el beneficio que brinda la aplicación de este concepto 
al proceso educativo, tanto en el ámbito del aprendizaje como en el 
ámbito emocional/afectivo. Este último, pocas veces considerado, es 
de suma importancia, especialmente con profesionales altamente ca-
lificados como los docentes universitarios. 
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Capítulo 2
Iniciativas de desarrollo profesional

Introducción2

El desarrollo profesional puede llegar a ser un importante espacio de 
reflexión y generación de nuevos conocimientos, al proporcionar un 
medio para enriquecer los conocimientos y las habilidades del docente 
universitario y, así, mejorar la calidad de la educación (Nicoll y Harrison 
2003). Con este propósito, varias universidades establecen unidades 
centralizadas responsables del diseño y la implementación de iniciativas 
de desarrollo profesional para sus docentes. En esta obra, se entiende a 
las iniciativas de desarrollo profesional como aquellas actividades orga-
nizadas formalmente por una institución de educación superior para 
fortalecer los conocimientos, las competencias y las habilidades de sus 
docentes, con el fin de fortalecer su desempeño en temas relacionados 
con el proceso de enseñanza-aprendizaje (Merchie et al. 2018). A pesar 
de la vasta cantidad de investigaciones sobre la innovación en la edu-
cación superior, siguen siendo escasas las que ayudan a comprender la 
influencia que tiene el diseño de iniciativas de desarrollo profesional en 
el docente universitario (Stes, Coertjens y Van Petegem 2010; Stewart 
2014). Esta realidad está en marcado contraste con la cantidad de in-
vestigaciones centradas en docentes o directores de escuelas de educa-
ción básica o secundaria (p. ej., Coldwell 2017; Early et al. 2017; Gibbs 

2 Este capítulo tiene como base el texto de Christian Jaramillo-Baquerizo «Modelos 
de desarrollo profesional del docente universitario» (2019).
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y Coffey 2004; Markussen-Brown et al. 2017; Postareff, Lindblom- 
Ylänne y Nevgi 2007; Vangrieken et al. 2017).

La literatura especializada presenta diferentes modelos de desa-
rrollo profesional que reflejan una variedad de enfoques. Por ejemplo, 
la revisión de Kennedy (2005) incluye los modelos de desarrollo pro-
fesional más comunes aplicados en el contexto educativo. Para una 
mejor comprensión, aparecen en la tabla 4, enriquecidos con las pers-
pectivas de otros autores (Dall’Alba y Sandberg 2006, Dede et al. 2008,  
Fraser et  al. 2007). En esta tabla se presentan el modelo y su des-
cripción, así como sus fortalezas y debilidades. El llamado modelo 
de cascada, por ejemplo, puede brindar una oportunidad válida para 
que los docentes universitarios consoliden sus conocimientos y es-
tablezcan relaciones que fomenten el apoyo mutuo y la evaluación 
por pares, elementos considerados importantes en el aprendizaje 
profesional (Mattheos et al. 2010) y en el proceso de transferencia de 
aprendizaje (Massenberg, Schulte y Kauffeld 2017).

Tabla 4 
Revisión de los modelos de desarrollo profesional  

a partir de la investigación de Kennedy (2005)

Modelos de 
desarrollo 

profesional
Descripción general Beneficios Áreas de mejora

Modelo de 
entrenamiento
(training model) 

• Enfocado en fortalecer 
las habilidades del 
docente.

• Impartido por una 
persona altamente 
calificada.

• Organizado en unidades 
centralizadas.

• Pretende estandarizar 
el conocimiento y 
las habilidades de 
los docentes con el 
fin de beneficiar a la 
institución.

• Altamente eficaz 
en la transmisión 
y aplicación de 
los contenidos 
adquiridos.

• Alto nivel de 
control por parte 
de las autoridades 
institucionales y 
gubernamentales, 
entre otras 
(stakeholders).

• Enfocado en 
las necesidades 
institucionales.

• Necesita fomentar 
en mayor medida la 
participación activa del 
docente en el proceso de 
diseño y ejecución.

• Puede fortalecerse si 
relaciona de mejor 
manera los contenidos 
de los programas con 
el contexto donde 
se desempeñan los 
docentes.

• Carece de énfasis en las 
necesidades individuales 
del docente.



35

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

Modelo de 
premiación
(award-bearing 
model)

• El diseño y la 
implementación están 
a cargo de personas 
expertas.

• Puede enriquecerse 
con la colaboración de 
instituciones externas.

• Uno de sus principales 
objetivos es fortalecer 
los procesos de control 
de calidad.

• El éxito se basa en la 
cantidad y calidad de 
transmisión de los 
contenidos.

• Se pueden 
fortalecer nexos de 
colaboración con 
varias instituciones 
de educación 
superior, para 
promover el 
intercambio y un 
enriquecimiento 
entre las partes 
interesadas.

• Puede fortalecer y 
generar cambios en 
la práctica docente, 
ya que enfatiza la 
aplicación de los 
contenidos en el 
aula.

• La autonomía de las 
instituciones puede 
verse amenazada 
por la imposición 
de ideas externas 
descontextualizadas.

• Puede fomentar 
tensiones entre un 
intelectualismo (la 
teoría) y la práctica 
profesional.

Modelo basado 
en el déficit o la 
necesidad (deficit 
model)

• Está diseñado por una 
persona experta para 
responder a las áreas de 
mejora identificadas por 
la institución.

• Su orientación 
va dirigida hacia 
una mejora de los 
estándares establecidos 
por la institución o una 
entidad de acreditación.

• Tiene como 
objetivo identificar 
deficiencias 
y mejorarlas 
mediante un diseño 
específico.

• Puede generar 
tensiones en las 
personas que reciben el 
entrenamiento por falta 
de clarificación en la 
definición del concepto 
de desempeño 
competente.

• La evaluación de 
los resultados está 
en manos de las 
autoridades, lo que 
puede crear tensión con 
los participantes.

• No resalta la 
responsabilidad 
colectiva sobre las 
posibles áreas de 
mejora (déficit).

Modelo de 
cascada
(cascade model)

• Quienes participan 
en un programa de 
desarrollo profesional 
son quienes se 
responsabilizan de 
transmitir el contenido 
aprendido a sus colegas 
en sesiones posteriores.

• Tiene como fin 
el mejoramiento 
de los estándares 
institucionales.

• Es una manera de 
optimizar recursos 
cuando son 
limitados.

• Eficaz para 
transmitir 
conocimiento y 
habilidades.

• Puede fortalecer 
los lazos de 
cooperación  
entre pares.

• Los beneficiarios 
directos son aquellas 
personas que 
participaron en los 
programas.

• Al no participar 
directamente del 
programa, ciertos 
elementos importantes 
pueden no generarse  
(p. ej., valores 
aprendidos).
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• Puede fortalecer 
los conocimientos 
de las personas 
que capacitan a sus 
colegas.

Modelo basado 
en estándares 
(standards-
based model)

• El enfoque del curso 
yace en el conocimiento 
de personas expertas 
que buscan cumplir 
con los estándares 
institucionales para 
fortalecer el desempeño 
de los docentes y 
mejorar el proceso 
de aprendizaje de los 
estudiantes.

• Fortalece las 
competencias de la 
práctica docente.

• El cumplimiento 
de los estándares 
promueve el 
crecimiento 
individual e 
institucional.

• La estandarización 
de ciertas 
prácticas facilita la 
comunicación con 
otras instituciones 
y los procesos de 
evaluación.

• Limita los espacios 
para un aprendizaje 
colaborativo entre los 
docentes.

• No contempla otros 
ámbitos del docente  
(p. ej., el actitudinal  
o el relacional).

• La primacía del 
cumplimiento de los 
estándares ejerce 
presión sobre la 
autonomía docente.

Modelo basado 
en coaching y 
mentoría
(coaching/
mentoring 
model)

• Se enfoca en un apoyo 
y acompañamiento 
personalizado del 
docente por parte de 
personas expertas.

• Se brinda 
asesoramiento 
para fortalecer las 
habilidades de los 
docentes.

• Fuerte énfasis 
en las relaciones 
interpersonales.

• Fortalece la 
colaboración 
y relación 
interpersonal.

• Permite relacionar 
los aprendizajes con 
los contextos reales.

• Crea espacios 
de transmisión y 
transformación 
de conocimientos, 
actitudes y 
pensamientos, entre 
otros.

• Una diferenciación 
jerárquica puede 
obstaculizar la 
autonomía individual.

• Prioriza la 
confidencialidad por 
sobre una rendición de 
cuentas.

• La comunicación 
interpersonal individual 
es clave para su éxito.

Modelo basado 
en comunidades 
de práctica 
(community of 
practice model)

• Se constituye una 
comunidad de 
aprendizaje con más 
de dos docentes 
promoviendo un 
espíritu de compromiso.

• Llama a un constante 
cambio desarrollando 
un estilo individual.

• Basado en la teoría 
social del aprendizaje.

• Se genera 
aprendizaje gracias 
a una interacción 
con la comunidad.

• Promueve la 
responsabilidad 
individual y 
colectiva.

• Idóneo para 
una práctica 
transformativa.

• Puede dar espacio a un 
aprendizaje pasivo.

• Los individuos pueden 
ocultarse detrás de un 
grupo.

• Fuerte dependencia 
en la afinidad entre 
personas.
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Modelo 
basado en la 
investigación-
acción
(action research)

• Se anima a trabajar 
en comunidades de 
práctica.

• Se basa en una idea de 
relaciones horizontales 
no jerárquicas que 
fomenta un aprendizaje 
mutuo.

• Puede responder 
a los intereses 
individuales y 
promover la 
autonomía.

• Requiere la 
participación 
comprometida de 
los interesados.

• Su éxito depende 
de contar con un 
sistema educativo 
descentralizado.

Modelo 
basado en la 
transformación 
(transformative 
model)

• Modelo ecléctico que 
promueve iniciativas 
transformativas.

• Puede considerarse 
como una 
alternativa a 
los modelos 
tradicionales por 
su flexibilidad 
y enfoque en 
las necesidades 
individuales y 
colectivas.

• Necesita 
investigaciones y 
evidencias para 
comprobar su 
efectividad.

Fuente: Dall’Alba y Sandberg (2006), Dede et al. (2008), Fraser et al. (2007), Kennedy (2005).
Elaboración propia.

Los modelos presentados anteriormente pueden constituirse en 
un valioso punto de partida para una discusión sobre lo que puede 
aplicarse en la educación superior. El modelo basado en el déficit, por 
ejemplo, podría responder a los requerimientos puntuales que se han 
identificado por medio de un análisis de necesidades. A pesar de que 
este acercamiento puede ser efectivo, no deja de ser cuestionable, ya 
que suscita la perenne incógnita de a qué necesidades debe responder 
una iniciativa de desarrollo profesional: si a las necesidades institucio-
nales o a las del docente como individuo o colectivo. Para responder 
de mejor manera esta pregunta, se podría argumentar que el punto 
de partida para cualquier iniciativa de desarrollo profesional deberían 
ser las necesidades de los estudiantes, ya que ellos son los beneficia-
rios del aprendizaje y crecimiento profesional del docente. Como se 
sabe, las necesidades de los docentes juegan un papel esencial en el 
aprendizaje de los estudiantes (Hattie 2009, Heirweg et al. 2021). Por 
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otro lado, no se deben descartar o minimizar los objetivos que las ins-
tituciones se han planteado (o se les exige) cumplir, como en los pro-
cesos de acreditación a los cuales son sometidas. No obstante, todos 
los actores involucrados en el desarrollo profesional son esenciales.

Esta obra se enfoca en los principales actores del proceso de 
transferencia del aprendizaje, es decir, los docentes universitarios, 
pues son ellos quienes tienen el poder de decisión sobre la aplicación 
del aprendizaje adquirido al lugar de trabajo. Por esta razón, se hacen 
llamados a diseñar iniciativas de desarrollo profesional centrados en 
el docente como quien aprende, para así fomentar la aplicación del 
aprendizaje en el aula (Cho y Rathbun 2013).

No obstante, varios estudios muestran la prevalencia de un enfo-
que vertical en el proceso de diseño e implementación, basado prin-
cipalmente en la transmisión de información por parte de un experto 
(De Rijdt et al. 2016, Kennedy 2014). Este modelo tiene como punto 
de partida la decisión de las autoridades institucionales y se caracte-
riza por un limitado involucramiento de los futuros participantes en 
el proceso inicial de diseño. Además, tiene como objetivo central el 
cumplimiento de metas institucionales y no precisamente las necesi-
dades de los participantes (De Rijdt et al. 2016). Este modelo vertical 
enfrenta varias críticas debido al bajo impacto que suele tener en la 
práctica docente (transferencia de aprendizaje), así como en la falta 
de congruencia con las necesidades del participante, en este caso el 
docente universitario (Sandholtz, Ringstaff y Matlen 2016).

Una alternativa al modelo vertical de diseño e implementación 
de iniciativas de desarrollo profesional sería un modelo horizontal 
que coloque a quien aprende en el centro del proceso de diseño e im-
plementación. De la misma manera que el aprendizaje centrado en 
el estudiante ha demostrado numerosos beneficios (Baeten, Dochy y 
Struyven 2013; Brush y Saye 2000; MacLellan 2008), el diseño de ini-
ciativas de desarrollo profesional podría adoptar esta misma lógica 



39

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

para mejorar los resultados. Esto significaría diseñar e implementar 
iniciativas de desarrollo profesional congruentes con las necesida-
des profesionales del docente universitario, para beneficiar simultá-
neamente a quien aprende y a la institución (Meeus, Cools y Placklé 
2018). Se han sugerido propuestas importantes para tal efecto. Por 
ejemplo, como se observa en la tabla 4, el modelo de investigación-
acción y el modelo basado en la transformación son iniciativas claras 
hacia un enfoque en las necesidades del docente, de los que se re-
quiere una participación activa. Otros autores, como Evans (2014), 
colocan al docente en el centro de la iniciativa de desarrollo profe-
sional al considerar las diversas dimensiones que lo caracterizan y 
que pueden ocurrir simultáneamente durante una capacitación; por 
ejemplo, dimensiones relacionadas con los ámbitos intelectual, acti-
tudinal y conductual. En la misma línea, Cho y Rathbun (2013) pro-
ponen la implementación del aprendizaje basado en problemas a tra-
vés de entornos virtuales, para satisfacer las necesidades del alumno 
y colocar al docente (que aprende) en el centro.

A pesar de estos esfuerzos, los mismos docentes siguen perci-
biendo con frecuencia un modelo vertical diseñado por las autorida-
des institucionales (De Rijdt et al. 2016; Jaramillo-Baquerizo, Valcke 
y Vanderlinde 2019). En otras palabras, todavía existe la necesidad 
de desarrollar e implementar iniciativas de desarrollo profesional 
que sirvan de apoyo y cumplan con los requisitos del docente para 
fomentar la aplicación del aprendizaje (N. Aelterman et  al. 2013). 
Esto es particularmente importante en vista de una transferencia 
de aprendizajes, pues se ha encontrado que el apoyo institucional es 
esencial en los resultados de una formación continua (A. Aelterman 
et al. 2007, Govaerts y Dochy 2014). Entonces, para mejorar la trans-
ferencia del aprendizaje, parece apropiado diseñar iniciativas de de-
sarrollo profesional enfocadas en el docente (como quien aprende). 
Como señalan Gegenfurtner et al. (2009a), es quien aprende (en este 
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caso el docente universitario) quien finalmente decide aplicar o no el 
aprendizaje a un nuevo contexto.

Transferencia del aprendizaje

El concepto de transferencia del aprendizaje se define como la aplica-
ción exitosa y permanente de los aprendizajes adquiridos —en un con-
texto de desarrollo profesional— al lugar de trabajo (Schneider 2014).  
Debido a los importantes recursos humanos y materiales asignados 
al diseño y la implementación de iniciativas de desarrollo profesional, 
varias disciplinas, como la psicología industrial, han realizado estu-
dios que ayudan a comprender cómo mejorar el proceso de transfe-
rencia del aprendizaje (Botma et al. 2015, Burke y Hutchins 2007).  
Revisiones de la literatura especializada (p. ej., Birman et al. 2000, 
Loucks-Horsley et al. 2010) identifican numerosos factores que in-
fluyen en la implementación de lo aprendido en un contexto educati-
vo, lo que la convierte en un área compleja de investigar.

Los estudios presentados en esta obra constituyen un llamado 
a investigar el papel que desempeñan las variables influyentes en el 
proceso de transferencia del aprendizaje de docentes universitarios 
en el contexto de su desarrollo profesional (Garet et al. 2001). Las 
investigaciones se enfocan en el docente universitario como quien 
aprende y transfiere los conocimientos, es decir, un individuo que 
en un contexto educativo requiere de entornos que promuevan el 
engagement y la motivación para transferir. Estos factores, como se-
ñala el metaanálisis de Hattie (2009) sobre «lo que funciona en la 
educación», son considerados fundamentales para mejorar los pro-
cesos educativos.

Hoy más que nunca, se manifiesta la necesidad de una educa-
ción continua del docente universitario por medio de iniciativas de 
desarrollo profesional, debido a la falta de formación pedagógica en 
un gran número de docentes universitarios y a la presión constante 
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para mejorar la calidad de la educación (Drew y Klopper 2014, Nicoll 
y Harrison 2003). Después de la participación de un docente uni-
versitario en una iniciativa de desarrollo profesional, se espera que 
aplique los nuevos conocimientos y habilidades adquiridos al lugar 
de trabajo (Fernández, Carballo y Galán 2010; Holton, Bates y Ruo-
na 2000). Al saber que la transferencia del aprendizaje no siempre se 
concreta, se puede crear una brecha importante entre lo que se ha 
aprendido y su implementación real en el lugar de trabajo. En este 
sentido, diversos estudios muestran que existen tres grupos de facto-
res (o variables) influyentes en la transferencia del aprendizaje (Bur-
ke y Hutchins 2007). Estos factores están relacionados con el diseño 
del programa, el ambiente de trabajo y con quien aprende (De Rijdt 
et  al. 2013, Ford 1997). A continuación, se analiza detalladamente 
cada grupo de variables influyentes.

Factores relacionados con el diseño del programa

Esta sección ilustra la gran cantidad de factores relacionados con el 
tipo de diseño de las iniciativas de desarrollo profesional. Una revi-
sión de la literatura muestra una gran cantidad de diseños implemen-
tados con éxito, así como sus marcos referenciales. Examinar algunos 
de ellos puede facilitar la comprensión de su alta complejidad y su 
capacidad de influencia. 

Los marcos referenciales consideran elementos teóricos y prác-
ticos, pero, aunque exitosos y prometedores, contienen varias áreas 
de mejora. Por ejemplo, el estudio de Merchie et al. (2018) aporta ele-
mentos importantes para evaluar un programa y mapear sus posibles 
efectos. Vale la pena mencionar la contribución de Desimone (2009), 
quien amplió el modelo de desarrollo profesional de cinco caracte-
rísticas básicas hacia un modelo de nueve características, al agregar 
otras esenciales a evaluar: calidad docente, instrucción docente, resul-
tados de aprendizaje, factores contextuales y cualidades personales.
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Estas características de evaluación se dividen principalmente 
en aquellas relacionadas con la intervención y aquellas relacionadas 
con el capacitador. Posteriormente, las características relacionadas 
con la intervención se subdividen en: 1. características principales, 
enfocadas en el contenido, el conocimiento pedagógico, la coheren-
cia, la evidencia y la propiedad; y 2. características estructurales, 
que incluyen la duración, la participación colectiva o colaborativa, 
la escuela o sitio y el aprendizaje activo (Merchie et al. 2018). Estas 
investigaciones argumentan que para mejorar los resultados de las 
iniciativas de desarrollo profesional es importante tener en cuenta 
dichas características, ya que los factores que constituyen el diseño 
influyen en la implementación.

El estudio de Merchie et al. (2018) se basó en una síntesis na-
rrativa sistemática, y demostró la necesidad de evaluar constante-
mente los modelos de desarrollo profesional existentes a la luz de 
la evidencia sugerida por los estudios empíricos actuales. En esta 
línea, para mejorar el diseño y la implementación de las iniciativas 
de desarrollo profesional, los investigadores deben prestar atención 
constante a las características de diseño de la intervención, es decir, 
a los elementos constitutivos de una iniciativa de desarrollo profe-
sional, incluidos su enfoque, su estrategia, su punto de vista teórico 
y su objetivo final. No obstante la variedad de iniciativas y dise-
ños, se recomienda el estudio y el análisis constante de los progra-
mas ejecutados, ya que este proceso sistemático abre nuevas rutas 
de investigación para mejorar la comprensión de cómo aprenden 
y transfieren los docentes (Guay et al. 2016, Mendoza et al. 2021). 
Para ilustrar la variedad de iniciativas y sus características, se pre-
senta la tabla 5.
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Tabla 5 
Ejemplo de marcos de diseño de programas  

de desarrollo profesional y principales características

Modelos de programa Características

Escuelas de desarrollo 
profesional (Holmes  
Group 1990)

• Establece el rol del mentor.
• Dispone al proceso de enseñanza-

aprendizaje como base de la 
comprensión y el entendimiento.

• Establece una comunidad de 
aprendizaje.

• Garantiza la participación de 
docentes, formadores de docentes y 
administrativos.

Desarrollo profesional 
japonés basado en pares 
(Ken Shimahara 1998)

• Establece una formación socialmente 
contextualizada.

• Desarrolla el compromiso entre pares.
• Motiva el aprendizaje individual y 

colectivo.

Modelo de Guskey (2000)

• Examina las reacciones de los 
participantes y verifica su aprendizaje, 
les brinda apoyo organizativo y 
garantiza la implementación del nuevo 
aprendizaje.

Modelo de desarrollo 
profesional basado en la 
práctica (Loewenberg Ball y 
Cohen 1999)

• Enlaza el programa de desarrollo 
profesional con la práctica docente.

