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La formación de profesores y el de-
sarrollo profesional docente tienen 
múltiples funciones en el perfeccio-
namiento de la cultura y la econo-
mía de un país. Éstos influencian a 
generaciones de profesores quienes, 
a su vez, influencian a generaciones 
de estudiantes. El alcance que pue-
dan tener los habitantes de un país 
para desarrollar su potencial depen-
de en gran parte de la calidad del 
desempeño docente, ya sea dentro 
de las economías emergentes o ya 
establecidas (cf. OECD, 2005; Eco-
nomist, 2013). Esta es la razón por 
la que creemos que la formación de 
profesores y el desarrollo profesional 
docente como instituciones pueden 
ofrecer contribuciones sociales esen-
ciales. Como consecuencia, determi-
nar e implementar estándares de ca-
lidad para la formación de profesores 
y su desarrollo profesional parecen 
ser acciones con una importancia 
política estratégica. Estos estándares 
deben resolver cómo diseñar y orga-
nizar programas coherentes que les 
ofrezcan a los profesores experien-
cias de aprendizaje que les permitan 
cumplir con las demandas de una 
enseñanza de calidad. 

A nivel mundial, un desafío que persis-
te al momento de apoyar la formación 
docente es cómo motivar un cambio 
de paradigma desde la construcción 
de conocimiento hacia el desarrollo de 
competencias. Tradicionalmente, el cono-
cimiento teórico se les enseña a los fu-

Introducción

turos profesores en cursos metodolgicos, 
los que luego deben aplicar durante 
su práctica profesional y en servicio 
como docentes. El problema con este 
enfoque deductivo es que la prácti-
ca docente cotidiana suele ser de-
masiado compleja y restrictiva para 
que los profesores puedan aplicarlo 
de manera eficaz. Por otro lado, el 
enfoque inductivo que permite que 
el desarrollo de las competencias de 
los profesores se base únicamente 
en las experiencias prácticas corre 
el riesgo de reproducir de mane-
ra irreflexiva las prácticas docentes 
tradicionales, cuya eficacia no está 
clara (Brouwer & Korthagen, 2005). 
En lugar de eso, el desafío clave es 
cómo unir la teoría y la práctica. 
La formación docente deductiva e 
inductiva  buscan complementarse 
mutuamente (Korthagen et al., 2001).

En este capítulo proponemos cinco 
estándares de calidad para el desa-
rrollo docente continuo o, en otras 
palabras, las condiciones que se de-
berían establecer para permitir que 
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los profesores adquieran antes de 
su ejercicio profesional el conoci-
miento, las habilidades y la motiva-
ción necesarias, y que los pudieran 
desarrollar y mantener a lo largo 
de su profesión. Estos estándares se 
basan tanto en investigaciones como 
en experiencias en la formación de 
profesores en Alemania durante los 
últimos 40 años. Comparada a nivel 
internacional, la pedagogía de la for-
mación de profesores en Holanda ha 
logrado un progreso significativo en 
unir la teoría con la práctica.

Antes de proponer estos cinco es-
tándares, nos gustaría ilustrar los 
tipos de aprendizaje docente que 
concebimos en un trabajo reciente, 
promoviendo el Aprendizaje Docen-
te Visual (VTL, de sus siglas en in-
glés) o, en otras palabras, el apren-
dizaje de los profesores por medio 
de videos digitales. 

¿Cómo aprenden los profesores 
con videos? Un ejemplo

El aprendizaje eficaz se puede defi-
nir como un conjunto integrado de 
comportamientos docentes, cuya in-
fluencia en el éxito de los estudian-
tes se ha demostrado por medio de 
investigaciones (cf. Brophy y Good, 
1986). Bajo esta perspectiva, se han 
llevado a cabo esfuerzos para di-
señar programas de formación de 
profesores mediante los cuales los 
docentes pueden adquirir las com-
petencias docentes necesarias para 
promover el aprendizaje de sus es-
tudiantes. Un ejemplo obvio y positi-
vo de este tipo de programas es la 
Microenseñanza, desarrollada origi-
nalmente en la Universidad Stanford 
(Allen y Ryan, 1969). De acuerdo 
a este enfoque, los profesores ad-

quieren las competencias requeridas 
para una buena enseñanza en cla-
ses (tales como saber explicar, ha-
cer preguntas y usar pausas que le 
permitan a los estudiantes respon-
der a dichas interrogantes) en ciclos 
de enseñanza, recibiendo retroali-
mentación en video de su desempe-
ño y reenseñanza. Algunos estudios 
han demostrado la eficacia de la 
microenseñanza (ej.: Klinzing, 2002).