Proceso de diseño de 
desarrollo profesional 
(Rhoton y Stiles 2002)

• Brinda apoyo continuo.
• Proporciona capacitaciones durante 

todo el año.
• Garantiza la participación de los 

docentes en los cambios desarrollados 
por los programas.
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Marco de Kennedy 
(Bressmann 2004)

• Se centra en el desarrollo del 
conocimiento y procedimientos y 
conocimiento proposicionales.

• Fomenta el desarrollo colectivo e 
individual.

• Apoya la autonomía personal.
• Busca la transmisión o prácticas 

transformadoras.

Marco de diseño de 
desarrollo profesional 
(Loucks-Horsley et al. 2010)

• Inicia el diseño desde objetivos claros.
• Incorpora una reflexión continua.
• Aplica modificaciones constantes.
• Construye sobre las necesidades 

docentes.

Bubb y Earley (2013) • Considera la experiencia del docente y 
se centra en sus necesidades.

Marco de diseño para 
construir comunidades 
de desarrollo profesional 
en línea para docentes en 
formación y en servicio  
(Liu 2012) 

• Considera los siguientes factores: 
objetivos de aprendizaje, herramientas 
de comunicación, estructuras de los 
participantes y sus responsabilidades.

• Considera factores contextuales como 
la cultura, la política y la economía.

Elaboración propia.

Los marcos de diseño presentados en la tabla 5 comparten un 
propósito general: mejorar el proceso de aprendizaje de los partici-
pantes. Sin embargo, cada uno contiene un enfoque específico. Por 
ejemplo, el marco de diseño de desarrollo profesional de Loucks-
Horsley et al. (2010) sugiere que un programa debería comenzar por 
establecer objetivos claros para todos los actores y así aclarar su fin 
último y su utilidad para los participantes. También fomenta la re-
flexión constante y la flexibilidad, con lo que brinda una capacidad 
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de adaptación a contextos específicos. En general, se enfatiza en que 
un programa debe basarse en las necesidades de los participantes.

La variedad de marcos de diseño de iniciativas de desarrollo pro-
fesional sugiere que no existe un modelo único aplicable a todo con-
texto y entorno. Por el contrario, es evidente que un marco de diseño 
debe contextualizarse y responder a las necesidades de los participan-
tes (Leibowitz et al. 2015). Esta realidad implica que, para mejorar la 
oferta, además de los marcos de análisis integrales, se necesitan más 
estudios para comprender, por ejemplo, las percepciones concretas de 
los docentes universitarios sobre su experiencia de desarrollo profe-
sional, es decir, cómo perciben y conceptualizan su propio proceso de 
profesionalización y de aprendizaje (Avidov-Ungar 2016).

A pesar de la valiosa contribución que pueden proporcionar los 
marcos de diseño, brindan escasas estrategias específicas sobre cómo 
cerrar el ciclo del proceso de transferencia del aprendizaje al lugar de 
trabajo. En este sentido, las características del diseño juegan un papel 
crucial. Por ejemplo, las iniciativas de desarrollo profesional que sa-
tisfacen las necesidades de los participantes son altamente valoradas 
(Chitpin 2011; Shernoff et al. 2017). Del mismo modo, aquellas que 
plantean los objetivos de aprendizaje de manera clara y concisa fo-
mentan la colaboración de los participantes y su capacidad de apren-
der y transferir este aprendizaje a un nuevo contexto (Archambault 
et al. 2010; Galoyan y Betts 2021).

También se ha encontrado que la naturaleza de la intervención 
es un factor influyente, es decir, que el éxito de las iniciativas tam-
bién depende de la modalidad de oferta, ya sea en los formatos tra-
dicionales (p. ej., taller o seminario), formas alternativas (p. ej., in-
tervenciones individuales, coaching de pares) o una combinación de 
ambos, como un taller tradicional seguido por un proceso de apoyo 
individualizado (Stes, Coertjens y Van Petegem 2010). Dado que las 
características de diseño de las iniciativas de desarrollo profesional 
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juegan un papel importante en el proceso de transferencia, las inves-
tigaciones deben considerar estas características. La presente obra 
contribuye a esto último al enfocarse en la percepción de los docen-
tes universitarios con respecto a la satisfacción de sus necesidades 
mientras participan en una iniciativa de desarrollo profesional, como 
una forma de identificar predictores que puedan impulsar la transfe-
rencia. Esta es un área de investigación necesaria, que puede aportar 
a la literatura especializada (Massenberg, Schulte y Kauffeld 2017).

Factores relacionados con el entorno laboral

El conjunto de variables relacionadas con el ambiente de trabajo 
abarca los factores influyentes directamente vinculados al entorno 
profesional donde se espera que el docente universitario aplique el 
aprendizaje adquirido (Blume et al. 2010). En vista de una transferen-
cia de aprendizaje, la consideración dada a estas variables es esencial, 
ya que se relacionan directamente con el entorno donde tiene lugar 
la aplicación del aprendizaje. Algunos de los factores de influencia 
más comunes reportados en la literatura son los relacionados con 
el apoyo social de quien aprende, a saber, el apoyo de sus pares y 
del supervisor (Massenberg, Schulte y Kauffeld 2017). En el contexto 
de la educación superior, el apoyo entre pares se refiere al respaldo 
ejercido por los colegas durante el proceso de transferencia. El apo-
yo del supervisor en la educación superior significa especialmente la 
influencia de las autoridades universitarias, como decanatos o jefa-
turas. En esta línea, se informa que el entorno laboral influye no solo 
en el aprendizaje profesional (Berg y Chyung 2008), sino también 
en la transferencia del aprendizaje al lugar de trabajo. Por ejemplo, 
se ha encontrado que el apoyo entre pares influye en la motivación 
previa al entrenamiento y la transferencia de habilidades (Chiaburu 
y Marinova 2005). Del mismo modo, la oportunidad para aplicar el 
aprendizaje también es un factor influyente (Grossman y Salas 2011): 
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los docentes necesitan saber que podrán utilizar los conocimientos 
adquiridos en el lugar de trabajo.

En general, la cultura organizacional —referida a los valores, 
creencias e ideologías compartidos por quienes pertenecen a una ins-
titución— es un factor clave en la implementación de la innovación en 
entornos educativos (Zhu y Engels 2013). Los individuos que rodean a 
los docentes, entonces, también influyen en el proceso de transferen-
cia, pues la cultura organizacional se genera en personas concretas. 

En este sentido, se ha encontrado que el acompañamiento ade-
cuado de supervisores y pares beneficia la transferencia del apren-
dizaje (Bhatti et al. 2013). Lo fomenta asimismo el apoyo institucio-
nal, al facilitar a los participantes el tiempo y los recursos necesarios 
para participar en actividades relacionadas con su desarrollo profe-
sional, así como una remuneración y un reconocimiento apropiados  
(Brand 1997). Además, se sugiere que las expectativas de rendimien-
to —previas a la participación— y el apoyo entre pares también in-
fluyen en la motivación de los participantes para transferir (Massen-
berg, Schulte y Kauffeld 2017; Massenberg, Spurk y Kauffeld 2015).

Del mismo modo, se ha descubierto que factores externos como 
trabajar en un contexto de reforma escolar y apoyo profesional influ-
yen en las percepciones de los docentes sobre su propia profesiona-
lización (Avidov-Ungar 2016). Esto implica que los estudios de ini-
ciativas de desarrollo profesional deben considerar no solo las ca-
racterísticas del ambiente de trabajo donde los docentes universita-
rios aprenden y se espera que apliquen su aprendizaje, sino también 
aquellos externos, como un contexto de reforma educativa.

Factores relacionados con las características del alumno

Las características del docente universitario no pueden pasar desa-
percibidas durante el proceso de diseño e implementación de inicia-
tivas de desarrollo profesional. Broad y Evans (2006) abogan por una 
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congruencia entre estas y la trayectoria, las circunstancias profesio-
nales e incluso el contexto que rodea a los docentes. Otros elementos 
a considerar incluyen sus cualificaciones relacionadas al desempeño 
(Mattheos et  al. 2010) y sus habilidades cognitivas (Agyei y Voogt 
2014; Fernández, Carballo y Galán 2010).

Importante para el tema central de esta obra es la creciente lite-
ratura que evidencia el rol influyente de las variables motivacionales 
en el proceso de transferencia del aprendizaje. Por ejemplo, la mo-
tivación para enseñar se ha relacionado con la eficacia personal y el 
interés de los docentes universitarios (Visser-Wijnveen, Stes y Van 
Petegem 2012). Además, la literatura de transferencia presenta la no-
table revisión realizada por De Rijdt et al. (2013) sobre las variables 
más influyentes en la transferencia del aprendizaje en el contexto de la 
educación superior; destaca el papel que juegan los factores motiva-
cionales: 28 de 46 investigaciones los identificaron como influyentes. 
Algunas de las variables motivacionales consideradas de suma impor-
tancia para reducir la «brecha de la transferencia» son la motivación 
para transferir, la motivación para participar en actividades de desa-
rrollo profesional (Gorozidis y Papaioannou 2014) y la motivación 
para aprender (N. Aelterman et al. 2016; Evelein, Korthagen y Brekel-
mans 2008; Gegenfurtner et al. 2009a; Vansteenkiste et al. 2012).

La literatura presenta una amplia variedad de precisiones sobre la 
motivación. Entre otras, se la define como el impulso interno que «mue-
ve» a un individuo a actuar (Lazowski y Hulleman 2016). Por lo tanto, se 
la considera un importante antecedente del comportamiento humano.

Lazowski y Hulleman (2016), en su revisión de estudios empíri-
cos sobre intervenciones educativas, muestran una enorme variedad de 
marcos conceptuales y teóricos que influyen en el aprendizaje y la inves-
tigación de la motivación (N = 15): teorías de ansiedad, teoría de la atri-
bución, teoría del valor de la expectativa, establecimiento de objetivos, 
motivación para el logro, confrontación personal, teoría de la autoefica-



49

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

cia, pertenencia social, experiencias transformadoras y teoría de la auto-
determinación. En los 74 estudios incluidos en la revisión, la teoría de la 
atribución (N = 13) y la teoría de la autodeterminación (N = 11) se apli-
caron con mayor frecuencia. Además, los estudios basados en la teoría 
de la autodeterminación reflejan el tamaño de efecto promedio más alto 
(d = 0,70); solo los estudios basados en la experiencia transformadora  
(N = 4) reflejan tamaños de efecto ligeramente mayores (d = 0,74), con 
un tamaño de efecto global para todos los estudios de d = 0,49.

Como se explicará a lo largo de esta obra, los estudios presen-
tados se basan en la teoría de la autodeterminación, que guía la in-
vestigación. También se evidenciará que al aplicarla se incorporan 
características de las experiencias transformadoras, marco teórico 
que enfatiza la necesidad de replantear las experiencias de apren-
dizaje que se aplican en las actividades cotidianas (ver Pugh 2011). 
Lazowski y Hulleman (2016) discuten sobre cómo la elección de una 
teoría de motivación específica se traduce en una intervención de 
enseñanza y aprendizaje.

Motivación para transferir

La motivación para transferir o motivación para la transferencia es 
un término acuñado por Noe (1986), que lo define como «el deseo de 
quien aprende para utilizar los conocimientos y habilidades adquiri-
das en un programa de formación que ha tenido lugar en su trabajo». 
Este concepto implica que el alumno es la persona que, en última 
instancia, decide si aplicar o no el aprendizaje al lugar de trabajo o 
a un nuevo contexto (Gegenfurtner et  al. 2009b). La literatura so-
bre la transferencia identifica a las variables motivacionales como in-
fluyentes en el proceso de transferencia (Agyei y Voogt 2014, Bhatti 
et al. 2013, De Rijdt et al. 2013, Weisweiler et al. 2013): sugiere, entre 
otros, su papel de mediador entre la disposición del alumno para par-
ticipar en la formación y la transferencia real (Dreer, Dietrich y Krac-
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ke 2017). También se ha propuesto que la motivación para transferir 
influye en el afecto positivo de los aprendices a nivel individual y gru-
pal (Paulsen y Kauffeld 2017).

Además del papel mediador que juega la motivación para transferir, 
es importante comprender sus predictores o precursores, es decir, qué 
factores fomentan la motivación para transferir en un contexto de desa-
rrollo profesional. De igual manera, una revisión de la literatura señala 
que los predictores de la motivación para transferir pueden agruparse en 
factores relacionados con quien aprende, con el diseño de la intervención 
y con el lugar de trabajo, como se resume en Jaramillo-Baquerizo (2020a)  
y se presenta en su totalidad en la tabla 7 de este capítulo.

Tabla 6 
Agrupaciones de factores que influyen  
en la motivación para la transferencia

Factores relacionados 
con quien aprende

Factores 
relacionados con el 

entorno laboral

Factores 
relacionados con 

el diseño de la 
intervención

Actitudes hacia 
el contenido del 
entrenamiento

Apoyo organizacional 
(supervisores y pares)

Participación 
voluntaria

Motivación para 
aprender

Consecuencias 
positivas de 
transferencia

Satisfacción 
instructiva

Extraversión Un trabajo motivador

Compromiso 
organizacional afectivo

Expectativas de 
transferencia

Utilidad percibida de 
la formación

Oportunidad de 
transferencia

Fuente y elaboración propias.
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Factores relacionados con quien aprende

Los principales predictores de la motivación para transferir están 
directamente relacionados con quien aprende, por lo que el docen-
te se constituye como el factor clave del proceso de transferencia del 
aprendizaje. Esto reitera que los diseños y procesos de implementa-
ción de iniciativas de desarrollo profesional no pueden ignorar las ca-
racterísticas del docente universitario. En otras palabras, para fomen-
tar una motivación para transferir, el punto de partida es el docente 
que aprende y transfiere sus conocimientos a un nuevo contexto.

Uno de los factores relacionados con las características de los 
docentes es, por ejemplo, su actitud hacia el contenido de la capaci-
tación a la que se lo invita participar. Otros son su motivación para 
aprender el contenido, su extraversión, su compromiso organizacio-
nal y su percepción sobre la utilidad que puede tener su participación 
en una iniciativa de desarrollo profesional en su crecimiento y prác-
tica profesional.

Factores relacionados con el entorno laboral

De la misma manera, los factores relacionados con el entorno labo-
ral juegan un papel importante en la motivación para transferir. Por 
ende, el fortalecimiento de este grupo de variables debería constituir-
se en una prioridad para las universidades: garantizar un ambiente 
de trabajo óptimo para fomentar la motivación para transferir puede 
aportar significativamente en el cumplimiento de los objetivos insti-
tucionales. Concretamente, la literatura sugiere que las autoridades 
y los colegas juegan un rol importante para motivar a los docentes a 
transferir. Por ejemplo, Chauhan et al. (2016) mencionan que el apo-
yo entre colegas es aún más influyente que el de las autoridades, y 
que una política institucional debería crear espacios de colaboración 
entre pares. El apoyo, según estos estudios, se concretiza por me-
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dio del establecimiento de una relación entre colegas, promoviendo 
un ambiente de trabajo motivador y satisfactorio para la obtención 
de resultados positivos. Es decir, los docentes necesitan percibir que 
existirán consecuencias positivas si transfieren sus conocimientos, 
que sus habilidades recién aprendidas podrán aplicarse.

Factores relacionados con el diseño de las intervenciones

Este grupo de factores resalta la importancia que tienen las caracte-
rísticas de las intervenciones —es decir, los criterios de diseño e im-
plementación— en la motivación para transferir. Por ejemplo, inves-
tigaciones como las de Curado, Henriques y Ribeiro (2015) sugieren 
que para fomentar la transferencia del aprendizaje, la implementa-
ción de iniciativas de desarrollo profesional debería animar una par-
ticipación voluntaria en lugar de recurrir a una obligatoria: las per-
sonas necesitan sentirse libres para decidir sobre su participación. 
Esto implica que las instituciones necesitan redoblar esfuerzos para 
comunicar la manera en la cual las iniciativas que se ofertan pueden 
ayudar al potencial participante sin necesidad de recurrir a estrate-
gias de coerción. 

A pesar de la abundante literatura que identifica predictores de 
la motivación para la transferencia y su papel mediador, se necesi-
tan más investigaciones para comprender cómo motivar al docente 
universitario para que transfiera su aprendizaje (Gegenfurtner et al. 
2009a, Pugh y Bergin 2006). Recordemos que nos referimos a una 
motivación autónoma, esto es, una motivación de alta calidad cer-
cana a los valores y creencias del individuo. Es importante recalcar 
que no hay muchos estudios empíricos disponibles en el campo del 
desarrollo profesional docente.
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Tabla 7 
Descripción general de los estudios que informan  

las variables influyentes de la motivación para la transferencia

Referencia Variables de 
influencia Tipo de estudio Campo Participantes

Chauhan et al. 
(2016)

• Apoyo de pares
• Apoyo de 

supervisión

Análisis de regresión 
jerárquica Gestión

149 empleados 
encuestados de 
una unidad de 
fabricación en 
el negocio de 
transmisión de 
energía en India

Chiaburu, Van 
Dam y Hutchins 
(2010)

Apoyo social:
• Apoyo 

organizativo 
percibido

• Apoyo de 
supervisión

• Estudio 
longitudinal

• Modelo 
estructural de 
ecuaciones

Gestión

111 empleados 
que participaron 
en la 
capacitación

Curado, 
Henriques y 
Ribeiro (2015)

Participación 
voluntaria

Prueba de hipótesis 
de corte transversal Gestión

Empleados de 
una compañía 
de seguros 
que habían 
participado en 
programas de 
capacitación en 
los últimos seis 
meses

Gegenfurtner et 
al. (2009a)

• La motivación 
autónoma y 
controlada para 
transferir está 
influenciada 
por las actitudes 
hacia el 
contenido del 
entrenamiento

• Cuestionarios 
de varios ítems 
inmediatamente 
después del 
entrenamiento

• Modelo 
estructural de 
ecuaciones

Gestión

444 sujetos 
participantes en 
23 capacitaciones 
en seguridad 
y salud 
ocupacional
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• La motivación 
autónoma para 
la transferencia 
se ve afectada 
por actitudes, 
relaciones y 
satisfacción 
instructiva

Govaerts, Kyndt 
y Dochy (2018)

Apoyo de 
supervisión

Revisión de la 
literatura Gestión

111 empleados 
de una 
organización 
minorista y 
diferentes 
agencias 
gubernamentales 
en Bélgica

Jodlbauer et al. 
(2012)

Resultados 
positivos

Cuestionario en 
línea un año después 
del entrenamiento

Gestión

220 participantes 
en diferentes 
programas de 
capacitación

Kontoghiorghes 
(2002)

• Motivación  
para aprender 

• Un trabajo 
motivador 

• Transferir 
expectativas

Correlación de 
Pearson y regresión 
escalonada

 

256 empleados 
de una 
corporación 
nacional en la 
industria de 
seguros de salud

Massenberg, 
Schulte y 
Kauffeld (2017)

Condiciones 
previas al 
entrenamiento:
• Expectativas 

de desempeño 
de esfuerzo de 
transferencia 

• Apoyo de 
supervisión 

• Oportunidad  
de transferencia

Modelo de ruta Gestión

353 gerentes 
de línea de 
la industria 
financiera y 
de seguros 
(asistieron a un 
programa de 
capacitación 
obligatorio)
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Medina (2017)

Aprender y 
demostrar 
orientación a 
objetivos

Modelo estructural 
de ecuaciones Educación

442 estudiantes 
que buscaban un 
título

Paulsen y 
Kauffeld (2017) Afecto positivo

Modelado de 
ecuaciones 
estructurales 
multinivel

Educación 867 participantes 
en capacitación

Peters et al. 
(2012)

Satisfacción de 
utilidad

Modelo estructural 
de ecuaciones Educación 119 estudiantes 

universitarios

Reinhold, 
Gegenfurtner y 
Lewalter (2018)

Apoyo de los 
compañeros 

• Metaanálisis
• Modelo 

estructural  
de ecuaciones

Educación 
y Gestión 32 manuscritos

Rowold (2007)
• Motivación para 

aprender 
• Extraversión

Análisis de 
regresión Gestión 94 empleados de 

call centers

Von Treuer, 
McHardy y Earl 
(2013)

• Compromiso 
organizacional 
afectivo 

• Utilidad 
percibida de la 
capacitación

Análisis de 
regresión Gestión

Cuestionario 
en línea 
completado por 
105 empleados 
de varias 
organizaciones

Fuente: Jaramillo-Baquerizo (2020a).

Enfoques de la investigación

La profesionalización de los docentes en todos los niveles de edu-
cación es un área de estudio compleja. La gran cantidad de factores 
que influyen simultáneamente en los resultados presentan un desaf ío 
para los investigadores que intentan proporcionar pautas generales 
para diseñar e implementar iniciativas de desarrollo profesional. A 
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pesar del alto nivel de complejidad, la presente obra enfrenta este 
reto proporcionando una propuesta sobre cómo fomentar la moti-
vación para transferir en un contexto de desarrollo profesional por 
medio de la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas. Para 
ello, se centra en los siguientes enfoques.

Un primer enfoque es la iniciativa de desarrollo profesional cen-
trado en el docente. Existe una gran cantidad de investigaciones so-
bre entornos de aprendizaje centrados en el estudiante y estrategias 
pedagógicas que informan numerosos beneficios en los resultados 
de aprendizaje de los educandos (Baeten, Dochy y Struyven 2013;  
Gilis et al. 2008). Este conocimiento se puede aplicar al contexto de 
iniciativas de desarrollo profesional, en el que los docentes universi-
tarios se convierten en estudiantes. Por lo tanto, esta obra se une al 
llamado para diseñar programas que coloquen a quien aprende en el 
centro del proceso y en los que se puedan comprender de mejor for-
ma sus efectos (Cho y Rathbun 2013). Como se mencionó anterior-
mente, aún prevalece un modelo vertical de diseño de iniciativas de 
desarrollo profesional, es decir, centrado en las decisiones de autori-
dades para cumplir con los requisitos institucionales (De Rijdt et al. 
2016; Kennedy 2014). Por esta razón, se requieren más estudios em-
píricos que proporcionen pautas específicas sobre los tipos de diseño 
enfocados en el docente como alumno, de manera que se facilite el 
cumplimiento de los objetivos institucionales sin descuidar las nece-
sidades individuales del docente.

El segundo enfoque es centrarse en motivar a los docentes uni-
versitarios para que transfieran su aprendizaje. Como se ha analiza-
do anteriormente, la motivación para transferir es una de las varia-
bles más destacadas en cuanto a la transferencia del aprendizaje al 
lugar de trabajo (Gegenfurtner 2011). A pesar de la gran cantidad de 
investigación que la identifica como una variable influyente (Baldwin 
y Ford 1988, Blume et  al. 2010, De Rijdt et  al. 2013), falta conoci-



57

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

miento sobre cómo motivar a los docentes durante una iniciativa de 
desarrollo profesional para que transfieran su aprendizaje (Pugh y 
Bergin 2006). Es decir, se intentan crear espacios de aprendizaje que 
faciliten la aplicación de los nuevos conocimientos al lugar de trabajo 
y fomenten la motivación para transferir.

Un tercer enfoque es el de iniciativas de desarrollo profesional 
que apoyen la autonomía del docente. Las investigaciones que han 
aplicado la teoría de la autodeterminación en el contexto del desa-
rrollo profesional se han centrado principalmente en enseñar a los 
docentes cómo apoyar la autonomía de los estudiantes (Su y Reeve 
2011). Hasta donde sabemos, no hay estudios que apliquen la teoría 
de la autodeterminación para crear entornos de aprendizaje de desa-
rrollo profesional que fomenten la motivación para la transferencia 
en los docentes universitarios, independientemente del contenido 
del programa. A partir de estudios previos sobre entornos de apren-
dizaje de apoyo a la autonomía, esta obra se embarca en la dif ícil ta-
rea de identificar pautas de diseño de desarrollo profesional que me-
joren la motivación de los participantes para transferir. Para esto se 
necesita, antes que nada, evidencia empírica sobre si la satisfacción 
de las necesidades psicológicas básicas, una premisa importante en 
esta teoría, predice la motivación para la transferencia.

Objetivos de investigación

Considerando los resultados de la revisión de la literatura sobre la 
transferencia del aprendizaje y los desaf íos de la investigación, la pre-
sente obra contribuye a la literatura proveyendo lineamientos concre-
tos sobre las formas de mejorar los enfoques actuales de diseño de ini-
ciativas de desarrollo profesional con el fin de fomentar la motivación 
para la transferencia de docentes universitarios. Y así proporcionar 
una propuesta válida y coherente para motivar a los docentes univer-
sitarios a transferir, esta investigación formula lo siguiente:
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Objetivo general de investigación: Analizar los enfoques de di-
seño de iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior.

Para lograr el objetivo general, se parte de las siguientes pregun-
tas de investigación:

Pregunta de investigación 1: ¿En qué medida el proceso de dise-
ño de iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior 
considera las variables que influyen en la transferencia?

Pregunta de investigación 2: ¿En qué medida el proceso de diseño 
de iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior consi-
dera las necesidades psicológicas básicas de los docentes universitarios?

Diseño de la investigación

Toda investigación se realiza en un contexto específico, por eso es 
necesario mencionar algunas características sobre el contexto de la 
educación superior en Ecuador, donde se llevaron a cabo estas inves-
tigaciones. En la última década la educación superior vivió una refor-
ma sustancial. En ella, se exigió a los docentes universitarios comple-
tar un total de 224 horas de participación en iniciativas de desarrollo 
profesional para adquirir un nombramiento definitivo en el proceso 
de escalafón docente (EC Consejo de Educación Superior 2017a). En 
vista de este requisito, las universidades y los docentes universitarios 
han realizado esfuerzos. Este contexto de reforma educativa es un es-
pacio idóneo para realizar investigaciones que ayuden a comprender 
las razones del comportamiento de los principales actores —en este 
caso, las razones por las cuales los docentes universitarios participan 
en actividades relacionadas con el desarrollo profesional—, así como 
el enfoque que las universidades han brindado a los actuales diseños.

Para una mejor comprensión de estos, se recopilaron datos de la 
literatura y de autoridades encargadas del diseño y la implementación 
de iniciativas de desarrollo profesional. Para responder las preguntas 
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de investigación mencionadas anteriormente, se recurrió a métodos 
de recolección y análisis de datos cualitativos.

Para analizar los enfoques de diseño de iniciativas de desarrollo 
profesional en la educación superior, se diseñó un estudio que res-
pondiera a las dos preguntas de investigación. La primera fue formu-
lada para comprender la consideración dada por los actuales enfoques 
de desarrollo profesional a las principales variables que influyen en 
la transferencia del aprendizaje. Para empezar, se revisó la literatura 
respecto a los factores que más influyen en la transferencia del apren-
dizaje, lo cual proporcionó un marco de análisis para aprehender de 
mejor manera esta problemática. Este marco comprende tres grupos 
de factores influyentes mencionados anteriormente: 1. factores rela-
cionados con el diseño de la intervención, 2. factores relacionados con 
el ambiente de trabajo y 3. factores relacionados con quien aprende: 
el docente universitario (Baldwin y Ford 1988, Blume et al. 2010, De 
Rijdt et al. 2013). Los resultados de la pregunta de investigación 1 con-
tribuyen a la literatura que destaca el estado actual de las iniciativas de 
desarrollo profesional y su capacidad para influir en la transferencia 
del aprendizaje.

Por su parte, la pregunta de investigación 2 provee información 
sobre la forma en la cual los actuales enfoques de diseño de desa-
rrollo profesional generan entornos de aprendizaje que apoyen las 
necesidades del docente con el fin de fomentar la motivación para la 
transferencia. El marco utilizado para responderla proviene de la teo-
ría de la autodeterminación, en lo que respecta a las tres necesidades 
psicológicas básicas: autonomía, competencia y relación.

Relevancia de la obra

La presente obra contribuye a la literatura desde una perspectiva teó-
rica y práctica. Desde un punto de vista teórico, promueve la apli-
cación y comprensión de la teoría de la autodeterminación. Impor-
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tantes estudios reportan numerosos beneficios al aplicar esta teoría 
en el diseño de programas en el ámbito educativo (N. Aelterman et 
al. 2013, Deci 2009, Haerens et al. 2015, Vansteenkiste y Ryan 2013), 
pero no son aún claros los beneficios de hacerlo en el contexto del 
desarrollo profesional de docentes universitarios. Por esto, se espera 
que la aplicación de la teoría de la autodeterminación profundice la 
comprensión sobre cómo apoyar la autonomía de los docentes uni-
versitarios, y de esta manera responder a la interrogante de cómo 
motivarlos para que transfieran su aprendizaje (Pugh y Bergin 2006, 
Su y Reeve 2011).

Desde un ángulo empírico, esta obra proporciona una experien-
cia inicial sobre cómo motivar a los docentes universitarios para que 
transfieran su aprendizaje por medio de iniciativas de desarrollo pro-
fesional que consideren y apoyen su autonomía. Las teorías motiva-
cionales proporcionan en la práctica marcos valiosos no solo para 
analizar el comportamiento humano, sino también para evaluar las 
actuales iniciativas de desarrollo profesional y sus diseños a futuro. 
Como en la presente obra, el marco basado en la teoría de la auto-
determinación brinda una herramienta para la práctica que ayuda a 
examinar el enfoque y diseño de las iniciativas actuales, así como su 
idoneidad para fomentar la motivación en los participantes y exami-
nar la medida en la que el docente universitario (como quien apren-
de) es colocado en el centro del programa. Además, sirve como base 
para las fases de planificación, diseño y ejecución de los programas.

Conclusión

En el presente capítulo se discutieron los modelos de iniciativas de 
desarrollo profesional, sus principales características, beneficios y li-
mitaciones. Este análisis refleja la complejidad que conlleva diseñar 
e implementar iniciativas de desarrollo profesional que satisfagan las 
necesidades de los actores principales, especialmente docentes y au-
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toridades universitarias. La complejidad nace justamente de encon-
trar el balance entre la satisfacción de las necesidades individuales 
del docente y los objetivos institucionales. Para aportar a la discu-
sión del tema, se presentó en este capítulo el concepto de motivación 
para la transferencia como eje clave en el proceso de transferencia 
del aprendizaje. Si el fin último de las iniciativas de desarrollo profe-
sional es la aplicación de los conocimientos adquiridos, entonces es 
crucial fomentar espacios de aprendizaje que conduzcan a una moti-
vación para transferir; la literatura presentada en este capítulo mues-
tra cuán esencial es esta relación. En otras palabras, para fomentar 
la transferencia, es necesario primero motivar a quien aprende para 
que aplique sus conocimientos a nuevos contextos. Fomentar una 
motivación de alta calidad —es decir, una motivación autónoma— es 
la forma más sostenible de mejorar las iniciativas de desarrollo pro-
fesional en el contexto de la educación superior.
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Capítulo 3
Iniciativas de desarrollo profesional 

para docentes universitarios:  
Variables que influyen  

en la transferencia del aprendizaje  
al lugar de trabajo

Introducción3

La literatura especializada indica que una de las vías de mejora en la 
calidad de la educación es la implementación de iniciativas de desa-
rrollo profesional (Popovic y Fisher 2016). En consecuencia, las uni-
versidades diseñan e implementan iniciativas de desarrollo profesio-
nal para sus docentes con la intención de innovar y lograr los cambios 
esperados (Baume y Baume 2013). Siguiendo esta lógica, se espera 
que los docentes universitarios participen en iniciativas de desarro-
llo profesional para mejorar sus habilidades y aplicar su aprendizaje 
al lugar de trabajo (De Rijdt et al. 2016). A este proceso —es decir, a 
la aplicación exitosa y permanente de los conocimientos adquiridos 
en un iniciativa de desarrollo profesional a un nuevo contexto— se lo 
denomina transferencia de aprendizaje (Gegenfurtner 2011).

3 Este capítulo tiene como base el texto «Professional Development Initiatives for 
Uni versity Teachers: Variables that Influence the Transfer of Learning to the 
Workplace» (Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vanderlinde 2019).
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Si bien se espera que los docentes transfieran sus conocimientos 
al finalizar un período de formación, la aplicación de los aprendizajes 
no siempre ocurre (Botma et al. 2015). Investigaciones previas sobre 
el desarrollo profesional docente han identificado una serie de varia-
bles que influyen en la transferencia, comúnmente asociadas en tres 
grupos: diseño de intervención, ambiente de trabajo y características 
del alumno (De Rijdt et al. 2013). Este marco, basado en evidencias 
de estudios previos, facilita un análisis del estado actual de las inicia-
tivas de desarrollo profesional en vista de su capacidad de facilitar la 
transferencia del aprendizaje, es decir, de brindar condiciones ópti-
mas para que los docentes apliquen su aprendizaje al lugar de trabajo.

A pesar de la importancia del tema, las investigaciones que con-
sideran estas variables son escasas. Por ello, el presente estudio exa-
mina la forma en la cual doce universidades ecuatorianas toman en 
cuenta las variables influyentes en la transferencia del aprendizaje 
en el diseño de sus iniciativas de desarrollo profesional. Los datos 
fueron recolectados por medio de entrevistas a dieciséis autoridades 
universitarias a cargo del proceso de diseño e implementación de ini-
ciativas de desarrollo profesional para sus docentes.

Esta investigación destaca el complejo proceso de incluir las va-
riables mencionadas en el diseño de las iniciativas, particularmente 
las relacionadas con las características del docente. Además, se pre-
sentan áreas de mejora para la transferencia del aprendizaje, enfati-
zando la creciente necesidad de diseños de iniciativas centrados en el 
docente, es decir, que consideren las características del alumno.

Iniciativas de desarrollo profesional centradas  
en el docente

Dada la cantidad de evidencia que señala los numerosos beneficios 
del aprendizaje centrado en el estudiante en todos los niveles educa-
tivos, parece lógico que el diseño de iniciativas de desarrollo profe-
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sional se enfoque en el docente como quien aprende, ya que su papel 
es crucial en ámbitos relacionados, como la participación en el pro-
grama y la transferencia del aprendizaje. Para lograr esto, es necesa-
rio considerar ciertos principios. En primer lugar, ya que los docentes 
participantes de un iniciativa de desarrollo profesional se convierten 
en «alumnos», necesitan interpretar y transformar el significado de 
los contenidos antes de aplicarlos a un nuevo contexto (Lobato 2012). 
En segundo lugar, la transferencia del aprendizaje no puede conce-
birse como una respuesta automática a la participación en un pro-
grama, sino como un proceso dinámico y complejo centrado en una 
persona que tiene capacidad de decisión (Larsen-Freeman 2013). En 
otras palabras, el docente necesita estar en el centro del diseño del 
programa, pues finalmente es quien decide aplicar el aprendizaje al 
lugar de trabajo. En este sentido, el docente es uno de los factores 
más influyentes en la transferencia.

Los actuales procesos de diseño de iniciativas de desarrollo pro-
fesional incorporan cada vez más modelos centrados en el docente 
como alternativa al modelo vertical tradicional, que consiste en la 
transmisión de información por parte de un experto. Prácticas efecti-
vas, como las de Cho y Rathbun (2013), proponen el uso de entornos 
virtuales y el aprendizaje basado en problemas. El análisis del desa-
rrollo profesional de Evans (2014) presenta un «enfoque de liderazgo 
centrado en el docente» que pide que las iniciativas lo consideren 
como un individuo que necesita apoyo en las áreas que juegan un 
papel importante durante la participación de un programa, como la 
actitudinal, la intelectual y la conductual.

Para mejorar la transferencia, algunos modelos presentan prin-
cipios de diseño para educadores basados en la activación del cono-
cimiento previo, el compromiso con los nuevos contenidos y la in-
formación, la demostración de competencias y la aplicación práctica 
en escenarios reales (Botma et al. 2015). A pesar de los esfuerzos ac-
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tuales por colocar al docente en el centro del programa, es necesario 
investigar cómo los modelos de iniciativas pueden facilitar la transfe-
rencia y, al mismo tiempo, empoderar a los docentes de los conteni-
dos mediante la inclusión de sus características individuales (Dreer, 
Dietrich y Kracke 2017). De hecho, Rijdt et al. (2016) descubrieron 
que los docentes todavía perciben en la aplicación de iniciativas la 
persistencia de un «modelo gerencial», un modelo vertical diseñado 
por las autoridades institucionales con escasa participación de los 
participantes. Si la transferencia del aprendizaje es uno de los objeti-
vos de las iniciativas de desarrollo profesional, la literatura especiali-
zada debe clarificar cómo colocar al docente en el centro del diseño.

La transferencia y sus variables influyentes

Como se señaló anteriormente, la transferencia al lugar de trabajo no 
debe reducirse a una mera transmisión de información que surge de la 
participación en una iniciativa de desarrollo profesional. Por el contra-
rio, debe considerarse como un proceso dinámico en el que el alumno, 
en este caso el docente, transforma el conocimiento adquirido antes 
de implementarlo en un entorno diferente (Larsen-Freeman 2013).  
Por esta razón, y debido a su impacto en el aprendizaje de los do-
centes y el mejoramiento de la calidad educativa (N. Aelterman et al. 
2016, Renta Davids et al. 2017), la transferencia es un área de estu-
dio esencial en el campo educativo. Dado que el fin de las iniciati-
vas de desarrollo profesional es el mejoramiento de la calidad de la 
educación y sus actores —estudiantes, docentes y la institución—, la 
ausencia de transferencia del aprendizaje es una preocupación para 
todos los involucrados (Avalos 2011, Drew y Klopper 2014).

Por ello, gracias a una larga trayectoria de investigaciones, se 
han identificado las variables que afectan la transferencia del apren-
dizaje en la educación superior. Estas variables se consolidan en tres 
grupos: 1. el referido al diseño del programa, que abarca factores re-
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lacionados con el formato y la estructura de una iniciativa de desa-
rrollo profesional, como la relevancia del contenido, el aprendizaje 
activo, el soporte tecnológico y el clima de aprendizaje; 2. el referido 
al entorno laboral, que comprende factores relacionados con el lugar 
donde desempeñan sus funciones, como vínculo estratégico, apoyo 
organizacional, responsabilidad y apoyo de supervisión; y 3. el refe-
rido a las características del alumno, que incluye los diversos aspec-
tos directamente relacionados con el docente, como la motivación, 
la planificación profesional, la capacidad cognitiva, entre otros. Sin 
embargo, si bien las variables mencionadas anteriormente se pueden 
clasificar en grupos separados, la variable que es común a todos en 
términos de su influencia en la aplicación del aprendizaje es el docen-
te (Hattie 2009). Además de identificar las principales variables que 
tienen efecto en la transferencia, es importante examinar cómo son 
consideradas por los diseñadores. Esto destacará áreas para mejorar 
el proceso de diseño, especialmente con el fin de apoyar al docente 
durante la transferencia.

Diseño de la investigación

Sobre la base de investigaciones previas acerca de las variables que 
influyen en la transferencia (Blume et al. 2010, De Rijdt et al. 2013), 
este estudio aborda la siguiente pregunta: ¿en qué medida el proce-
so de diseño de iniciativas de desarrollo profesional en la educación 
superior considera las variables que influyen en la transferencia del 
aprendizaje? Esta pregunta se plantea para tratar el enfoque actual 
del proceso de diseño y los desaf íos para diseñar iniciativas centradas 
en el docente. Para responderla se realizaron entrevistas semiestruc-
turadas a diseñadores de iniciativas de desarrollo profesional de uni-
versidades ecuatorianas. Se solicitó a las personas encuestadas que 
explicaran la forma en la cual consideran los tres grupos de variables 
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que influyen en la transferencia del aprendizaje durante el proceso de 
diseño y la ejecución de las iniciativas.

Participantes

Se seleccionaron universidades ecuatorianas tomando en cuenta los 
criterios de categorización y localización geográfica. Para el primer 
criterio se utilizaron los rangos establecidos por la agencia guber-
namental local a cargo de evaluar las instituciones de educación su-
perior: el Consejo de Evaluación, Acreditación y Aseguramiento de 
Calidad de la Educación Superior (CEAACES).

Según los indicadores preestablecidos, el CEAACES evalúa a 
las universidades ecuatorianas y las ubica en una categoría de la A 
(puntajes más altos) a la D (puntajes más bajos). En el momento de 
la recolección de datos, cinco universidades estaban ubicadas en la 
categoría A y veintidós, en la categoría B. La muestra inicial consistió 
en diez universidades de los grupos A y B, ubicadas geográficamente 
en Quito, Guayaquil y Cuenca. Se incluyó una universidad de la cate-
goría D de un área vulnerable del país, así como una universidad im-
portante de la categoría C debido a su trayectoria histórica y tamaño. 
En total, se contó con la participación de doce universidades de cua-
tro ciudades: cinco universidades privadas y siete públicas. Al menos 
un diseñador de iniciativas fue entrevistado en cada universidad. En 
total, se organizaron dieciséis entrevistas.

Procedimiento y análisis de datos

Las autoridades universitarias accedieron a la recolección de datos 
por medio de entrevistas realizadas al personal responsable de las 
iniciativas de desarrollo profesional. Cada persona entrevistada ex-
presó su consentimiento por escrito para participar en el estudio. Se 
realizaron entrevistas de una hora, garantizando el anonimato a las 
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personas entrevistadas y a las instituciones. Las entrevistas fueron 
grabadas y transcritas textualmente. Además, el investigador prin-
cipal tomó notas durante las entrevistas (Creswell y Creswell 2018). 
Se utilizó el programa QSR NVivo 11 para analizar sistemáticamente 
las transcripciones, siguiendo los indicadores sobre las principales 
variables que influyen en la transferencia.

Cada entrevista se consideró como un caso individual que re-
presenta a una universidad. Cada idea completa presentada en una 
respuesta individual a una pregunta fue considerada como una uni-
dad de análisis. Las respuestas a las preguntas se consideraron como 
unidades holísticas que podían incorporar múltiples indicadores. 
Para determinar la confiabilidad, un codificador independiente que 
no estaba familiarizado con el estudio repitió la codificación para el 
15 % de los datos (seleccionados al azar). Esto dio como resultado una 
confiabilidad entre evaluadores del 80 %, cumpliendo con los están-
dares de Rust y Cooil (1994). Además, los resultados de este estudio 
se compartieron con los encuestados para incluir sus comentarios.

Resultados

Los resultados indican que los diseñadores actuales de iniciativas 
de desarrollo profesional en las universidades ecuatorianas sí consi-
deran las variables mencionadas en la literatura. El número total de 
indicadores relacionados con cada grupo es el siguiente: diseño del 
programa = 396; ambiente laboral = 243; y características de quien 
aprende = 123. Se realizaron análisis adicionales para obtener una 
comprensión más profunda de su naturaleza. Un examen en profun-
didad de las respuestas de los participantes muestra las diferentes 
formas en que las actuales iniciativas de desarrollo profesional abor-
dan las variables de transferencia en su proceso de diseño e imple-
mentación. A continuación, agrupamos estos hallazgos de acuerdo 



Christian Jaramillo-Baquerizo

70

con las tres categorías, junto con los temas emergentes en la literatu-
ra (De Rijdt et al. 2013).

Diseño del programa

De los tres grupos de variables, los resultados señalan una preocu-
pación por parte de los diseñadores en el proceso de diseño e im-
plementación de las iniciativas. Debido a la gran cantidad de temas 
e indicadores que se encuentran en esta sección, presentamos solo 
aquellos directamente relacionados con la transferencia.

Análisis de necesidades (universidades: 10, indicadores: 39)

Las personas encuestadas mencionaron que un análisis de necesi-
dades es una práctica común. Sin embargo, sus ejemplos consistie-
ron en el desarrollo de cuestionarios de evaluación del programa y 
evaluaciones de desempeño de los facilitadores. Este último es un 
proceso vinculado a los ciclos de evaluación que sugiere que los par-
ticipantes asisten a las iniciativas para mejorar su rendimiento, como 
indica uno de los entrevistados: «Ya tenemos las necesidades que el 
docente seleccionó en la encuesta, mide lo que quieren. Entonces, 
comenzamos a estructurar [el programa]».