Desde el cambio de siglo, la digita-
lización de audios y videos ha pro-
porcionado nuevas e importantes po-
sibilidades para la capacitación y el 
desarrollo profesional docente y ha 
hecho que el uso del video, tanto 
online como físico, sea mucho más 
versátil. A nivel nacional e internacio-
nal, las investigaciones y experiencias 
prácticas sugieren que el video digital 
es un medio prometedor para motivar 
tanto a los futuros profesores como 
a los ya experimentados a relacio-
nar sus experiencias con sus estudios 
teóricos (Brouwer, 2011, capítulo 2).

Para desarrollar una pedagogía del 
aprendizaje visual docente, comen-
zamos con varios proyectos de in-
vestigación y desarrollo con el fin 
de permitir que los profesores pue-
dan poner en práctica competencias 
docentes eficaces en las salas de 
clases: un proyecto con estudiantes 
de pedagogía, dos proyectos con 
profesores en servicio en educación 
primaria y otro proyecto con profe-
sores experimentados en educación 
secundaria. Los estudiantes de peda-
gogía y los profesores experimenta-
dos en educación secundaria usaron 
un “kit portátil de herramientas de 
video” (PVTK, de sus siglas en inglés) 
y “guías estructuradas de revisión” 
(SVGs, de sus siglas en inglés) para 
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filmar y examinar sus propias leccio-
nes. Un PVTK consiste de una pe-
queña cámara de video y un micró-
fono de zoom combinado con una 
mini laptop. Una SVG es una lista 
de “puntos a revisar”, por ejemplo, 
elementos a observar con relación a 
los comportamientos docentes efica-
ces subdivididos en categorías. Los 
estudiantes de pedagogía se enfo-
caron en las competencias docentes 
en comprensión lectora. Los profe-
sores experimentados se enfocaron 
en las competencias relacionadas a 
dar instrucciones y retroalimenta-
ción durante las lecciones escritas. 
La selección de estas competencias 
y la redacción de los puntos a revi-
sar que las describían se obtuvieron 
luego de revisar la bibliografía so-
bre la enseñanza de habilidades de 
comprensión lectora y escrita. Los 
profesores experimentados en edu-
cación secundaria enseñaron dife-
rentes asignaturas y usaron videos 
como un medio para  las sesiones 
de trabajo y retroalimentación pe-
dagógica entre ellos y sus pares. En 
parejas, éstos filmaron la clase de 
cada uno y seleccionaron fragmen-
tos de la grabación para discutirlos 
en conjunto, tanto en parejas como 
en las sesiones plenarias con los 
demás colegas. Ambas intervencio-
nes se llevaron a cabo en un con-
texto escolar y tuvieron una dura-
ción considerable (cuatro años).  

Los estudios de evaluación cuasi ex-
perimentales, llevados a cabo en los 
proyectos de educación primaria, de-
mostraron que tanto los estudiantes 
de pedagogía como los profesores ex-
perimentados en los grupos de inter-
vención alcanzaron significativamente 
un mayor progreso que sus colegas 
en grupos de control, al adquirir y 

desarrollar competencias docentes 
adecuadas para la activación cogniti-
va de sus estudiantes (Brouwer, 2011, 
Capítulo 3 y Brouwer & Besselink 
2013). Luego de las clases grabadas 
y su retroalimentación, los profesores 
que participaron en las intervenciones 
tuvieron éxito al aplicar formas de 
enseñanza y aprendizaje más respon-
sables y enfocadas al diálogo, en vez 
de la sola instrucción directa. Estos 
progresaron especialmente en el uso 
de competencias docentes relaciona-
das a concretizar la asignatura, im-
plementar actividades direccionadas 
a metas específicas y motivar y com-
prometer a sus estudiantes. 