El análisis de necesidades aporta a la definición del contenido y 
sirve para proporcionar una evaluación al final de un curso, prestan-
do poca atención a elementos importantes como las metodologías 
de enseñanza a utilizar, el momento más apropiado del año acadé-
mico para impartirlo y otros elementos relacionados con el proceso 
de transferencia en sí. Los resultados sugieren que un análisis de ne-
cesidades establecido que permita al docente participar activamente 
en el proceso de diseño del programa es uno de los mayores desaf íos 
que enfrentan los diseñadores. Como sugirió una de las personas en-
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cuestadas: «También deberíamos hacer un estudio para determinar 
las necesidades de capacitación que presentan los docentes».

Contenido del curso (universidades: 11, indicadores: 89)

Con respecto al proceso de selección del contenido, los resultados 
sugieren que el procedimiento dominante sigue una estructura verti-
cal, es decir, los contenidos de las iniciativas son definidas por las au-
toridades universitarias. Los docentes juegan un papel limitado en el 
proceso de diseño, como mencionó una de las personas encuestadas: 
«El Consejo Académico (vicerrector, vicedecano y otras autoridades) 
aprueba las iniciativas de capacitación para el profesorado». Sin em-
bargo, en una universidad hubo intentos de involucrar directamente 
a los docentes universitarios, como indica la siguiente respuesta:

Las facultades exigen algunos elementos... Los docentes en el área dis-
cuten y dicen: «Mira, somos débiles en esto y necesitamos trabajar 
en estas áreas». De esta manera, algunas facultades pueden incidir en 
ciertos aspectos relacionados con el contenido. Se acercan con suge-
rencias y peticiones a nosotros y, además, nosotros trabajamos con 
la Facultad de Educación para articular la propuesta de capacitación.

En otras palabras, es una práctica común que las autoridades 
propongan el contenido de las iniciativas a sus facultades.

Asimismo, estas pueden proponer un contenido diferente. De-
bido a la gran diversidad de necesidades de capacitación entre facul-
tades, se anima a que sean ellas quienes tomen la iniciativa: «La fa-
cultad nos dice “Necesitamos un taller”, sugieren con quién hacemos 
la capacitación, a quién contactar, y apoyamos el proceso de desarro-
llo del programa, la definición de criterios de evaluación y la aproba-
ción de los seminarios».

Además, los docentes universitarios cuentan con un «menú» de op-
ciones de contenidos, a menudo estructurado en dos grupos: uno que in-
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cluye contenidos pedagógicos y otro de investigación científica. Para ilus-
trar esta práctica proporcionamos un ejemplo sobre el proceso de diseño 
de una universidad privada: «Primero hay un proceso de tres niveles. El 
primer criterio para elegir el contenido es la necesidad del país, es decir, 
se consideran las políticas dictadas por el Estado. El segundo es la necesi-
dad de las empresas: las empresas expresan sus necesidades de capacita-
ción a la universidad. Y el tercer criterio es la necesidad de la institución».

Sobre la base de lo anterior, los diseñadores consultan a exper-
tos en educación para elegir el contenido. Una vez que los expertos 
lo definen, se comienza a organizar el programa. Durante el proceso 
de diseño parece haber poca participación directa de los docentes 
en la elección del contenido de las iniciativas. Esto pone de relieve el 
desaf ío de satisfacer las necesidades de todas las partes interesadas: 
estudiantes, docentes, autoridades universitarias y el Estado. Los re-
sultados de este análisis de conglomerados sugieren que se dedica 
una gran cantidad de esfuerzo a la logística y la organización de las 
iniciativas de desarrollo profesional.

Ambiente de trabajo

Responsabilidad (universidades: 10, indicadores: 32)

Las personas entrevistadas expresaron la importancia de responsa-
bilizar a los docentes universitarios por aplicar lo que aprendieron. 
Por ejemplo, ellos son responsables de compartir su formación con 
sus compañeros. Esta estrategia puede ayudar a los docentes a con-
solidar su aprendizaje y fomentar la transferencia. Sin embargo, no 
está claro cómo se transfiere el aprendizaje al aula. La inclusión de 
esta variable parece limitada a estrategias que fomentan la participa-
ción en iniciativas de desarrollo profesional, pero no necesariamen-
te evidencian un fortalecimiento de la transferencia del aprendizaje. 
Factores externos como la acreditación, el escalafón y la evaluación 
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aparecen como factores importantes para los docentes, al influir en 
su participación en iniciativas de desarrollo profesional.

Sorprendentemente, no se mencionó ninguna estrategia parti-
cular en torno a la transferencia, como lo sugiere el siguiente frag-
mento: «El certificado ayuda a los docentes en sus informes, en su 
evaluación del programa y demás… Si el docente aplica el nuevo 
aprendizaje, esa es la decisión del docente. Esa es la razón por la que 
participan [en iniciativas de desarrollo profesional], ¿verdad?».

Enlace estratégico (universidades: 11, indicadores: 111)

La mayoría de los indicadores en el grupo sobre el entorno laboral se 
refería a la forma en que las iniciativas responden a los objetivos y las 
estrategias de la institución. Las personas encuestadas mencionaron 
que la implementación de las iniciativas fortalece a la universidad en 
áreas tales como valores institucionales, pedagogía, emprendimiento 
y procesos de acreditación. Por ejemplo, una expresó que la institu-
ción «capacita a sus docentes en el diseño de preguntas, para que los 
estudiantes estén mejor preparados para responder a las preguntas 
de los exámenes estatales». Para desempeñarse en sus profesiones, 
los estudiantes de algunas disciplinas (p. ej., medicina) deben pasar 
un examen estatal después de graduarse. El proceso de acreditación 
ecuatoriano para las universidades toma en cuenta el número de es-
tudiantes que completan con éxito sus estudios, y espera un bajo nú-
mero de fracasos. Este factor externo parece influir en la planifica-
ción estratégica de las iniciativas de desarrollo profesional.

Clima de transferencia (universidades: 9, indicadores: 65)

La literatura sobre la transferencia del aprendizaje no menciona es-
pecíficamente a la reforma educativa como una variable influyente. 
No obstante, encontramos evidencia de su peso en el clima de trans-
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ferencia. Los dos elementos más influyentes son exigir a los docentes 
universitarios que cumplan con ciertas horas de capacitación en vista 
del escalafón docente, y los procesos de acreditación institucional. La 
influencia de estos elementos es evidente al elegir el contenido de las 
iniciativas, algo que puede afectar la transferencia del aprendizaje.

Por ejemplo, una persona entrevistada mencionó que incluso 
invitan a expertos gubernamentales a participar en el diseño de las 
iniciativas, esperando que el aprendizaje aplicado ayude a cumplir 
con los requisitos institucionales: «Las políticas educativas presen-
tan objetivos claros para el país; por lo tanto, nosotros [las universi-
dades] necesitamos seguir esos objetivos».

Apoyo organizacional (universidades: 10, indicadores: 35)

Los encuestados explicaron que apoyar a sus docentes en la obten-
ción de títulos de doctorado y en proyectos de investigación mejora 
la calidad de sus instituciones. Dicho apoyo se limita a otorgar becas, 
proveer fondos para investigaciones y asignar tiempo para que pue-
dan realizarlas. No se hallaron indicadores que, tras una iniciativa 
de desarrollo profesional, reflejaran un proceso de seguimiento que 
pudiera fomentar la transferencia. Una vez que un docente participa 
en un programa, «les damos un certificado y luego se convierte en el 
problema del docente». Por lo general, un programa concluye con la 
entrega de un certificado de aprobación, que también es un requisito 
para el escalafón docente.

Características del alumno

Planificación de la carrera (universidades: 3, indicadores: 4)

La planificación de la carrera docente se mencionó como un incen-
tivo para fomentar la participación en iniciativas de desarrollo pro-
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fesional, dado que los docentes universitarios en Ecuador necesitan 
completar horas de capacitación con fines de escalafón. La política 
ecuatoriana requiere que los docentes universitarios participen en 
iniciativas de desarrollo profesional por un mínimo de 224 horas 
para asegurar la categoría de profesor principal (EC Consejo de Edu-
cación Superior, 2017a). La influencia de este incentivo es visible en 
el diseño de las iniciativas: «[La ley] nos dice que necesitamos un 
certificado de un mínimo de cuarenta horas [por programa]. Esto 
motiva a las personas porque les ayuda a obtener su nombramiento».

Utilidad percibida (universidad: 5, indicadores: 10)

Las personas encuestadas expresaron su preocupación por ayudar a 
los docentes universitarios a comprender la importancia de participar 
en iniciativas de desarrollo profesional. Según uno de los entrevista-
dos, los docentes universitarios prefieren no salir de «su zona de con-
fort». Esto a menudo se refleja en el bajo número de participantes que 
asisten a las iniciativas, como indica un entrevistado: «Siempre es muy 
dif ícil [tratar] con los docentes. Podríamos haber tenido veinte partici-
pantes, pero solo tuvimos ocho. Ya que son cursos largos, ellos necesi-
tan renunciar a otras actividades. De todas formas, no son conscientes 
de la necesidad que tienen de continuar [un programa]».

Competencia docente (universidades: 6, indicadores: 15)

La competencia docente parece también influir en el diseño de las 
iniciativas de desarrollo profesional. Las personas entrevistadas su-
gieren que estas se diseñan con el fin de remediar las deficiencias en 
las competencias docentes en áreas como las TIC, la investigación 
científica y las metodologías de enseñanza. Esta última es una preo-
cupación importante para los diseñadores, como indica el siguiente 
fragmento: «Aquí no tenemos docentes que estén bien preparados en 
metodologías [de enseñanza]».
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Experiencia del docente (universidades: 11, indicadores: 44)

Los diseñadores informaron que sí consideran la experiencia laboral de 
los docentes universitarios. Por ejemplo, existe una preocupación por 
aquellos con menos de dos años de experiencia. Las universidades dise-
ñan iniciativas principalmente para aquellos que comienzan ascendiendo 
en el escalafón docente, más que para docentes de larga trayectoria, ya 
que los primeros parecen «mucho más fáciles de gestionar». Así lo indi-
ca el siguiente fragmento: «Como son nuevos, están ansiosos por recibir 
[capacitación] porque no tienen un perfil de docentes. Son profesionales 
en su campo. Sus títulos de maestría provienen de un área de su campo 
académico, pero los motivamos a crecer en su carrera [como docentes]».

Por otro lado, los diseñadores expresaron tener dificultades para 
involucrar a docentes de largas trayectorias: «A pesar de que ellos 
son los que más lo necesitan [la capacitación], son los que muestran 
mayor resistencia».

Cualificaciones del docente (universidades: 7, indicadores: 31)

Los entrevistados enfatizaron el factor determinante que tienen 
para ellos las cualificaciones del docente. Los siguientes temas sur-
gieron del análisis de las entrevistas: habilidades pedagógicas, com-
portamiento y actitudes del docente. Un encuestado mencionó que 
«los estudiantes prefieren excelentes docentes en lugar de excelentes 
profesionales en sus campos académicos». Ser un gran investigador 
científico parece no ser suficiente, como indica el siguiente fragmen-
to: «Los docentes tienen un doctorado, pero carecen de herramien-
tas para enseñar». En otras palabras, los estudiantes demandan pro-
fesionales que sepan transmitir sus conocimientos.

Los diseñadores consideran que es su deber desarrollar las compe-
tencias pedagógicas en sus docentes: «Queremos fortalecer su educación 
continua en áreas de pedagogía, en lugar de áreas de contenido académi-
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co, ya que ellos buscarán su propia preparación». La escasa formación 
pedagógica en los docentes universitarios es claramente una prioridad: 
«Claro, son expertos: ingenieros expertos, médicos expertos, matemáti-
cos expertos, pero en realidad no tienen formación continua y nunca la 
tuvieron. Seguramente nunca tuvieron […] una formación pedagógica».

Las personas entrevistadas son conscientes de que la implemen-
tación de iniciativas de desarrollo profesional no es suficiente. Un cur-
so no basta para contrarrestar la falta de instrucción pedagógica. Des-
tacaron, entonces, la necesidad de un «proceso de formación profesio-
nal […] como docente» en la educación universitaria. Conscientes de 
este desaf ío, los diseñadores de iniciativas acuden a la «voz de los estu-
diantes» como información para identificar las distintas áreas de me-
jora. Por ejemplo, enumeran las quejas sobre el comportamiento y la 
actitud de algunos docentes universitarios que «no llegan a tiempo, no 
dan las calificaciones a tiempo, salen de la clase antes de la hora pro-
gramada…». Los diseñadores expresaron, además, su preocupación 
por «la forma en que tratan al estudiante y respetan al estudiante».

Motivación (universidades: 3, indicadores: 17)

Los pocos diseñadores que se refirieron a la motivación la vincula-
ron principalmente con la participación en las iniciativas, señalando 
de manera específica la preocupación de obtener un nombramiento 
definitivo como uno de los principales factores que motivan a los do-
centes. No se encontraron evidencias de iniciativas que fomentaran 
desde su diseño la motivación para transferir. En comparación con los 
otros dos grupos de variables influyentes, este grupo recibió la menor 
cantidad de consideración por parte de los diseñadores. El propósito 
fundamental de las iniciativas parece ser abordar el vacío pedagógico 
en la preparación de los docentes universitarios, particularmente en 
los docentes noveles, que parecen mostrar aceptación y apertura al 
cambio mediante su participación e interés en capacitarse.
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Discusión

Este estudio exploró el proceso de diseño de iniciativas de desarrollo 
profesional en universidades ecuatorianas a través de lo que la inves-
tigación considera son las agrupaciones de variables más influyentes 
en la transferencia del aprendizaje: el diseño del programa, el ambien-
te laboral y las características de quien aprende. La contribución de 
este estudio a la literatura se basa en un análisis del estado actual de 
las iniciativas de desarrollo profesional y su idoneidad para la trans-
ferencia. Al implementar un marco basado en evidencia, se investigó 
si los diseñadores actuales de dichas iniciativas toman en cuenta las 
variables que influyen en la transferencia. Este estudio también des-
taca los desaf íos que enfrentan los diseñadores al incorporar los tres 
grupos de variables en su proceso de diseño e implementación. Los 
hallazgos de esta investigación muestran la destacada consideración 
dada a los aspectos operativos de las iniciativas.

Si bien la organización es clave, la transferencia puede requerir 
un enfoque más amplio que esté especialmente relacionado con las 
características del docente. Esto está en línea con investigaciones an-
teriores que sugieren que los estudios sobre la transferencia prestan 
más atención a las variables relacionadas con el diseño de la interven-
ción (De Rijdt et al. 2013). Los diseñadores se esfuerzan por involucrar 
activamente a los docentes universitarios en su proceso, lo cual es un 
importante factor de influencia en la satisfacción profesional (Starkey 
et al. 2009). Sin embargo, estos intentos de los diseñadores se limitan 
a los análisis de necesidades basados en los procedimientos de evalua-
ción del programa en sí, y no se enfocan en estudios de su impacto en 
el aprendizaje o en la transferencia. Se encontraron pocos indicado-
res centrados en metodologías de enseñanza que apunten al fortale-
cimiento de la transferencia, como talleres prácticos o estrategias de 
aprendizaje activo.
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Con respecto al ambiente de trabajo, este estudio encontró que 
los diseñadores conciben a la profesionalización de los docentes 
como un área crucial para el crecimiento institucional. La rendición 
de cuentas, el vínculo estratégico, el clima de transferencia y el apoyo 
organizacional fueron las variables incluidas en el diseño de las inicia-
tivas. Por ejemplo, se considera a los docentes como los responsables 
de la transferencia y de difundir su aprendizaje a sus compañeros. No 
obstante, los diseñadores requieren estrategias para establecer un cli-
ma de apoyo que fomente el conocimiento y la transferencia (Song 
et al. 2013). En el contexto ecuatoriano, la reforma educativa parece 
influir en las decisiones de los diseñadores y, en consecuencia, en el 
diseño de las iniciativas. Es decir, en vez de centrarse en el docente 
universitario, el enfoque recae en el cumplimiento de los requisitos 
institucionales.

Un hallazgo importante de este estudio es la dificultad expre-
sada por los diseñadores para crear iniciativas centradas en quien 
aprende, en este caso el docente universitario. Los requisitos institu-
cionales y gubernamentales parecen influir significativamente en el 
proceso de diseño. Esto genera preocupación, ya que pasar por alto 
las características de quien aprende puede dificultar la transferencia 
(Gorozidis y Papaioannou 2014). Aunque los modelos de las inicia-
tivas actuales se centran cada vez más en el docente, este estudio su-
giere que es necesario cambiar de la transmisión de información por 
expertos a un diseño que incluya un apoyo institucional sistemático 
para docentes universitarios durante todo el proceso de aprendizaje 
y de transferencia (Van der Sluis, Burden y Huet 2017).

Implicaciones y limitaciones

Un importante hallazgo de este estudio es la ausencia de variables 
motivacionales en las consideraciones de diseño de las iniciativas de 
desarrollo profesional, aunque son consideradas como las más influ-
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yentes en el proceso de transferencia (dentro de las características del 
alumno) (De Rijdt et al. 2013). Se ha encontrado que variables como 
la motivación para transferir, la motivación para aprender y la motiva-
ción para participar mejoran la transferencia del aprendizaje (Segers y  
Gegenfurtner 2013). La inclusión de teorías motivacionales podría 
convertirse en un modelo prometedor e innovador para implementar 
iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior, al cen-
trarse en motivar a los docentes en lugar de obligarlos a cumplir con los 
requisitos institucionales. Esto requiere que los diseñadores de iniciati-
vas adopten un enfoque holístico y fundado en sustentos teóricos con 
el fin de apoyar al docente universitario en el proceso de transferencia.

Este estudio está limitado por su enfoque en la perspectiva de 
los diseñadores de iniciativas y no en otros actores importantes. In-
vestigaciones futuras podrían incorporar a los docentes universita-
rios y estudiantes, para analizar el grado en que las iniciativas adop-
tan procesos específicos de enseñanza y aprendizaje, así como su 
efecto en el rendimiento del alumnado. También podrían centrarse 
en el análisis de implementaciones reales en el campus universitario.

Conclusión

El presente estudio llena un vacío en la literatura al analizar la natura-
leza de las características actuales de las iniciativas de desarrollo pro-
fesional y su vínculo con la transferencia. Según lo sugerido por los 
resultados, no se da suficiente la consideración a las características 
del docente universitario como un individuo en proceso de apren-
dizaje. En consecuencia, existe la necesidad de marcos teóricos que 
resalten la importancia del docente como alumno en el diseño de ini-
ciativas de desarrollo profesional, a pesar de la presión externa que 
ejercen los requisitos institucionales o gubernamentales.
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Capítulo 4
Explorando la consideración  

de las necesidades psicológicas básicas 
del docente universitario en el diseño 

de iniciativas de desarrollo profesional

Introducción4

A pesar de ser un profesional altamente capacitado, el docente uni-
versitario necesita apoyo y formación continua para optimizar su 
práctica (Baik, Naylor y Corrin 2018). Por ello, las universidades di-
señan e implementan iniciativas de desarrollo profesional para sus 
docentes como una forma de fortalecer sus actitudes, conocimien-
tos y habilidades. Esperan así que aprendan nuevos contenidos, que 
transformen este conocimiento adquirido en actividades de aprendi-
zaje para sus alumnos y que lo apliquen en el lugar de trabajo (De Ri-
jdt et al. 2016). Sin embargo, estas iniciativas no siempre se traducen 
en los resultados esperados. Algunos académicos sostienen que solo 
el 10 % del aprendizaje se transfiere al lugar de trabajo, lo que suscita 
la necesidad de estudios sistemáticos sobre los principales factores 
que influyen en este proceso (Fitzpatrick 2001, Kupritz 2002). Si bien 
las investigaciones identifican constantemente a la motivación como 

4 Este capítulo tiene como base el artículo «Exploring the Consideration of University 
Teachers’ Basic Psychological Needs in the Design of Professional Development 
Initia tives» (Jaramillo-Baquerizo et al. 2020). 
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uno de los principales factores de influencia en los resultados de la 
formación continua, es necesario examinar las mejores formas de di-
señar iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior 
de tal manera que los participantes estén óptimamente motivados 
(N. Aelterman et al. 2016).

La teoría de la autodeterminación de Ryan y Deci (2017), una 
teoría sobre la motivación humana ampliamente estudiada, propor-
ciona las bases teóricas para diseñar entornos que promuevan formas 
óptimas de motivación, participación en el aprendizaje y una sosteni-
da implementación de conocimientos y habilidades recién adquiridos 
(Reeve 2016). Esta teoría sugiere que los docentes pueden respaldar el 
contenido de las iniciativas de desarrollo profesional cuando se cum-
plen sus necesidades psicológicas básicas: autonomía (sentirse psico-
lógicamente libres), competencia (sentirse efectivos) y relación (expe-
rimentar un sentido de conexión o relaciones cálidas). Las universida-
des pueden fomentar estas experiencias proporcionando un entorno 
de aprendizaje que apoye las necesidades de sus docentes. A pesar de 
la gran cantidad de investigaciones que identifican los beneficios del 
apoyo a la autonomía en términos de aprendizaje y participación de 
los estudiantes en el aula (Reeve 2016), poco se conoce sobre lo que 
se necesita para proporcionar entornos de aprendizaje que apoyen las 
necesidades de los docentes universitarios en el contexto del desarro-
llo profesional (Glackin 2018).

El presente estudio se realizó en Ecuador, donde —con fines de 
acreditación— las universidades deben proporcionar iniciativas de 
desarrollo profesional para sus docentes. Este contexto apremiante 
de reforma proporciona un entorno conveniente para analizar las ca-
racterísticas generales del diseño de iniciativas de desarrollo profe-
sional y su viabilidad para mejorar la motivación en los participantes, 
específicamente la manera en la cual las autoridades universitarias 
(es decir, los miembros del personal que se especializan en la presta-
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ción de iniciativas de desarrollo profesional) consideran las necesi-
dades psicológicas básicas de los docentes en el proceso de diseño e 
implementación. Se espera que los hallazgos de este estudio inicien 
una discusión sobre pautas específicas destinadas a mejorar la moti-
vación de los participantes, respondiendo a las llamadas de enfoques 
de diseño centrados en quien aprende (Jaramillo-Baquerizo, Valcke 
y Vanderlinde 2019).

Desarrollo profesional

El presente estudio se centra en el concepto de desarrollo profesio-
nal, es decir, las actividades formales diseñadas e implementadas por 
universidades con el fin de fortalecer los conocimientos y habilidades 
de sus docentes para mejorar el proceso de aprendizaje de los estu-
diantes (Merchie et al. 2018). Los diseños actuales reflejan una varie-
dad de enfoques que definen características importantes, así como 
fortalezas y debilidades (Doyle, Sonnert y Sadler 2018). A pesar de 
las tendencias actuales que apuntan a colocar al estudiante en el cen-
tro del proceso de aprendizaje, un estudio de De Rijdt et al. (2016) 
sugiere que los docentes universitarios perciben como el método de 
diseño más utilizado un modelo de gestión vertical. En líneas simi-
lares, Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vanderlinde (2019) destacan la 
desafiante tarea de alinear las necesidades institucionales, como los 
procesos de acreditación, con las necesidades individuales de los do-
centes universitarios.

El enfoque de diseño vertical —esto es, aquel con poca parti-
cipación de los docentes (en su rol de estudiantes de un curso de 
capacitación)— ha enfrentado críticas de varios autores: 1. por su 
bajo impacto en las prácticas docentes, sin dar respuesta a las nece-
sidades individuales de ellos (Botma et al. 2015); 2. por descuidar el 
estudio del impacto en el aprendizaje de los estudiantes (Saroyan y  
Trigwell 2015); y 3. por no brindar una oportunidad para que los do-
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centes reflexionen sobre su práctica (Hill, Beisiegel y Jacob 2013). El 
presente estudio sostiene que la consideración de los aspectos moti-
vacionales de los docentes universitarios —es decir, sus experiencias 
de necesidades psicológicas básicas— en el diseño de desarrollo pro-
fesional puede cambiar el diseño vertical actual a un modelo centra-
do en quien aprende.

La motivación y el papel de las necesidades  
psicológicas básicas

La literatura reconoce el papel influyente de la motivación en los resul-
tados de iniciativas de desarrollo profesional. Se conoce, por ejemplo, 
que la motivación para aprender antes del entrenamiento predice la 
motivación para transferir posteriormente (Gegenfurtner et al. 2009b). 
Además, la motivación para transferir se ha visto relacionada positi-
vamente con la orientación a las metas de aprendizaje (Medina 2017)  
y experiencias afectivas positivas a nivel individual y grupal (Paulsen 
y Kauffeld 2017). La motivación también se ha relacionado con la in-
tención de aplicar nuevos aprendizajes (Kreijns et al. 2014).

A pesar de la gran cantidad de estudios que identifican la in-
fluencia de la motivación, lo que aún no está claro es cómo mejorar el 
funcionamiento motivacional de los participantes durante un inicia-
tiva de desarrollo profesional (Dreer, Dietrich y Kracke 2017). Según 
la teoría de la autodeterminación, es más probable que los partici-
pantes de un iniciativa de desarrollo profesional estén óptimamente 
motivados cuando se nutren sus necesidades psicológicas básicas de 
autonomía, competencia y relación (Ryan y Deci 2017). Es decir, es 
más probable que los docentes internalicen o respalden por comple-
to la importancia y el valor del nuevo conocimiento para su práctica 
docente cuando: 1. sienten que tienen voz para elegir el tipo de for-
mación que recibirán, así como su contenido y el modo en que se for-
mulará; 2. sienten que estos elementos son personalmente relevantes 
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para ellos de acuerdo con sus intereses y preferencias (autonomía);  
3. sienten seguridad para mejorar sus habilidades (competencia); y 
4. se sienten comprendidos por el facilitador y los compañeros (re-
lación). Una investigación con docentes de secundaria tiende a con-
firmar esta suposición, al indicar que experimentar una satisfacción 
de las necesidades psicológicas durante una iniciativa de desarrollo 
profesional predice un cambio en las creencias de los participantes 
con respecto a la efectividad y viabilidad del nuevo conocimiento, en 
sus intenciones de aplicarlo inmediatamente después del programa, 
y en su aplicación autoinformada dos semanas después (N. Aelter-
man et al. 2016).

Por el contrario, cuando las personas se sienten presionadas a 
participar en actividades de formación (frustración de su autono-
mía), dudan de sus capacidades para dominar el nuevo conocimiento 
(frustración de su competencia) y/o sienten rechazo o desprecio por 
parte del facilitador o compañeros (frustración de relación), sus ne-
cesidades psicológicas básicas se ven decepcionadas, lo que puede 
dar lugar a una menor motivación y a una actitud defensiva y desa-
fiante (Vansteenkiste y Ryan 2013).

Entornos de aprendizaje que apoyan la autonomía

La literatura proporciona elementos clave para aplicar al diseño de 
iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior con el 
fin de fomentar la satisfacción de las necesidades psicológicas de los 
docentes (N. Aelterman et al. 2013, Reeve 2016). Para apoyar la ne-
cesidad de autonomía, se pueden proporcionar elementos de elec-
ción; por ejemplo, cómo y cuándo aplicar su aprendizaje en el aula. 
Además, es útil ofrecer información sobre las opciones disponibles 
en cuanto al contenido o la modalidad de participación; por ejemplo, 
presencial o en línea. De la misma manera, se pueden reconocer las 
expresiones de afecto negativo o resistencia durante la impartición 
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del programa, y se pueden dar razones explicativas claras detrás de 
cada actividad. También es productivo optar por un lenguaje infor-
mativo en lugar de uno que pretenda coaccionar a los participantes.

Para apoyar la necesidad de competencia, se puede proveer a 
los docentes de pautas e instrucciones claras sobre lo que se espera 
de ellos durante la formación. Asimismo, ayuda tener acceso a casos 
o escenarios de aplicación auténticos, así como el tiempo suficiente 
para practicar, recibir retroalimentación y ganar confianza en el con-
tenido aprendido.

Finalmente, para respaldar la necesidad de la relación, es fun-
damental que los participantes experimenten un proceso sistemático 
de apoyo institucional durante y después de la capacitación. Además, 
se pueden hacer esfuerzos para fomentar las relaciones interpersona-
les y la colaboración entre los participantes.

Existen numerosos beneficios asociados con los climas de 
aprendizaje que apoyan las necesidades, como, por ejemplo, un me-
jor rendimiento académico (Kusurkar et al. 2013), mayor autoefica-
cia, motivación autodeterminada (Jungert y Koestner 2015), com-
promiso y mayor bienestar (Jang, Reeve y Deci 2010). Por otro lado, 
los climas de aprendizaje que frustran las necesidades, es decir, los 
que minimizan activamente las necesidades psicológicas del alumno, 
provocan ansiedad y estrés (Reeve y Tseng 2011), falta de motivación 
(amotivación) y una actitud desafiante en quien aprende (Haerens 
et  al. 2015). Además de estos elementos de diseño, el metaanálisis 
de Su y Reeve (2011) identifica las características comunes de las in-
tervenciones más eficaces para docentes: señala la importancia de 
impartir la experiencia de formación en una o pocas sesiones, enfati-
zando no solo el contenido (qué hacer), sino también una formación 
basada en habilidades (cómo hacer); brindando oportunidades para 
discusiones grupales en que los participantes puedan expresar sus 
inquietudes, dudas y reservas, compartir ideas e intercambiar estra-



87

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

tegias de instrucción, y ofreciendo apoyo continuo a lo largo del pro-
ceso de implementación de los conocimientos adquiridos.

El presente estudio

Aunque se reconoce que la motivación es un factor influyente, pocos 
estudios proporcionan un análisis en profundidad sobre su papel en 
las iniciativas de desarrollo profesional (Volet 2013) y cómo su diseño 
influye en la motivación (Gegenfurtner et al. 2009a), es decir, cómo po-
tenciar la motivación de los participantes en el contexto de desarrollo 
profesional (Glackin 2018). Antes de discutir directrices concretas so-
bre el diseño de programas de desarrollo profesional, es necesario exa-
minar su idoneidad para fomentar la motivación en los participantes.

El marco de elección para este estudio es la teoría motivacional 
de la autodeterminación, ya que facilita la identificación de carac-
terísticas de diseño que pueden satisfacer o frustrar las necesidades 
psicológicas básicas de los docentes en diversos entornos. El estudio 
de Chen et al. (2015), realizado en Perú, Bélgica, China y EE. UU., 
apoya la concepción de la universalidad de la satisfacción de las nece-
sidades, es decir, que estas representan nutrientes esenciales para el 
bienestar de las personas en varias culturas. El análisis de estos con-
ceptos se vuelve especialmente relevante en un contexto de reforma 
de políticas educativas, donde las condiciones externas —como la 
acreditación institucional— pueden influir en los motivos detrás de 
los procesos de diseño de iniciativas de desarrollo profesional.

La política educativa ecuatoriana ha experimentado una refor-
ma significativa en la última década, y hoy exige a las universidades 
que dediquen esfuerzos para mejorar las habilidades pedagógicas 
de sus docentes e incluyan iniciativas de desarrollo profesional en 
su planificación institucional. Además, los docentes universitarios 
ecuatorianos están obligados a cumplir 224 horas de formación pro-
fesional para obtener un nombramiento definitivo, lo que obliga a las 
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universidades a diseñar e implementar iniciativas de desarrollo pro-
fesional para ellos (EC Consejo de Educación Superior 2017a).

Un estudio reciente sugiere que esta presión externa, en un con-
texto de reforma de la educación superior, influyó en los procesos de 
diseño e implementación de iniciativas de desarrollo profesional en 
Ecuador (Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vanderlinde 2019). Por tan-
to, en un entorno donde priman los factores externos, es importante 
analizar la forma en la cual las necesidades psicológicas básicas de los 
docentes se consideran durante el proceso de diseño.

Metodología

Los participantes de este estudio fueron dieciséis autoridades de doce 
universidades ecuatorianas (cinco privadas y siete públicas), respon-
sables del desarrollo profesional de sus docentes. Las universidades 
fueron seleccionadas considerando su rango académico y posición 
geográfica. En primera instancia, se utilizó la lista proporcionada por 
el Consejo de Evaluación, Acreditación y Aseguramiento de la Cali-
dad de la Educación Superior del Ecuador (CEAACES; hoy Consejo 
de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior [CACES]), 
entidad gubernamental oficial que evaluaba a las universidades ecua-
torianas, asignándolas a una categoría que iba de la A (la más alta)  
a la D (la más baja). En el momento de la recopilación de datos, cinco 
universidades se clasificaban en la categoría A y veintidós, en la catego-
ría B. Se recogió una muestra de diez universidades de los grupos A y B,  
ubicadas en las tres principales ciudades del país: Quito, Guayaquil 
y Cuenca. Consideramos pertinente incluir dos universidades más: 
una de la categoría D, por representar una zona vulnerable del país, y 
otra de la categoría C, por su importancia histórica.

Dentro de cada institución, al menos una persona fue entrevis-
tada. Además, tres universidades pidieron al investigador principal 
que entrevistara a otro miembro del personal técnico, para un total 
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de dieciséis entrevistas cara a cara. Estas fueron realizadas por el in-
vestigador principal y duraron en promedio una hora. Se obtuvo el 
consentimiento informado de cada entrevistado por escrito y, previa-
mente, el permiso institucional. Se garantizó el anonimato a la perso-
na entrevistada y a la universidad.

Recopilación de datos

El marco de la teoría de la autodeterminación proporcionó las bases 
para crear un instrumento de investigación para la recopilación de 
datos (Creswell 2009). Usando los constructos de las necesidades psi-
cológicas básicas (autonomía, competencia y relación) se diseñó una 
entrevista semiestructurada dividida en dos partes. En la primera, 
se solicitó a los entrevistados explicar las características principales 
del proceso de diseño de iniciativas de desarrollo profesional. Estas 
preguntas se dirigían hacia los aspectos generales —por ejemplo, 
las principales características del proceso de diseño e implementa-
ción—, lo que permitió a los sujetos presentar su visión general sobre 
su enfoque de diseño.

En la segunda parte se les preguntó específicamente sobre la 
consideración dada a cada necesidad psicológica. En términos gene-
rales, se inquirió sobre los criterios utilizados para fomentar la vo-
luntad y la toma de iniciativas e involucrar a sus docentes en el pro-
ceso de diseño —autonomía— (p. ej., «¿De qué manera los profesores 
tienen voz en el proceso de diseño?»), sobre las estrategias utilizadas 
para facilitar el aprendizaje y la adquisición de nuevas habilidades  
—competencia— (p. ej., «¿Cómo abordan las necesidades de sus pro-
fesores para dominar nuevas habilidades?»), y sobre las estrategias 
utilizadas para apoyar a sus docentes —relación— (p. ej., «¿De qué 
manera brindan acompañamiento y apoyo para sus docentes durante 
el período de formación o después de que finalice?»). Se pidió a los 
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participantes que proporcionaran ejemplos concretos para apoyar 
sus respuestas.

Análisis de los datos

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas. Además, el investiga-
dor principal tomó notas de campo. Se consideró a cada entrevista 
como representante de una perspectiva individual. En la universidad 
donde se entrevistó a dos personas, se las consideró como dos entre-
vistas independientes. Las respuestas completas a una pregunta re-
flejaban una unidad de análisis, y se las consideró unidades holísticas 
que podían incorporar múltiples indicadores.

Se utilizó QSR NVivo 11 para analizar sistemáticamente las 
transcripciones, y cada transcripción se leyó varias veces antes del 
proceso de codificación, que se basó en un enfoque deductivo utili-
zando categorías predeterminadas proporcionadas por el marco de 
la teoría de la autodeterminación, es decir, la satisfacción o frustra-
ción de las necesidades psicológicas básicas de autonomía, compe-
tencia y relación. Luego, cada unidad de análisis (declaración com-
pleta) fue codificada en una categoría. Para facilitar este proceso, se 
desarrolló un cuaderno de códigos basado en la literatura de la teoría 
de la autodeterminación (ver Reeve y Jang 2006, Su y Reeve 2011), 
en la que se plasman ejemplos concretos de las formas en que cada 
necesidad psicológica básica puede ser satisfecha o frustrada. Por 
ejemplo, la frustración de la necesidad de relación, que está presente 
cuando las personas no sienten apoyo de los demás, puede detectarse 
en las transcripciones a través de términos clave como falta de apoyo 
o no seguimiento. 

Para establecer la confiabilidad entre evaluadores, el análisis fue 
realizado independientemente por el investigador principal y un co-
lega, ambos conocedores del contexto ecuatoriano, el lenguaje y el 
marco teórico del presente estudio. Los resultados de ambos análisis 
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fueron examinados y discutidos para llegar a un consenso cuando 
fue necesario. Luego se consultó a las personas entrevistadas para 
que dieran retroalimentación sobre la idoneidad del análisis de los 
resultados (Creswell 2009), y se la incluyó en los resultados y las con-
clusiones de este estudio.

Resultados

Las transcripciones se codificaron para comprobar cómo la satisfac-
ción o frustración de las necesidades psicológicas básicas apareció en 
cada unidad de análisis. Un resumen cuantitativo de las respuestas 
proporciona una visión general de los resultados (Miles, Huberman y 
Saldaña 2014). La descripción general, como se muestra en la tabla 8,  
indica una diferencia notable en la importancia dada a cada necesi-
dad psicológica básica, con una proporción relativamente igual de 
indicadores relacionados con la necesidad de autonomía y satisfac-
ción de competencias, y muy pocos con la necesidad de relación. Un 
análisis en profundidad de las respuestas refleja las diferentes for-
mas en que las universidades abordan las necesidades psicológicas de 
los docentes. Para obtener una mejor comprensión, los resultados se 
presentan separados por temas.

Tabla 8 
Frecuencia y porcentaje de indicadores  

de las necesidades psicológicas básicas (n = 148)

Necesidad 
psicológica

Satisfacción Frustración Total

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Autonomía 50 33,7 46 31,0 96 64,7

Competencia 48 32,4 1 0,6 49 33

Relación 1 0,6 2 1,3 3 1,9

Fuente y elaboración propias.
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Satisfacción de autonomía

A pesar de encontrar un número significativo de indicadores relacio-
nados con la satisfacción de la autonomía, las respuestas se centran 
principalmente en elementos de diseño como la participación volun-
taria y la elección entre varios temas de la formación.

Participación voluntaria

Las personas entrevistadas explicaron que, para apoyar la autonomía 
de los docentes, se fomenta la participación voluntaria. Una univer-
sidad, por ejemplo, cambió a una modalidad voluntaria. Los intentos 
infructuosos de establecer la participación obligatoria influyeron en 
esta decisión, como lo ilustra el siguiente enunciado: «Sabemos que 
hay algunas universidades que obligan a sus docentes a participar en 
los cursos de inducción. Nosotros no hacemos eso... Lo hicimos du-
rante un par de semestres, pero no funcionó». La persona entrevistada 
profundizó señalando que pocos docentes asistían a los cursos cuando 
eran obligados. En adelante, para fomentar la participación voluntaria, 
decidieron presentar sus iniciativas de desarrollo profesional como un 
medio para promover la carrera académica de los docentes.

Elección de contenido

En consonancia con la participación voluntaria, las personas entre-
vistadas mencionaron que proporcionan elementos de elección con 
respecto al contenido de la formación. Es decir, ofrecen varios cursos 
a elegir, con la esperanza de despertar el interés de los participantes: 
«Ahora estamos organizando talleres de formación continua para 
nuestros docentes en áreas de su interés; por ejemplo, hay cursos so-
bre aprendizaje basado en problemas. De nuevo, estos son cursos op-
cionales. No podemos obligarlos [a participar]».
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Frustración de autonomía

Falta de participación

Algunos indicadores señalan elementos de diseño que podrían frus-
trar la necesidad de autonomía. Estos se relacionan con la estructura 
y organización de la formación. Los indicadores reiteran un proceso 
de diseño vertical. En general, son las autoridades universitarias las 
que toman las decisiones clave al momento de diseñar los programas. 
No se hallaron indicadores que señalaran una participación activa de 
los docentes. Una persona entrevistada mencionó: «A principios de 
año, hacemos un plan en el que se establecen todos los programas 
de formación del año [...] y donde los expertos en el área analizan el 
contenido y deciden cuáles son las necesidades [de los docentes]».

Participación obligatoria

Los entrevistados informaron que una de las razones por las que los 
docentes participan en la capacitación es para cumplir con objeti-
vos institucionales (p. ej., mejorar las habilidades) y requisitos guber-
namentales (p. ej., obtener nombramientos). Por lo tanto, se aprecia 
una participación obligatoria en los cursos planificados por las insti-
tuciones. Por poner un caso, con el fin de cumplir con los objetivos 
institucionales, los nuevos docentes y aquellos con evaluaciones de-
ficientes debieron participar en capacitaciones en áreas de pedago-
gía: «Los docentes con bajos resultados [en sus evaluaciones], por los 
intereses de la universidad, tienen la obligación —no es optativo, sí es 
obligatorio— de seguir un curso [...] en mejoramiento pedagógico».

Sin embargo, las personas entrevistadas expresaron tener difi-
cultades para motivar a los docentes a participar en iniciativas de de-
sarrollo profesional. Para fomentar la participación, las universida-
des apelan a motivadores externos como los requisitos de la trayec-
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toria de permanencia. Por ejemplo, la misma institución que cambió 
la modalidad de participación de obligatoria a voluntaria sugirió que 
se recurrió a factores externos para motivar a los docentes a asistir, 
como se evidencia en el siguiente enunciado: «Los cursos ahora son 
voluntarios: no despediremos a un docente si no asiste. Sin embargo, 
si no asiste no asegurará un nombramiento [...], no avanzará a la si-
guiente categoría».

Satisfacción de la competencia

A pesar de los numerosos indicadores que hacen referencia a la necesi-
dad psicológica básica de la competencia, un análisis más profundo re-
salta el énfasis en el fortalecimiento de las habilidades de docencia e in-
vestigación. Este enfoque se centra principalmente en ámbitos como la 
integración de las TIC, metodologías de enseñanza y teorías educativas.

Docencia

Para responder a la falta de formación pedagógica en muchos do-
centes universitarios, las instituciones diseñan iniciativas de desarro-
llo profesional destinadas a mejorar su enseñanza. Por esta razón, 
los cursos sobre temas pedagógicos se convierten en una prioridad: 
«Nos preocupamos principalmente por las áreas pedagógicas. Por-
que es cierto que tenemos ingenieros, psicólogos, etc., pero ellos no 
salen [de la educación formal] como docentes».

Investigación

Las entrevistas reflejaron grandes expectativas por parte de las uni-
versidades para mejorar las habilidades de investigación de los do-
centes. La necesidad de publicar es de interés primordial, especial-
mente en vista de los procesos de acreditación institucional. A nivel 
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individual, los docentes en busca de nombramientos deben publi-
car un número fijo de artículos en revistas indexadas, con lo que se 
fomenta la participación en cursos relacionados con la publicación 
científica: «Se nos pide que formemos docentes en las áreas de inves-
tigación. Esto es una política que asumió nuestra universidad para 
ayudar en el proceso de formación e investigación».

Los requisitos de acreditación influyen en el proceso de diseño 
y participación. Esta idea es ilustrada por uno de los sujetos entrevis-
tados, que hace referencia a las iniciativas de desarrollo profesional 
en temas de investigación como medios para que los docentes se de-
sarrollen profesionalmente: «Si eres docente, tienes que actualizarte 
constantemente [...]. Es por eso que hacemos hincapié en la investi-
gación, porque es la forma de obtener una actualización».