La Figura 1 visualiza cómo los pro-
fesores que participaron en tres in-
tervenciones consecutivas se diferen-
cian de sus colegas en grupos de 
control que no realizaron clases gra-
badas. Las barras horizontales en la 
Figura 1 muestran los porcentajes de 
competencias docentes direcciona-
das con las que los diversos grupos 
obtuvieron ganancias de aprendizaje 
significativas y no significativas. Los 
contrastes encontrados son con-
gruentes. Los grupos de intervención 
obtuvieron ganancias de aprendizaje 
en un rango más amplio de compor-
tamientos estándar que en el caso 
de los grupos de control. Hay in-
cluso indicios de que los grupos de 
control mostraron una tendencia a 
mantenerse en los niveles iniciales o 
a quedarse atrás en el proceso. 
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Los profesores experimentados de 
educación secundaria que participa-
ron en las clases grabadas tenían 
en mente tres metas generales: au-
mentar la variedad de formatos de 
las actividades en clase, aumentar 
las oportunidades de discernimiento 
y promover el aprendizaje auto-di-
reccionado en sus estudiantes. Los 
profesores reportaron haber hecho 
cambios tanto en su desempeño 
como en su pensamiento profesio-
nal. La mayoría de los resultados se 
obtuvieron para la primera meta, la 
que se acerca más a la experiencia 
docente previa de los participantes. 
Como estrategia para su desarrollo 
profesional, éstos consideraron la 
capacitación recíproca entre ellos y 
sus colegas, basada en la retroa-
limentación de las grabaciones de 
su propio trabajo en las salas de 
clase, el que fue bastante útil para 
promover su aprendizaje profesional 
(Brouwer, 2011, capítulo 4).

Los estudios aquí resumidos sugieren 
que los estudiantes de pedagogía y 
profesores experimentados pueden

 
elegir diferentes caminos para tener 
éxito en sus aprendizajes. Mientras 
que los estudiantes de pedagogía se 
benefician de las orientaciones alta-
mente estructuradas y de las  opor-
tunidades para alcanzar metas de 
aprendizaje personalizadas basadas 
en estas guías, los profesores ex-
perimentados aprecian la autonomía 
para decidir qué metas de aprendi-
zaje trabajar, con quién y cómo.  

A partir de la investigación y el 
trabajo descrito anteriormente, 
concluimos que las clases graba-
das utilizadas en contextos de co-
laboración escolar pueden apoyar 
a los profesores no sólo a ana-
lizar sus formas de enseñar, sino 
también a cambiarlas. Cuando las 
clases grabadas se direccionan e 
informan por el conocimiento sobre 
la enseñanza eficaz, éstas pueden 
motivar a los profesores a expandir 
y modificar sus repertorios de com-
portamientos profesionales. 

Estándares de calidad y desafíos 

Lo que los formadores de profe-

Figura 1. Ganancias del aprendizaje docente luego de participar en las  
clases grabadas. 
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sores y los creadores de políticas 
necesitan saber es qué tipo de 
condiciones deben cumplir los pro-
gramas de formación de profeso-
res, si es que desean motivar a sus 
participantes a desarrollarse como 
docentes competentes y reflexivos. 
Para responder a esta interrogante 
se necesita evidencia empírica so-
bre las relaciones entre las carac-
terísticas del programa por un lado 
y los resultados del aprendizaje de 
los graduados por el otro. Hasta 
el momento esta base de conoci-
mientos está incompleta (Zeichner 
y Schulte, 2001; Cochran-Smith y 
Zeichner, 2005; Sleeter 2014), pero 
existe algo de evidencia disponible.  

Las primeras investigaciones que re-
lacionaban las características de un 
programa a los resultados del apren-
dizaje de los graduados se llevaron 
a cabo en los años 70 en Alema-
nia. (Dann et al., 1978, 1981; Mü-
ller-Fohrbrodt et al., 1978 y Hinsch, 
1979). Estos estudios indicaron que 
los enfoques de la formación inicial 
de profesores, en donde las experien-
cias prácticas de los estudiantes de 
pedagogía están vinculadas estrecha-
mente a la reflexión teórica, pueden 
fortalecer la competencia docente de 
los estudiantes graduados en servicio. 
Un estudio con un diseño longitudinal 
similar, desarrollado en Holanda, de-
mostró que los programas que logra-
ron motivar a los futuros profesores 
a desarrollar tipos de competencias 
docentes innovadoras se caracteriza-
ron por una combinación de carac-
terísticas que llevaron a los candi-
datos a moverse desde la acción a 
la reflexión y viceversa en contextos 
colaborativos (Brouwer y Korthagen, 
2005). Algunos descubrimientos que 
apuntan hacia el mismo enfoque ya 

están disponibles en Estados Unidos 
(Darling-Hammond, 2000, p. 167-168; 
Boyd, 2009).