Finalmente, cuando se les solicitó que brindaran ejemplos con-
cretos de estrategias para fomentar la necesidad de competencia, 
solo una persona entrevistada mencionó que, después de asistir a la 
capacitación, los docentes se «comprometen a replicar el curso a sus 
pares», lo que sugiere una estrategia para fortalecer sus conocimien-
tos y habilidades.

Frustración de competencia

Casi no se encontraron indicadores relacionados con la frustración 
de la necesidad de competencia. No obstante, esta puede verse obsta-
culizada cuando los docentes carecen de oportunidades para aplicar 
el aprendizaje adquirido en una iniciativa de desarrollo profesional. 
Como afirmó una persona entrevistada: «En algunos casos [la capa-
citación] puede ser demasiado teórica y eso puede no funcionar en 
la práctica».
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Satisfacción de la relación

Un análisis sobre la forma en que el diseño de las iniciativas de desa-
rrollo profesional considera la necesidad de relación espera encon-
trar evidencia de elementos referentes al apoyo institucional o a la 
colaboración con sus colegas. Sin embargo, casi no se encontraron 
indicadores en estos ámbitos.

Efecto cascada

Una universidad explicó una práctica que podría satisfacer la nece-
sidad de relación. Ellos animan a los docentes a transferir su apren-
dizaje a sus colegas, lo que se espera que fomente un apoyo entre 
pares durante y después de la capacitación: «No tiene sentido que la 
capacitación se quede solo con quien la recibió. Estamos formando 
una persona para convertirnos en el nexo, de manera que también 
puedan formar a otros y multiplicar los conocimientos. Esa es una de 
las misiones que buscamos en el proceso de formación».

Frustración de relación

Falta de apoyo

Los resultados sugieren que el desarrollo profesional a menudo se 
concibe como una práctica estrictamente individual, ya que no es-
tablece una relación profesional a largo término entre los docentes y 
la institución. Es decir, no se encontró evidencia de un seguimiento 
sistemático durante el proceso de aprendizaje o durante la aplicación 
del contenido aprendido a un nuevo contexto. Cuando se consultó a 
las personas entrevistadas sobre este tema, ellas reiteraron la falta de 
apoyo institucional durante y después de la ejecución de los progra-
mas; un hecho que se resume en la siguiente declaración: «El curso 
termina, les damos el certificado y seguimos adelante».
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Discusión

Dado el papel influyente que juega la motivación en las actividades 
relacionadas con el desarrollo profesional (De Rijdt et al. 2013), es 
importante comprender cómo organizar estas iniciativas para me-
jorar la motivación de los participantes (Appova y Arbaugh 2018). 
Basado en la teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci 2017) y a 
partir de entrevistas semiestructuradas con autoridades universita-
rias, el presente estudio analizó el enfoque actual de las iniciativas 
de desarrollo profesional en la educación superior, específicamente 
la manera en la cual las características del diseño de las iniciativas de 
desarrollo profesional abordan las necesidades psicológicas básicas 
de autonomía, competencia y relación.

Los resultados numéricos de este estudio resaltan diferencias 
significativas en la consideración brindada a cada una de las nece-
sidades psicológicas. En concreto, se encontró una cantidad impor-
tante de indicadores relacionados con las necesidades de autonomía 
(64,8 %) y competencia (33,1 %), en comparación con la necesidad 
de relación (2,0 %), lo que sugiere que se presta poca atención a las 
estrategias que fomentan el establecimiento de relaciones durante la 
formación o el apoyo institucional posterior a la conclusión de una 
experiencia de desarrollo profesional.

Dentro de la consideración de la necesidad psicológica de au-
tonomía, el 33,7 % de los indicadores se refiere a la satisfacción de 
esta necesidad, mientras que el 31  % se refiere a la frustración de 
la autonomía. Estos números parecen prometedores, pues sugieren 
que se considera fomentar el funcionamiento volitivo de los docen-
tes. Sin embargo, nuestro análisis indica que las universidades toman 
en cuenta esta necesidad principalmente fomentando la participa-
ción voluntaria y proporcionando opciones a través de varios cursos.

De hecho, según la teoría de la autodeterminación, la necesidad 
de la autonomía se satisface cuando los individuos experimentan su 
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capacidad de elección y ejercen su voluntad en las actividades que 
emprenden (Ryan y Deci 2000). Sin embargo, para experimentarlo 
se necesita más que la mera provisión de opciones. La satisfacción 
de la necesidad de la autonomía también involucra estrategias como 
tomar el marco de referencia de los docentes, reconocer las dificul-
tades y los sentimientos negativos, proporcionar explicaciones razo-
nables y utilizar un lenguaje no controlador (Reeve 2016). Finalmen-
te, estas características se han visto relacionadas con experiencias de 
satisfacción de necesidades, más que con la provisión de opciones  
(N. Aelterman et al. 2019).

En Ecuador, los procesos de acreditación de entidades guber-
namentales aparecen como una gran preocupación para las univer-
sidades y como un factor de influencia en el diseño de iniciativas de 
desarrollo profesional; es decir, el fortalecimiento de las competen-
cias de los docentes se concibe como un medio para cumplir con los 
requisitos institucionales. Esto puede resultar en que los docentes se 
sientan presionados a aprender nuevas habilidades para responder a 
los estándares de acreditación, y no para experimentar un crecimien-
to profesional. De hecho, algunas de las personas entrevistadas indi-
caron que los docentes con bajo rendimiento suelen ser obligados a 
seguir un curso de perfeccionamiento pedagógico. Tales circunstan-
cias apremiantes pueden no solo socavar la autonomía de los docen-
tes, sino también afectar sus sentimientos de competencia, especial-
mente cuando estas evaluaciones se presentan como un «problema 
que debe resolverse», en lugar de una oportunidad para aprender. 
Estrategias de apoyo a la autonomía, tales como la explicación de la 
relevancia de un curso específico y un enfoque orientado al proceso 
del desarrollo profesional, pueden ayudar a fomentar las experien-
cias de autonomía y competencia de los docentes.

La literatura sugiere que, para que los docentes internalicen 
completamente el contenido de la formación, necesitan partici-
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par activamente en las actividades y expresar sus opiniones, preo-
cupaciones y preferencias en su proceso de diseño (N. Aelterman  
et al. 2016). En nuestro estudio, no se encontraron indicadores de una 
participación de este tipo. En general, las autoridades universitarias 
son quienes toman las decisiones sobre el diseño de los programas, 
una tendencia que confirma investigaciones previas que destacan los 
enfoques de diseño controlados por unidades centralizadas (De Rijdt 
et al. 2016). Sin embargo, excluir a los docentes del proceso de diseño 
influye en sus identidades percibidas y restringe su participación en 
la innovación (Ketelaar et al. 2012).

Los resultados de la formación se beneficiarían de la participa-
ción activa de los participantes en el proceso de diseño (p. ej., anali-
zando necesidades, preferencias y características individuales), para 
que de esta manera aumente su motivación. De hecho, investigacio-
nes previas en otros niveles de educación han descubierto que la satis-
facción de las necesidades psicológicas experimentadas durante una 
iniciativa de desarrollo profesional podría incluir elementos como 
proporcionar a los docentes opciones con las que ejerzan su voluntad 
y comunicar las expectativas que se tiene de ellos al participar de una 
formación, así como la manera en que esta participación puede influir 
en sus creencias o intenciones (N. Aelterman et al. 2016) y en su expe-
riencia docente (Evelein, Korthagen y Brekelmans 2008).

Un número significativo de indicadores (33,1 %) señala la ne-
cesidad de competencia. Un análisis más detallado reveló que las 
universidades consideran satisfacerla estableciendo actividades cen-
tradas principalmente en promover el desarrollo de nuevas habili-
dades en pedagogía e investigación. Aunque prometedoras, estas es-
trategias siguen siendo bastante básicas, ya que, además de adquirir 
nuevos conocimientos, los docentes necesitan apoyo para manejar 
el entorno académico, que puede ser demandante y complejo (De-
nard Thomas, Gail Lunsford y Rodrigues 2015), sobre todo durante 
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la aplicación del nuevo aprendizaje a un nuevo contexto (Ten Cate, 
Kusurkar y Williams 2011). Para obtener resultados efectivos y satis-
facer la necesidad de competencia, los docentes necesitan un refuer-
zo adicional por parte de la institución (Stenfors-Hayes et al. 2010) a 
través de una retroalimentación orientada al proceso, que ha mostra-
do fomentar en las personas la motivación para transferir (Van den 
Bossche, Segers y Jansen 2010).

En el contexto del desarrollo profesional, los docentes deben 
sentirse seguros antes de introducir nuevos conocimientos en su en-
torno laboral. Como se sugiere en la literatura, la aplicación del con-
tenido aprendido se facilita cuando los participantes se sienten pre-
parados para la tarea (Van den Broeck et al. 2016). Para ello, se debe 
proveer instrucciones claras durante el período de capacitación, invo-
lucrar a los participantes en tareas desafiantes, recibir retroalimenta-
ción por parte del facilitador y los compañeros, y asignar tiempo para 
que puedan poner en práctica los conocimientos (Lauer et al. 2014). 
Este tipo de orientación puede fomentar el crecimiento y desarrollo 
de competencias en los participantes (Van den Broeck et al. 2016). 
Para satisfacer la necesidad de competencia, los docentes también de-
ben experimentar un programa de formación bien estructurado. De 
hecho, si están al tanto de lo que se espera de ellos, se sentirán más ca-
paces de cumplir con éxito los objetivos (N. Aelterman, Vansteenkiste 
y Haerens 2018). En otros contextos, se ha visto que estas estrategias 
fomentan la necesidad de competencia fortaleciendo el deseo de ser 
influyentes y eficaces y de poder afrontar con éxito los desaf íos (Ryan 
y Deci 2017). Dado que la satisfacción de la competencia da una sen-
sación de seguridad y estabilidad (Chen et al. 2015), estos elementos 
también podrían aplicarse en el contexto universitario.

Finalmente, casi ningún indicador abordó la necesidad de rela-
ción (2,0 %). Este resultado puede explicarse a partir de la concepción 
de la iniciativa de desarrollo profesional como una tarea individual y 
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responsabilidad exclusiva del docente, en lugar de como una activi-
dad compartida entre el docente y la institución. Esto es preocupan-
te, porque la satisfacción de la necesidad de relación se extiende al 
establecimiento de un clima organizacional que apoye el crecimiento 
personal (Vansteenkiste, Ryan y Deci 2008).

En el contexto del desarrollo profesional, esto se traduce en ele-
mentos de apoyo para evitar experimentar el aislamiento al enfren-
tar el desafiante proceso de aplicar el contenido del aprendizaje a un 
nuevo entorno. Esto requiere elementos de diseño del programa pro-
picios para el establecimiento de una asociación entre la institución y 
el docente. En nuestro estudio, ninguna evidencia sugiere la presen-
cia de un proceso de apoyo durante o después de la conclusión de la 
experiencia de formación: el vínculo entre la institución y el docente 
finaliza tan pronto como finaliza la capacitación.

Se desperdicia así una oportunidad, dado que un período de for-
mación puede brindar posibilidades para fomentar discusiones gru-
pales y procesos de apoyo durante la implementación de los cono-
cimientos adquiridos (Su y Reeve 2011). Las universidades pueden 
alentar a sus docentes por medio de actividades grupales, retroali-
mentación de pares, procesos de evaluación y refuerzo. El desarro-
llo profesional continúa hasta que la implementación del aprendizaje 
haya tenido lugar, incluso una vez finalizadas las sesiones de entrena-
miento propiamente dichas (Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vander-
linde 2019).

En el contexto de nuestro estudio, en que las universidades es-
tán obligadas a formar a sus docentes en áreas pedagógicas, es fun-
damental impulsar estrategias orientadas a fomentar su motivación. 
Dado que las iniciativas de desarrollo profesional adaptadas a las ne-
cesidades individuales e institucionales puede ser desafiante (Tjin A 
Tsoi et al. 2016), este análisis es un llamado a considerar las necesi-
dades psicológicas básicas como un proceso concreto de apoyo a los 
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docentes para mejorar su motivación, en lugar de recurrir a incenti-
vos externos para coaccionar su comportamiento.

Otros investigadores como Kasule, Wesselink y Mulder (2016) 
argumentan que la participación en iniciativas de desarrollo profe-
sional debe ser obligatoria; en cambio, nuestro estudio sugiere la ne-
cesidad de educar a las autoridades universitarias en la creación de 
una oferta de formación que se adapte mejor a las necesidades de los 
docentes en términos de contenido, delineando entornos de forma-
ción con la participación activa de docentes, incluyendo pautas de 
diseño que consideren elementos de libertad y elección (autonomía), 
dominio de contenido y desarrollo de habilidades (competencia), y 
procesos de apoyo y acompañamiento (relación). De hecho, un estu-
dio reciente de Vansteenkiste, Ryan y Soenens (2020) sugiere que, a 
pesar de que todos los individuos se benefician de la satisfacción de 
las necesidades psicológicas básicas, la forma en que estas necesida-
des se satisfacen difiere interpersonalmente (p. ej., dependiendo de 
la edad, preferencias, personalidad, etc.), de modo que se requiere 
cierta adaptación motivacional también en el contexto de desarrollo 
profesional. Este enfoque puede aliviar el desaf ío continuo de alinear 
las necesidades institucionales con las necesidades individuales de 
los docentes.

Limitaciones y sugerencias para futuras investigaciones

Los resultados de este estudio presentan algunas limitaciones. En 
primer lugar, los participantes son autoridades universitarias. Invo-
lucrar a docentes en una futura investigación podría ayudar a enri-
quecer el cuadro sobre el estado actual de las iniciativas de desarrollo 
profesional, mediante el análisis de sus percepciones sobre la manera 
en que satisfacen o frustran sus necesidades psicológicas básicas. Los 
estudios podrían centrarse, por ejemplo, en la implementación de 
capacitación en el campus. Finalmente, se necesita evidencia empíri-
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ca utilizando métodos cuantitativos para establecer la relación entre 
la satisfacción de las necesidades experimentadas por los docentes 
durante su participación en iniciativas de desarrollo profesional y va-
riables motivacionales, como, por ejemplo, la motivación para trans-
ferir.

Conclusión

Este estudio identifica las características principales de los progra-
mas de diseño de desarrollo profesional que satisfacen o frustran las 
necesidades psicológicas básicas de los docentes universitarios, ana-
lizando su capacidad de fomentar la motivación en los participan-
tes. La investigación se realizó en el contexto ecuatoriano y brindó 
resultados y un marco teórico que pueden servir para analizar los 
actuales enfoques de diseño de desarrollo profesional en contextos 
más amplios, especialmente en que factores externos como los pro-
cesos de acreditación o las reformas influyen en la participación y el 
diseño general. Este estudio enfatiza un enfoque holístico del proce-
so de diseño de iniciativas de desarrollo profesional, al considerar las 
necesidades psicológicas de los docentes universitarios, para facilitar 
la internalización del contenido aprendido y mejorar la calidad de la 
motivación en los participantes.
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Capítulo 5
Discusión general

Introducción

Esta obra se enfocó en el estudio de las iniciativas de desarrollo pro-
fesional docente en la educación superior; concretamente, en cómo 
mejorar sus procesos de diseño e implementación. Por la vinculación 
de estos procesos a la mejora de la calidad de la educación —dada su 
influencia positiva en el fortalecimiento de las habilidades y el apren-
dizaje profesional de los docentes (Avalos 2011)—, existe un llama-
do continuo para realizar investigaciones que ayuden a comprender 
cómo mejorar los resultados de dichas iniciativas, sobre todo en uno 
de sus elementos más sustanciales: la aplicación, en el lugar de tra-
bajo, de las habilidades y los conocimientos adquiridos (Paulsen y 
Kauffeld 2017, Peters et al. 2012).

Este gran desaf ío, conocido como «transferencia del aprendi-
zaje», es un área de investigación muy documentada en varias dis-
ciplinas, incluida la psicología industrial y la educación (Burke y  
Hutchins 2007), y ha mostrado una gran influencia a nivel individual 
e institucional en los resultados de iniciativas de desarrollo profe-
sional (Schneider 2014). En consecuencia, el «problema de la trans-
ferencia», es decir, la falta de aplicación de las habilidades y los co-
nocimientos adquiridos, es una preocupación para todos los acto-
res involucrados, debido a la gran cantidad de recursos —humanos 
y materiales— asignados al diseño y la aplicación de las iniciativas 
(Segers y Gegenfurtner 2013).
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Para mejorar la transferencia del aprendizaje, es esencial com-
prender los desaf íos contextuales que enfrenta el alumno para apli-
car el contenido aprendido (Yamnill y McLean 2001). A tal efecto, la 
presente obra analizó el estado actual de las iniciativas de desarrollo 
profesional en la educación superior, indagando formas de motivar 
a los docentes universitarios para que apliquen su aprendizaje a un 
nuevo contexto.

Objetivo de investigación: Analizar los actuales enfoques de dise-
ño de las iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior.

Para lograr el objetivo de investigación se formularon las si-
guientes preguntas de investigación:

Pregunta de investigación 1: ¿En qué medida el proceso de dise-
ño de las iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior 
considera las principales variables que influyen en la transferencia?

Pregunta de investigación 2: ¿En qué medida el proceso de di-
seño de las iniciativas de desarrollo profesional en la educación su-
perior considera las necesidades psicológicas básicas de los docentes 
universitarios?

Para responder estas preguntas, se establecieron dos estudios 
sucesivos interdependientes, que proporcionaron una comprensión 
de los enfoques actuales de las iniciativas de desarrollo profesional en 
la educación superior, en vista de la transferencia de aprendizaje. Pri-
mero, se aplicó un marco basado en evidencia, es decir, construido a 
partir de una revisión de la literatura sobre: 1. las principales varia-
bles que influyen en la transferencia; y 2. las necesidades psicológicas 
básicas, tal como las presenta el marco de la teoría de la autodeter-
minación. De esta forma, se realizaron dos estudios aplicando entre-
vistas al personal de doce universidades ecuatorianas.
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Resumen de los principales resultados relacionados  
con los objetivos de la investigación

Análisis de los actuales enfoques de diseño de las iniciativas  
de desarrollo profesional en la educación superior

Fue fundamental comenzar con un estudio sobre los actuales enfo-
ques del diseño y la implementación de las iniciativas de desarrollo 
profesional en la educación superior. Este análisis se alineó con la pri-
mera pregunta de investigación: ¿en qué medida el proceso de diseño 
de las iniciativas de desarrollo profesional en la educación superior 
considera las principales variables que influyen en la transferencia?

Con el fin de responder esta pregunta, se realizó una revisión 
de la literatura para identificar las principales variables influyentes 
que afectan la transferencia del aprendizaje, así como sus áreas de 
influencia. Esta revisión resultó en un marco ecléctico, basado en el 
trabajo de Burke y Hutchins (2007), Baldwin y Ford (1988), Blume et 
al. (2010) y De Rijdt et al. (2013); este último, de particular impor-
tancia, pues se basa en estudios a nivel de educación superior. Este 
marco facilitó el análisis del estado del arte, así como de su idoneidad 
para la transferencia. Reúne tres grupos de variables, informadas por 
varios estudios, que influyen en la transferencia del aprendizaje al 
lugar de trabajo: características del diseño, características del entor-
no laboral y características del alumno (Baldwin y Ford 1988, Blume 
et al. 2010, De Rijdt et al. 2013). 

Este marco tripartito se aplicó para desarrollar y analizar las 
preguntas con que se entrevistó a doce diseñadores de iniciativas de 
desarrollo profesional. Las entrevistas iniciaban con una pregunta 
general sobre el proceso de diseño, lo que brindó amplias oportu-
nidades para que los sujetos establecieran el tono de la entrevista y 
al mismo tiempo presentaran detalles sobre los procesos a su cargo.
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Para recopilar datos sobre la consideración dada a las variables 
relacionadas con el diseño, se realizaron preguntas específicas so-
bre la configuración de las iniciativas realizadas. Luego, para recabar 
información sobre las características del entorno laboral, se les pre-
guntó cómo se apoyó y acompañó a los docentes durante el proce-
so de transferencia. Por último, para comprender cuánto se toman 
en cuenta las características del alumno, se les pidió que explicaran 
cómo involucran a sus docentes universitarios e incluyen sus cua-
lidades en el proceso de diseño e implementación. Nuevamente, la 
intención de este estudio fue comprender el enfoque actual de los 
diseñadores de estas iniciativas en su proceso de diseño e implemen-
tación, a la luz de las variables que influyen en la transferencia del 
aprendizaje al lugar de trabajo. 

Desde una perspectiva cuantitativa, los resultados de este estu-
dio mostraron que una gran proporción (52 %) de las declaraciones 
de los diseñadores se centraron en las características del diseño. Los 
temas destacados que surgieron del análisis giraron en torno a: 1. un 
análisis de necesidades; y 2. el contenido del curso. En el análisis de 
necesidades, se encontró que los diseñadores realizan evaluaciones al 
concluir los programas para recopilar información básica de los par-
ticipantes sobre su percepción general. El segundo tema, relaciona-
do al contenido del curso, giró alrededor del proceso de elección del 
contenido. Estos dos temas parecen ser de gran preocupación para 
los diseñadores. Se ha visto que un análisis de necesidades mejora los 
resultados generales de las iniciativas de desarrollo profesional, ya 
que tiene como objetivo cumplir con los requisitos de los participan-
tes (Bubb y Earley 2013). No obstante, un examen más detallado de 
los resultados reveló que este proceso se basa principalmente en las 
evaluaciones establecidas al final del programa. No se encontró evi-
dencia de un enfoque sistemático para identificar las necesidades de 
los docentes universitarios ni de un proceso de evaluación que pueda 
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contribuir a su profesionalización. Se ha visto que la evaluación a 
través de comentarios valiosos desempeña un papel importante en el 
desarrollo profesional de los docentes (Delvaux et al. 2013).

En esta línea, las autoridades universitarias son quienes deciden 
el contenido del curso. Aunque las personas entrevistadas informa-
ron que se toman en cuenta las necesidades de desarrollo profesional 
expresadas por las distintas facultades, no se encontró evidencia de 
un enfoque sistemático que involucrara a los docentes universitarios 
en el proceso de diseño e implementación. Como sugiere la investiga-
ción, la participación de los docentes es clave en su satisfacción gene-
ral con respecto a la formación continua (Starkey et al. 2009). Es pre-
ocupante la participación limitada de los docentes universitarios en 
el proceso de diseño, algo contrario a las recomendaciones que hace 
la literatura sobre centrarlo en quien aprende (Cho y Rathbun 2013;  
Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vanderlinde 2019). El estado actual 
implica que las iniciativas de desarrollo profesional deben sufrir 
cambios significativos, por ejemplo, involucrando al docente univer-
sitario desde las primeras etapas de diseño y durante todo el proceso 
de implementación, incluida la transferencia del aprendizaje. 

En sus respuestas, las personas entrevistadas destacaron en 
gran medida (32 %) las características del entorno laboral; sugirieron 
que los enfoques actuales están influenciados por él, representado en 
este caso por las políticas universitarias a nivel nacional. Al momen-
to de la recolección de datos, el Gobierno ecuatoriano requería que 
las universidades cumplieran con condiciones específicas relaciona-
das, entre otras, con el número de egresados, el número de publica-
ciones en revistas indexadas, el número de docentes universitarios 
con título de doctorado y el número de horas de formación continua 
para nombramientos, entre otras (EC Consejo de Educación Supe-
rior 2017b). Aunque la reforma educativa como tal no aparece explí-
citamente en la literatura como una variable influyente de la transfe-
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rencia de aprendizaje, se la incluyó en los resultados bajo la variable 
general «clima de transferencia» (De Rijdt et al. 2013).

Sostenemos que el contexto de la reforma educativa influye en 
el proceso de diseño e implementación de los cursos, especialmente 
a la hora de decidir su contenido. Esta interpretación se basa en res-
puestas que se refirieron, por ejemplo, a invitaciones de funcionarios 
gubernamentales para colaborar en el proceso de diseño y elegir el 
contenido destinado a cumplir con los requisitos gubernamentales 
para mejorar los puntajes en las pruebas estandarizadas.

Otro factor influyente tiene que ver con los nuevos requisitos pro-
fesionales con respecto al número de publicaciones en revistas indexa-
das. Esto está relacionado con la evaluación de la calidad institucional 
y el proceso de acreditación nacional. Sobre la base de estos elementos, 
los resultados sugieren que la transferencia de aprendizaje se concibe 
principalmente como un medio para cumplir con los requisitos insti-
tucionales en vista de la acreditación. Esto es preocupante, pues nubla 
el diseño general de las iniciativas de desarrollo profesional, que perpe-
túan un modelo vertical basado exclusivamente en las necesidades de la 
institución. Este enfoque puede descuidar gravemente las necesidades 
particulares de quien aprende, en este caso el docente universitario, a 
quien se considera el actor principal del proceso de transferencia y clave 
en la mejora general de la calidad de la educación (Hattie 2009).

Un hallazgo sorprendente fue la falta de un acompañamiento 
institucional sistemático en el proceso de transferencia de los docen-
tes universitarios, tanto durante como después de la implementación 
de la iniciativa de desarrollo profesional. El presente análisis indica 
una separación inmediata entre la institución y el docente universita-
rio cuando finaliza la formación o desarrollo profesional. Los encues-
tados mencionaron que la transferencia de aprendizaje era algo espe-
rado, pero no se encontró evidencia de un proceso que la respaldara, 
de ahí los escasos indicadores que apuntan a esta área.
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En la literatura sobre transferencias, el apoyo se considera con-
dicional para el éxito de la transferencia (Govaerts y Dochy 2014; 
Massenberg, Spurk y Kauffeld 2015). Nuestros resultados destacan la 
falta de un proceso de apoyo sistemático. Parece que las universida-
des conciben el proceso de transferencia como una responsabilidad 
individual del docente, no como una responsabilidad compartida en-
tre el docente universitario y la institución para cocrear un clima de 
transferencia apropiado (Massenberg, Spurk y Kauffeld 2015). 

El grupo de variables que recibió proporcionalmente menos aten-
ción fue el relacionado con las características del alumno (16 %), que 
incluye elementos asociados con el impulso de la carrera de los do-
centes, el fortalecimiento de sus habilidades y la mejora de sus califi-
caciones. Además, los diseñadores expresaron su preocupación por la 
dificultad que enfrentan para comunicar a los docentes la importancia 
de participar en actividades relacionadas con su desarrollo profesional; 
llama la atención la falta de estrategias sistemáticas a tal efecto.

Otras variables mencionadas por los diseñadores se relacio-
naron con la edad y la experiencia docente de los participantes. Es-
pecíficamente, los encuestados mencionaron que los docentes más 
jóvenes generalmente mostraron voluntad de participar en iniciati-
vas de desarrollo profesional, en contraste con un nivel más bajo de 
participación de los más experimentados. Una vez más, la falta de 
consideración de las características del alumno exige estudios de in-
tervención enfocados en él para mejorar la transferencia y la calidad 
de la educación. 

En general, los resultados de nuestra investigación sugieren que 
los actuales enfoques de desarrollo profesional en el contexto ecua-
toriano enfrentan varias dificultades al diseñar climas de aprendizaje 
centrados en las necesidades de los docentes universitarios. Como 
en otros países, la presión para cumplir con los requisitos institu-
cionales —como los procesos de acreditación— nubla el proceso de 
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diseño. Por ejemplo, en el Reino Unido existe una presión creciente 
para mejorar la enseñanza a través de la profesionalización de los 
docentes universitarios, en la medida en que se intenta vincular la 
calidad de la enseñanza que ofrece una institución con las tasas que 
se cobran al estudiante (EU Comisión Europea 2021).

La dificultad para diseñar iniciativas de desarrollo profesional 
congruentes con las necesidades de los docentes universitarios es 
preocupante, particularmente en vista de la transferencia del apren-
dizaje, ya que las investigaciones atribuyen consistentemente a las 
características de quien aprende como cruciales en la aplicación del 
aprendizaje adquirido al lugar de trabajo (De Rijdt et al. 2013, Ge-
genfurtner et al. 2009b, Schneider 2014). Estos resultados están en 
línea con los hallazgos de De Rijdt et al. (2016), que sugieren que el 
«modelo de gestión», es decir, un enfoque de diseño vertical, es el 
que los docentes perciben como el más común. Aunque varios estu-
dios fomentan las iniciativas de desarrollo profesional centradas en el 
docente (Cho y Rathbun 2013, Guskey 2002), los diseñadores todavía 
luchan por equilibrar los requisitos institucionales con las necesida-
des individuales particulares. 

Para abordar el mismo problema desde una perspectiva dife-
rente, después de un análisis de la forma en que los enfoques ac-
tuales de diseño de iniciativas de desarrollo profesional consideran 
las variables que afectan la transferencia del aprendizaje, se formuló 
una segunda pregunta de investigación: ¿en qué medida el proceso 
de diseño de iniciativas de desarrollo profesional en la educación su-
perior considera las necesidades psicológicas básicas de los docentes 
universitarios? Esta pregunta es esencial para comprender si los en-
foques actuales crean entornos de aprendizaje que apoyen las nece-
sidades, y específicamente si las condiciones actuales son las adecua-
das para mejorar la motivación en los docentes universitarios.

Esta pregunta se respondió aplicando el marco de la teoría de la 
autodeterminación, a partir de las necesidades psicológicas de auto-
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nomía, competencia y relación. Así, se pudo analizar la idoneidad o 
el ajuste de las iniciativas de desarrollo profesional actual para crear 
entornos de aprendizaje que respalden las necesidades de los docen-
tes (N. Aelterman et al. 2014). Vale la pena enfatizar que las variables 
motivacionales han sido identificadas consistentemente por la litera-
tura como predictores de transferencia (Gegenfurtner 2011, Paulsen 
y Kauffeld 2017, Peters et al. 2012).

Durante las entrevistas con los diseñadores se pudieron reco-
ger datos sobre cada una de las tres necesidades psicológicas bási-
cas. En primer lugar, se plantearon preguntas sobre la forma en que 
la que el proceso de diseño e implementación considera el apoyo a 
la autonomía del docente universitario; por ejemplo, si se incluyó 
la voz del docente universitario, lo que permite libertad y elección. 
A continuación, se centraron en el modo en que el diseño ayudó a 
garantizar que los docentes universitarios se sintieran seguros mien-
tras aprenden nuevas habilidades (competencia). Por último, se rea-
lizaron preguntas para comprender la forma en que la institución 
brindó apoyo y acompañamiento al proceso de transferencia (rela-
ción). Como tal, se esperaba que el análisis de las transcripciones de 
las entrevistas aclarara la manera en que los diseñadores consideran 
las necesidades psicológicas básicas de los docentes universitarios 
en su proceso de diseño.

Los resultados sugieren que, entre las tres necesidades psicoló-
gicas, los diseñadores se centran principalmente en satisfacer las de 
competencia y autonomía. Esto se evidenció en declaraciones en que 
manifiestan asegurarse de que los docentes universitarios aprendan 
nuevas habilidades. Parece que este objetivo y el de la adquisición de 
conocimientos y habilidades durante el proceso de desarrollo profe-
sional están orientados a la consecución de los objetivos institucio-
nales en materia de acreditación. Este es un tema de discusión suma-
mente importante, porque cuestiona la esencia misma de lo que signi-
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fica ser docente universitario y la forma en que se concibe la relación 
con la institución. En este sentido, una pregunta para reflexionar es la 
siguiente: ¿cuál es la intención detrás del diseño y la implementación 
de una iniciativa de desarrollo profesional? Es importante cuestionar-
se si la intención es exclusivamente fortalecer las «áreas débiles» de 
los docentes universitarios en beneficio de la institución, y no fomen-
tar profesionales autónomos que a través de su crecimiento individual 
y colectivo puedan innovar y mejorar la calidad de la educación.

Numerosos indicadores apuntan a satisfacer directamente la 
necesidad de autonomía de los docentes universitarios. Sin embargo, 
un análisis más detallado muestra que el enfoque de diseño corres-
ponde a un modelo vertical basado en la decisión de las autoridades. 
Esta investigación sugiere una carencia de entornos de aprendizaje 
que apoyen las necesidades y fomenten la autonomía de los docen-
tes universitarios. Como lo sugieren otros estudios, los entornos que 
apoyan las necesidades fomentan el aprendizaje profesional e influyen 
en la práctica docente (N. Aelterman et al. 2016, Reeve et al. 2014).  
La presión para cumplir con los requisitos institucionales de cara a 
la acreditación parece empañar el diseño de los programas y dificul-
tar la inclusión de elementos que puedan fomentar la autonomía de 
los docentes universitarios. Por ejemplo, si se requiere que la insti-
tución aumente su número de publicaciones en revistas indexadas, 
se diseñan iniciativas de desarrollo profesional exclusivamente para 
mejorar la producción científica en vista de una acreditación insti-
tucional, y no necesariamente enfocadas en mejorar las capacidades 
individuales de los docentes universitarios para convertirlos en los 
principales actores de la innovación.

Finalmente, la necesidad de relación fue el factor menos conside-
rado en el análisis. Los diseñadores no especificaron un enfoque siste-
mático para acompañar a los docentes universitarios durante los pro-
gramas. Desde esta perspectiva, las iniciativas son percibidas como 
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un esfuerzo individual en el que la institución simplemente adopta 
el papel de organizador, en contraposición con las recomendaciones 
de varios estudios que enfatizan que el apoyo y el acompañamien-
to mejoran los resultados de un desarrollo profesional (De Naeghel  
et al. 2016; Madjar, Nave y Hen 2013; Webb, Wong y Hubball 2013).

Más que buscar un modelo de desarrollo profesional que «se 
adapte a todas las necesidades», aquí se argumenta la importancia 
de incluir las necesidades psicológicas de los docentes universitarios 
en el diseño de iniciativas de desarrollo profesional. De esta mane-
ra, se crearán entornos adecuados para mejorar la motivación de los 
docentes universitarios en vista de una transferencia de aprendiza-
je. Este enfoque de diseño conf ía en la capacidad del individuo, en 
este caso un profesional altamente capacitado, que finalmente decide 
transferir su aprendizaje. Un enfoque basado en apoyar las necesi-
dades de las personas tiene como fin último el fortalecimiento del 
proceso de aprendizaje motivando a los participantes a aplicarlo en 
el lugar de trabajo (Bouwma-Gearhart 2012). La inclusión de las tres 
necesidades psicológicas básicas de autonomía, competencia y rela-
ción puede convertirse en una importante vía de investigación para 
colocar a los alumnos (en este caso, docentes universitarios) en el 
centro del diseño de iniciativas de desarrollo profesional.

Discusión general

Después de describir la naturaleza de los estudios que conforman 
esta obra y discutir sus principales hallazgos, es importante enfatizar 
algunos puntos importantes. Primero, con miras a mejorar el proce-
so de transferencia del aprendizaje, se vuelve sobre la importancia 
de concentrar esfuerzos para investigar el principal concepto de esta 
obra: la motivación para transferir. En segundo lugar, se reitera el 
énfasis en la motivación para transferir como un acto autónomo del 
individuo (en comparación con una conducta controlada). Finalmen-
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te, se aplica la investigación existente sobre entornos de aprendizaje 
que apoyan la autonomía al contexto de desarrollo profesional en la 
educación superior, como una alternativa para mejorar, entre otros, 
la transferencia de aprendizaje al lugar de trabajo.

Esta obra, como se dijo, reafirma la importancia de estudiar una 
de las principales variables influyentes en la transferencia del apren-
dizaje: la motivación para transferir. Dicho factor se presenta de ma-
nera consistente como un predictor importante de la transferencia 
real del aprendizaje (Paulsen y Kauffeld 2017, Pugh y Bergin 2006). A 
pesar de que hay otras, hemos decidido enfocarnos en la motivación 
para enfatizar la importancia de considerar las características espe-
cíficas de la persona que aprende.

En este sentido, es necesario recordar que los docentes universi-
tarios son profesionales con una alta formación académica, a los cua-
les se les solicita poseer un título terminal en sus respectivas disci-
plinas pero, por lo general, no una formación en temas pedagógicos. 
Esto hace que gocen de una libertad académica y un fuerte sentido 
de autonomía en el trabajo (Jiménez, Martos y Tassinari 2017). Por 
esta razón, parece apropiado concentrar esfuerzos para comprender 
de mejor manera la forma de motivar a los docentes universitarios a 
transferir sus aprendizajes en vez de recurrir a prácticas de coerción, 
es decir, estrategias sustentadas en condiciones externas, como re-
compensas o presiones. Sobre la base de investigaciones previas acerca 
de la motivación para la transferencia (Bauer et al. 2016), parece ade-
cuado diseñar iniciativas de desarrollo profesional desde un enfoque 
motivacional dirigido a fomentar una respuesta libre y consciente del 
participante, permitiéndole decidir libremente cuándo y cómo aplicar 
su aprendizaje a un nuevo contexto. Esto es importante en particular 
para los docentes universitarios, que son los principales responsables 
del diseño de sus clases y de elegir su método de instrucción.
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Un segundo punto que vale la pena discutir es el énfasis que se 
hace en el concepto de motivación autónoma para transferir en el con-
texto de la educación superior. Esta obra lo subraya en sus diferen-
tes dimensiones. En lugar de enfatizar la cantidad de motivación para 
transferir, esta obra se centra en el tipo de motivación para transferir 
(ver Gegenfurtner 2013). La aplicación de la teoría de la autodeter-
minación permite un estudio de esta clase analizando la motivación 
como un constructo multidimensional, al diferenciar entre una moti-
vación autónoma y una motivación controlada.

Como se explicó anteriormente, estudios como el de Reeve  
et al. (2014) vinculan una motivación autónoma con varios beneficios 
educativos (p. ej., compromiso, efectos a largo plazo, etc.), a diferencia 
de los efectos producidos por una motivación controlada (p. ej., amo-
tivación, estrés, etc.). Esta obra plantea la importancia de promover en 
los participantes una motivación autónoma para la transferencia, en 
lugar de una motivación para la transferencia basada en condiciones 
externas. Este enfoque puede ser una respuesta a las diversas llama-
das que promueven un desarrollo profesional centrado en el alumno 
(Cho y Rathbun 2013; De Rijdt et al. 2016; Jaramillo-Baquerizo, Valcke 
y Vanderlinde 2019). En otras palabras, al diseñar iniciativas de desa-
rrollo profesional que fomenten en los participantes una motivación 
autónoma para transferir, se incluirán elementos que aborden las ne-
cesidades del alumno. De esta manera, fomentarán la transferencia del 
aprendizaje incluyendo prácticas no invasivas, y poniendo en el centro 
del proceso al actor principal de la transferencia.

Un último punto que vale la pena mencionar, y que comple-
menta los dos temas discutidos anteriormente, puede resumirse con 
la siguiente pregunta: ¿qué tipo de diseño puede potencialmente 
considerar las necesidades de quien aprende? Esta pregunta no ca-
rece de complejidad. El alumno, en este caso el docente universita-
rio, aprende y se mueve en un contexto particular con necesidades 
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particulares. La institución, el aula, los estudiantes también tienen 
necesidades particulares. Aunque son puntos importantes y vale la 
pena discutirlos, nuestro argumento se basa en mejorar el proceso 
de transferencia. Para ello, sostenemos que un entorno de desarro-
llo profesional que aborde las necesidades del docente universitario 
debe sustentarse en elementos que potencien una motivación autó-
noma. En otras palabras, para fomentar la motivación en los docen-
tes universitarios, se deben considerar sus necesidades psicológicas 
básicas. De esta manera, podrán ejercer libertad en sus decisiones 
(autonomía), sentirse capaces de aplicar el nuevo aprendizaje (com-
petencia) y experimentar apoyo y acompañamiento (relación), espe-
cialmente durante el delicado proceso de transferencia.

Además de los resultados encontrados en nuestro estudio, se ne-
cesitan más investigaciones para comprender si los entornos de apren-
dizaje que apoyan las necesidades son de hecho una alternativa apro-
piada para mejorar la transferencia del aprendizaje. Esto da lugar a otros 
desafíos y establece las limitaciones que se discuten a continuación.

Limitaciones y direcciones para futuras investigaciones

A pesar de la cuidadosa planificación y la configuración de este estu-
dio, se debe reconocer una serie de limitaciones, cuya identificación 
servirá a su vez como pautas para futuras investigaciones. La dis-
cusión de las limitaciones se estructura siguiendo el alcance de este 
estudio, la metodología de investigación, su fundamento teórico y los 
resultados. Por último, se presentan las limitaciones prácticas.

Limitaciones relacionadas con el alcance de los estudios

Como se explicó en el capítulo 1, esta disertación tiene como objeti-
vo proporcionar información sobre cómo mejorar la transferencia de 
aprendizaje mediante el fomento de una variable de influencia clave: 
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la motivación para la transferencia. Para lograr este objetivo, nos en-
focamos en una revisión de la literatura sobre las principales carac-
terísticas y áreas de influencia de los climas de apoyo a la autonomía 
y los predictores de la motivación para la transferencia; además, se 
estudió la perspectiva de los diseñadores de iniciativas de desarrollo 
profesional. Sin embargo, no se incluyó en el estudio la perspectiva 
de los estudiantes. Esto habría arrojado más luz sobre las diversas 
formas en que los docentes universitarios aplican su aprendizaje al 
lugar de trabajo.

Otros estudios podrían, por ejemplo, analizar la forma en que 
las iniciativas de desarrollo profesional que apoyan las necesidades 
influyen en la enseñanza de los docentes universitarios y, por lo tan-
to, en el rendimiento académico y la experiencia de los estudiantes. 
Estas investigaciones de gran alcance podrían facilitar la compren-
sión del modo en que este tipo de iniciativas influye en las conductas 
y actitudes de los docentes, un elemento importante en el desarrollo 
profesional (Fernández, Carballo y Galán 2010; Guskey 2002).

Por último, los estudios no se centraron en el estado profesional 
de los diseñadores ni del personal que imparte las iniciativas de desa-
rrollo profesional. A medida que crezca la investigación en el campo 
de la formación docente (ver, p. ej., Lunenberg, Dengerink y Kor-
thagen 2014; Tack y Vanderlinde 2014 y 2016), se podrían plantear 
preguntas de investigación sobre la profesionalización de los diseña-
dores y facilitadores de desarrollo profesional a nivel universitario.

A pesar de que un enfoque en los docentes universitarios es de 
suma importancia para comprender su motivación para la transfe-
rencia, estos estudios se centran en el docente universitario como 
un individuo que aprende y requiere de apoyo en el proceso de apli-
cación de dichos aprendizajes a un nuevo contexto. El capítulo in-
troductorio, en el que se describió una variedad de modelos de de-
sarrollo profesional (basados en Kennedy [2005]), podría servir de 
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crítica a la presente obra, ya que los enfoques alternativos enfatizan 
la coconstrucción de cursos y soluciones colaborativas (ver, p. ej., las 
comunidades de práctica o el enfoque de mentoring). Investigaciones 
futuras podrían agregar esta dimensión de colaboración a las inter-
venciones de desarrollo profesional en estudios empíricos. El desa-
rrollo profesional en la educación superior puede, como tal, aprender 
mucho de las prácticas y la investigación en el campo del desarrollo 
profesional al nivel de la educación elemental y básica; véanse, por 
ejemplo, los estudios sobre:

• Comunidades de aprendizaje profesional (Battersby y Verdi 2015, 
Vanblaere y Devos 2018)

• El enfoque de autoaprendizaje (Vanassche y Kelchtermans 2016)
• Comunidades de docentes (Vangrieken et al. 2017)
• Enfoques de diseño colaborativo (Voogt et al. 2015)
• Equipos de diseño de docentes (Binkhorst, Poortman y Van 

Joolingen 2017)

Otro aspecto de interés es la percepción de las autoridades uni-
versitarias sobre cómo apoyarían y acompañarían a los docentes 
universitarios durante el proceso de transferencia. A pesar de que 
se examinó con detenimiento el diseño de iniciativas a nivel univer-
sitario, no se profundizó en el fundamento de las decisiones toma-
das. Podría haber sido importante crear un espacio donde también 
las máximas autoridades universitarias, junto con los diseñadores, 
describieran sus perspectivas, prioridades y desaf íos al momento de 
configurar iniciativas de desarrollo profesional, así como sus expec-
tativas sobre la transferencia de aprendizaje. Especialmente, se con-
sidera importante desarrollar una perspectiva sobre el apoyo insti-
tucional durante el proceso de transferencia, para enriquecer los ha-
llazgos actuales. También ayudaría a comprender mejor la forma en 
que se puede fomentar la necesidad de relación. La literatura muestra 
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que una cultura institucional colaborativa juega un papel clave (Har-
greaves y Dawe 1990). 

Además, se podrían analizar las políticas y estructuras organiza-
tivas relacionadas con el desarrollo profesional. Para ello, se necesitan 
estudios cuantitativos que recopilen datos sobre el cuerpo docente o 
las diferencias relacionadas con la disciplina; esto requeriría un enfo-
que multinivel para analizar los datos relacionados. Kennedy (2014)  
agrega que el impacto de las políticas de desarrollo profesional tam-
bién necesitará marcos teóricos alternativos para describir y explicar 
su impacto. Asimismo, los autores enfatizan que el liderazgo juega 
un papel en este contexto (ver, p. ej., Alexandrou y Swaffield 2014). 
En la literatura, el vínculo entre desarrollo profesional y liderazgo se 
menciona a menudo como un «eslabón perdido» (ver, p. ej., Whit-
worth y Chiu 2015).

Pero también se podrían haber considerado con más detalle las 
políticas macro de un sistema educativo nacional. En diferentes eta-
pas de esta obra se hizo referencia a la influencia que las políticas uni-
versitarias nacionales ejercen sobre la acreditación y el aseguramiento 
de la calidad, y cómo esto podría haber afectado la participación do-
cente e institucional. El capítulo 4 de esta disertación arrojó algo de 
luz sobre la forma en que el énfasis en la producción académica y la 
garantía de calidad influyen en el diseño de iniciativas de desarrollo 
profesional; por ejemplo, se podría explicar así un mayor compromiso 
en ciertos tipos de iniciativas centradas en la investigación.

Douglass et al. (2015) destacan en este contexto cómo las polí-
ticas estatales inciden fuertemente en la participación colectiva en el 
contexto de desarrollo profesional. En la literatura se discute a menu-
do el vínculo entre los nuevos «estándares» emergentes y el desarro-
llo profesional (ver, p. ej., Allen y Penuel 2015). En esta línea, se están 
implementando importantes esfuerzos en algunos países de América 
Latina (Colombia, Perú, México): por ejemplo, la docencia ahora es 
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reconocida e incluso recompensada como un medio para fomentar la 
profesionalización del docente universitario (Jacob, Xiong y Ye 2015).

Esta obra se concentró principalmente en una única caracterís-
tica de los docentes universitarios: el hecho de que son individuos 
que aprenden y requieren de una motivación para transferir sus 
aprendizajes. En el capítulo introductorio, a partir de la revisión de 
la literatura, se identificó un conjunto más amplio de variables, como 
autoeficacia, actitudes y otros. Esta limitación alimenta la necesidad 
de realizar estudios adicionales para observar la compleja interac-
ción entre estas variables a nivel individual. Pero también alimentan 
una nueva perspectiva en que estas variables individuales se agregan 
a nivel institucional u organizacional, lo que introduce un enfoque en 
el clima de desarrollo profesional o la cultura de la universidad (ver 
por ejemplo, Garet et al. 2001).

Al igual que en el estudio de N. Aelterman et al. (2013), habría 
sido interesante evaluar otros aspectos como el contenido, la dura-
ción de la formación y las estrategias de varias iniciativas aplicadas. 
Si bien algunos de estos temas surgieron durante las entrevistas, es-
tudios específicos que analicen las percepciones de los participantes 
sobre estos aspectos podrían contribuir a nuestra comprensión del 
diseño. Otros podrían evaluar cómo una iniciativa de desarrollo pro-
fesional que respalde las necesidades se centraría en estos aspectos.

Limitaciones relacionadas con la base teórica

Un punto importante en esta obra es su apoyo en el marco de la teo-
ría de la autodeterminación. Este marco brindó los medios necesarios 
para estudiar la variable motivacional clave de esta obra (la motiva-
ción para la transferencia) y un conjunto de procesos claros para di-
rigir el diseño y/o adaptación de los instrumentos de investigación. 
No obstante, en el capítulo introductorio, se discutieron otros marcos 
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teóricos que podrían haber fundamentado un enfoque diferente hacia 
la motivación y específicamente hacia la motivación para transferir.

El estudio de revisión de Lazowski y Hulleman (2016) es útil en 
este contexto. Junto a la teoría de la autodeterminación, estos autores 
también se refirieron a la rica contribución de los enfoques de ex-
pectativa y de expectativa-valor a la motivación. Estas teorías pueden 
complementar el diseño de programas de apoyo a las necesidades, por 
ejemplo, mediante la implementación de elementos de diseño que au-
mentan la confianza de los participantes para completar la aplicación 
del nuevo aprendizaje.

También cabe mencionar el estudio de Bauer et al. (2016). Este 
se centra en las bases teóricas de la motivación para transferir y 
cómo, por ejemplo, el enfoque teórico de la expectativa-valor con 
respecto a este concepto enfatiza en mayor medida la relevancia de 
lo que se está aprendiendo para el futuro trabajo. Lo primero implica 
que, aunque la elección de la teoría de la autodeterminación está bien 
fundada, la adopción de un enfoque ecléctico podría enriquecer los 
estudios futuros y especialmente el diseño de iniciativas de desarro-
llo profesional.

Limitaciones relacionadas con los resultados

Otro conjunto de limitaciones se relaciona con los resultados de los 
estudios. En ellos se hizo hincapié en la voz de los diseñadores. Si 
bien ese era el objetivo, el estudio no consideró la opinión de do-
centes universitarios y estudiantes de cada institución. Además, en 
el momento de la recopilación de datos, el contexto de la reforma se 
percibió como extremadamente influyente en las respuestas de los 
diseñadores. Por lo tanto, se debe realizar un estudio posterior para 
identificar si esta influencia persiste y, lo que es más importante, si el 
contenido de las iniciativas difiere según los lineamientos estableci-
dos por el Gobierno ecuatoriano. Es decir, si el contenido aprendido 
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responde únicamente a los requisitos gubernamentales o a las nece-
sidades de la institución y, lo que es más importante, a las del alumno 
(docente universitario).

Trascendencia

Implicaciones teóricas

Este estudio tuvo como objetivo dar una idea de la forma en que el 
apoyo a la autonomía fomenta la motivación para la transferencia en 
los docentes universitarios mediante la aplicación del marco teórico 
de la teoría de la autodeterminación. Esto implica que se necesitan 
más investigaciones sobre cómo otras teorías pueden mejorar el di-
seño para fomentar la motivación para la transferencia. La propia 
teoría de la autodeterminación, al igual que otros marcos teóricos, 
debe brindar lineamientos sobre cómo diseñar iniciativas de desa-
rrollo profesional que coloquen al docente en el centro, en lugar de 
diseñar iniciativas que busquen solamente cumplir con los requisitos 
institucionales. Por esta razón, también se estudió la motivación para 
la transferencia con el fin de ayudar a enfatizar el importante papel 
que juegan las características del alumno en los procesos de mejora 
de iniciativas de desarrollo profesional.

El estudio de Gegenfurtner et al. (2009a) presentó un intento 
sólido de encontrar predictores de la motivación para transferir en 
estudiantes adultos, también mediante la aplicación de elementos de 
la teoría de la autodeterminación. No obstante, para lograr sus obje-
tivos de investigación, la utilizaron solo para analizar el constructo 
de «relación», sin incluir en su modelo la necesidad, la autonomía ni 
la competencia. Los otros dos predictores en su modelo fueron las 
actitudes hacia el contenido de la formación y la satisfacción con la 
instrucción. Estos se analizaron utilizando la teoría de la expectativa 
y la teoría del comportamiento planificado. Los resultados de su es-
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tudio no encontraron asociación entre la necesidad de relación y la 
motivación autónoma para transferir. 

Este estado de la cuestión requiere la aplicación de teorías moti-
vacionales adicionales que profundicen la comprensión de cómo mo-
tivar a los docentes universitarios, y a los estudiantes adultos en ge-
neral, a transferir su aprendizaje al lugar de trabajo. Específicamente, 
las teorías deben proporcionar información sobre qué elementos del 
diseño de desarrollo profesional funcionan mejor para fomentar la 
motivación y la aplicación continua de los conocimientos adquiridos 
en la formación. En congruencia con el contexto y énfasis de nuestra 
investigación, las implicaciones teóricas relacionadas con el estudio 
del desarrollo profesional deben apuntar a fomentar una motivación 
autónoma para transferir, es decir, modelos teóricos centrados en la 
persona que aprende.

Implicaciones metodológicas

Esta obra fue un intento de ampliar nuestra comprensión del estado 
actual del desarrollo profesional en la educación superior. La apli-
cación de marcos basados en la literatura y en fundamentos teóri-
cos demostró ser una forma eficaz para analizar los diseños actuales. 
Por ejemplo, el marco proporcionado por los investigadores sobre 
las principales variables influyentes de la transferencia resultó un re-
curso valioso para analizar la idoneidad de las iniciativas actuales en 
vista de ella (Blume et al. 2010, De Rijdt et al. 2013).

Siguiendo nuestros resultados, la relación parece ser la nece-
sidad psicológica más dif ícil de satisfacer durante una iniciativa de 
desarrollo profesional que busca motivar a los participantes a trans-
ferir. Lo que se necesita es el diseño de estudios de intervención que 
evalúen el modo en que diferentes modelos de diseño de desarrollo 
profesional fomentan un sentimiento de apoyo y acompañamiento 
durante el proceso de transferencia. A pesar de la gran cantidad de 
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investigaciones que señalan los beneficios y la influencia del apoyo 
en el proceso de transferencia (De Rijdt et  al. 2013; Gegenfurtner, 
Veermans y Vauras 2013; Govaerts y Dochy 2014), es un gran desa-
f ío conocer cómo la necesidad de relación se articula con la moti-
vación de la autonomía. Nuevamente, el estudio de Gegenfurtner et 
al. (2009a) no encontró una relación entre la motivación autónoma 
para transferir y la necesidad de relacionarse. Se requieren mayores 
esfuerzos para identificar formas de fomentar la relación y vincularla 
con la motivación de los participantes para transferir. Dado que las 
características individuales de los docentes universitarios (Agyei y 
Voogt 2014, Gegenfurtner y Vauras 2012) y el ambiente de trabajo 
(Blume et al. 2010, Renta Davids et al. 2017) influyen en la transferen-
cia, estudios posteriores podrían estudiar qué funciona mejor, bajo 
qué condiciones y para quién.

Implicaciones para la práctica y la política

Un último aspecto son las implicaciones para la práctica y la políti-
ca. La aplicación de la teoría de la autodeterminación en el diseño 
de entornos de aprendizaje que apoyen la autonomía en el contexto 
de desarrollo profesional puede resultar un camino de investigación 
importante para fomentar la motivación para la transferencia. Las 
implicaciones prácticas para el diseño de las iniciativas de desarrollo 
profesional se discutieron en esta obra, por lo que se anima a utilizar 
a futuro un marco de análisis que estudie las iniciativas de desarrollo 
profesional y su idoneidad para la transferencia.

Este marco está constituido por las tres principales variables in-
fluyentes de la transferencia —características del alumno, diseño de 
la intervención y ambiente de trabajo (Blume et  al. 2010, De Rijdt 
et al. 2013; Smith, Ford y Kozlowski 1997)—, y podría servir como 
fuente de análisis y evaluación para diseñar programas a futuro con 
énfasis en la transferencia del aprendizaje. Cada grupo de variables 
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puede servir como plataforma para reflexionar sobre cuáles de ellas 
deben tenerse en cuenta en el proceso de diseño e implementación.

Por ejemplo, como se ha explicado en esta obra, las característi-
cas del alumno y el entorno laboral son mínimamente consideradas. 
Esta es también una conclusión del trabajo de Schneider (2014), que 
destaca la falta de consideración que se da a las variables relaciona-
das con el entorno laboral durante el proceso de transferencia. En 
consecuencia, es necesario prestar más atención a las característi-
cas del alumno, es decir, considerar las características reportadas en 
la literatura, como la utilidad percibida (Blume et  al. 2010; Ford y 
Weissbein 2008; Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vanderlinde 2019).

En otras palabras, las iniciativas de desarrollo profesional deben 
tener como objetivo ayudar a los participantes a comprender la uti-
lidad del contenido que están aprendiendo para mejorar su motiva-
ción para transferir. Esto implica establecer actividades de prepara-
ción previo a su inicio. Las unidades centralizadas podrían preparar 
a los docentes universitarios proporcionando información sobre el 
contenido y cómo puede ayudar a sus carreras y desempeño. 

En la misma línea, la idoneidad de las iniciativas de desarrollo 
profesional para fomentar el apoyo a las necesidades y la motivación 
autónoma en el profesorado universitario también puede aplicarse 
para evaluar iniciativas existentes y diseñar programas a futuro o 
rediseñar programas actuales. El marco basado en las necesidades 
psicológicas básicas de autonomía, competencia y relación (Ryan y 
Deci 2000) puede servir como pauta de diseño para incluir elemen-
tos que se centren en el alumno, en este caso el docente universitario. 
Esto puede constituir un intento de responder al llamado de los in-
vestigadores para diseñar iniciativas centradas en el docente (Cho y 
Rathbun 2013; Jaramillo-Baquerizo, Valcke y Vanderlinde 2019).

Los resultados de esta obra sugieren que la satisfacción de las 
necesidades psicológicas básicas es un gran desaf ío. Esto confirma el 
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deber de buscar formas de fomentarlas en el diseño de iniciativas de 
desarrollo profesional. La inclusión de las autoridades universitarias 
y un acompañamiento sistemático luego de la conclusión de los pro-
gramas puede ayudar a los docentes universitarios en el proceso de 
transferencia.

El argumento que se presenta es que los docentes universitarios 
no deben experimentar aislamiento durante el proceso de transfe-
rencia. Una iniciativa de desarrollo profesional exitosa es aquella que 
acompaña al alumno antes, durante y después de que se haya realiza-
do la transferencia. Aprender un nuevo contenido y transferirlo son 
dos acciones distintas. Esta obra es un llamado a generar políticas a 
nivel institucional y gubernamental que faciliten la participación no 
solo de los docentes universitarios, sino también de las autoridades 
universitarias en el proceso de diseño.

Para fomentar la participación en dichas actividades, se debe 
destinar de manera consistente tiempo y recursos a la profesiona-
lización de los docentes universitarios y a iniciativas para innovar 
y no solo para remediar los problemas con que se cuenta. Algunas 
organizaciones como The Staff and Educational Association (SEDA), 
del Reino Unido, promueven la innovación a través del desarrollo 
profesional en la educación superior, por ejemplo, apoyando a los 
líderes de la educación superior en el diseño y la implementación de 
iniciativas para sus docentes universitarios (Nixon y Brown 2013). 
Este sistema organizado de acompañamiento puede resultar útil en 
el contexto ecuatoriano, pues al momento de redactar esta obra no 
existen organizaciones específicas destinadas a fortalecer la profesio-
nalización de los docentes universitarios. A nivel universitario, ini-
ciativas como el Modelo Educativo Twente (TEM), de la Universidad 
de Twente, en los Países Bajos, promueve el trabajo colaborativo en-
tre sus docentes, en equipos multidisciplinarios, para crear sus pro-
pios módulos y de esta manera mejorar su experiencia y desempeño 



129

Hacia un desarrollo profesional centrado en el docente

docente (Gast, Schildkamp y Van der Veen 2015). Estas iniciativas 
necesariamente requieren del apoyo de agencias gubernamentales a 
cargo de las instituciones de educación superior.

De la misma manera, las políticas a nivel institucional deben 
ayudar a los docentes universitarios a concebir su profesionalización 
como un medio de crecimiento profesional y no meramente para 
cumplir con los requisitos institucionales. Esta obra critica las po-
líticas basadas en recompensas o castigos para incentivar la parti-
cipación en iniciativas de desarrollo profesional. Al centrarse en las 
variables motivacionales, sugiere políticas a nivel institucional y gu-
bernamental que no solo reconozcan la participación de los docentes 
universitarios en las actividades relacionadas con el desarrollo pro-
fesional, sino también la transferencia real de aprendizajes. Actual-
mente, los incentivos y las políticas se basan solo en recompensar 
la cantidad de certificados o el número de horas adquiridas por un 
docente universitario. Parecería que la implementación real del con-
tenido aprendido pasa desapercibida. El cambio exitoso en las prác-
ticas docentes también debe ser reconocido por las instituciones y 
el Gobierno, para alentar no solo la participación en iniciativas de 
desarrollo profesional sino también la transferencia del aprendizaje 
al lugar de trabajo.

Conclusión

La complejidad del proceso de diseño e implementación de iniciativas 
de desarrollo profesional en la educación superior se agudiza cuando 
se lo relaciona con el concepto de transferencia del aprendizaje. Por 
ello, en esta obra se enfoca el concepto de motivación para la transfe-
rencia como la forma más idónea para fomentar la transferencia del 
aprendizaje desde una perspectiva de respeto y consideración a los 
docentes universitarios. En la teoría de la autodeterminación, la mo-
tivación se estudia bajo el concepto del apoyo a la autonomía. De esta 
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manera, los climas de aprendizaje que apoyan las necesidades psi-
cológicas básicas de autonomía, competencia y relación, en el con-
texto de una iniciativa de desarrollo profesional, pueden convertirse 
en espacios idóneos para fomentar la motivación para transferir sin 
la necesidad de recurrir en prácticas de coerción para los docentes 
universitarios. Esta obra contribuye a la literatura brindando un mar-
co teórico ampliamente aplicado en otros contextos educativos, para 
fortalecer el diseño y la implementación de iniciativas de desarrollo 
profesional centradas en el docente universitario, como la persona 
encargada de aplicar los contenidos aprendidos a un nuevo contexto.



131

Conclusión

La presente obra aporta a la literatura de la educación superior al 
enfatizar la importancia de colocar a quien aprende, en este caso el 
docente, en el centro del proceso educativo, con el fin de fortalecer el 
proceso de transferencia del aprendizaje. Para esto es necesario re-
plantearse el objetivo de los procesos de desarrollo profesional. Este 
nuevo planteamiento influirá en su diseño, que hasta el momento 
suele enfocarse en satisfacer las necesidades institucionales por so-
bre las necesidades individuales de los docentes y estudiantes.

En este sentido, la presente obra propuso concebir a las inicia-
tivas de desarrollo profesional como espacios o climas de aprendi-
zaje que apoyan la autonomía de los docentes universitarios para así 
fomentar una transferencia de aprendizaje. La teoría de la autode-
terminación brinda la posibilidad de crear dichos climas por medio 
de la microteoría de las necesidades psicológicas básicas: autonomía, 
competencia y relación.

La literatura especializada sostiene de manera consistente que 
para fortalecer los procesos de transferencia del aprendizaje es nece-
sario motivar al participante. La motivación, concebida como apoyo 
a la autonomía, se aleja de los métodos de coerción y presión externa, 
promoviendo más bien una motivación autónoma, de alta calidad, 
que permita a los docentes ser agentes de cambio y transformación 
en el sector educativo, después de haber participado en iniciativas de 
desarrollo profesional.
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El concepto de transferencia del aprendizaje, que hoy tiene gran 

importancia sobre todo en el sector educativo, aparece por prime-

ra vez bajo el término «transferencia del entrenamiento» (tra
nsfer 

of training) en la obra de Woodworth y Thorndike (1901). En la pre-

sente obra se utiliza el concepto de transferencia del aprendizaje de 

Baldwin y Ford (1988), definido como la aplicación permanente de 

las habilidades y conocimientos adquiridos en una capacitación al 

lugar de trabajo.

Una dificultad estrechamente relacionada con la transferencia es 

justamente su ausencia —a veces denominada el problema de la trans-

ferencia (Grossman y Salas 2011)—, es decir, la
 no aplicación de las 

habilidades y los conocimientos adquiridos en la capacitación al lugar 

de trabajo o a un nuevo contexto. La falta de transferencia a menudo 

se atribuye a la aplicación de un modelo de desarrollo profesional defi-

ciente que puede afectar negativamente sus resultados (Agyei y Voogt 

2014). Aunque la transferencia es un resultado esperado y una medida 

del éxito de una iniciativa de desarrollo profesional, esto no siempre 

ocurre (Desimone 2009, Gravani 2007). Algunos autores presentan 

cifras inquietantes, que sugieren que solo el 10 % del aprendizaje se 

transfiere al lugar de trabajo (Fitzpatrick 2001, Kupritz 2002). De he-

cho, la falta de transferencia promueve varias dificultades, como, por 

ejemplo, restrin
gir la posibilidad de actualizar los conocimientos en 

los avances de la sociedad actual (Grossman y Salas 2011).

Además, para diseñar e implementar una iniciativa de desarro-

llo profesional, se requieren innumerables recursos humanos y ma-

teriales. Para esto, los teóricos buscan formas de mejorar los resul-

tados de estas iniciativas, por ejemplo, identificando los principales 

factores influyentes de la transferencia del aprendizaje (Botma et al. 

2015, Grossman y Salas 2011). Debido a su gran cantidad, varios in-

vestigadores (ver De Rijdt et al. 2013) agrupan estas variables en tres 

conjuntos: 1. variables relacionadas con las característic
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los avances de la sociedad actual (Grossman y Salas 2011).

Además, para diseñar e implementar una iniciativa de desarro-
llo profesional, se requieren innumerables recursos humanos y ma-
teriales. Para esto, los teóricos buscan formas de mejorar los resul-
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