La evidencia recolectada en estos 
estudios sugiere que los progra-
mas que integran cuidadosamente 
la práctica y la teoría pueden tener 
una influencia notable en el modo en 
que los docentes trabajan. El impac-
to de los programas de formación 
de profesores puede depender en 
gran medida de cómo las caracterís-
ticas de dichos programas se combi-
nan en un ambiente de aprendizaje 
coherente. Esto significa que para 
aumentar la eficacia de la formación 
de profesores se debe cumplir con 
una serie de condiciones de mane-
ra simultánea. Los cinco estándares 
de calidad que proponemos deben 
enfocarse en este propósito. Estos 
describen cómo las instituciones de 
formación de profesores pueden or-
ganizar e implementar sus progra-
mas de formas que promuevan la 
integración de la práctica y la teoría 
en el aprendizaje docente (ver Tabla 
1). Estos estándares se pueden apli-
car no solo en la formación inicial 
de profesores, sino además en los 
programas de certificación alternati-
vos y en el desarrollo profesional de 
los docentes. 
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Tabla 1. Objetivos intermedios del aprendizaje docente
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En las siguientes secciones describimos 
cada estándar e indicamos los desa-
fíos relacionados a su implementación.    

I. Programación longitudinal

Se programan metas y actividades 
para aprender a enseñar en ciclos 
consecutivos, cuya complejidad au-
menta gradualmente.     

II. Crear redes con las escuelas

Los profesores se educan en institu-
ciones que mantienen colaboraciones 
con escuelas por una cantidad cons-
tante de años, lo que establece una 
estructura de apoyo que ayuda a su-
plir las necesidades de aprendizaje de 
los candidatos en su lugar de trabajo.    

III. Desarrollo profesional de los for-
madores de profesores

Los formadores de profesores y pro-
fesores mentores poseen un desa-
rrollo profesional en las áreas re-
lacionadas a la guía y supervisión, 
desarrollo del currículum y de inves-
tigación-acción. 

IV. Ambientes de aprendizaje electrónico 

Una infraestructura de TIC diseñada 
para el aprendizaje docente está dis-
ponible y los profesores saben cómo 
usarla para apoyar el aprendizaje 
propio y el de sus compañeros. 

V. Balancear las evaluaciones forma-
tivas y sumativas

En las evaluaciones formativas y su-
mativas que sustentan las decisiones 
relativas a las matrículas, el progre-
so y las certificaciones, se utilizan 
instrumentos y procedimientos que 

apoyan al candidato para que dirija 
su propia trayectoria de aprendizaje. 

Estándares de calidad para el Desa-
rrollo Profesional Docente Continuo 

I. Valorar los procesos graduales

Lo que mencionó anteriormente la 
investigación original alemana busca 
resolver el problema del “shock de 
la práctica” o el fenómeno en el 
que los estudiantes de pedagogía se 
sienten agobiados por las demandas 
complejas de sus primeros trabajos 
(cf. Corcoran [1981], quien se refiere 
a la “transición del shock”). Cuando 
ocurre este shock, éste suele estar 
relacionado al caso en el que el 
currículum de estudios de pedagogía 
ofrece muy pocas oportunidades de 
prácticas y reflexiones direccionadas 
a metas específicas. Como solución 
nos proponemos, en base a nues-
tras propias investigaciones, estable-
cer metas y actividades de planifica-
ción para aprender a enseñar cuya 
complejidad aumente gradualmente, 
junto con la creación de oportunida-
des para el apoyo y reflexión mutuos 
de las experiencias y preocupaciones 
individuales. Esta progresión gradual 
de la formación inicial de profesores, 
en conjunto con análisis y reflexio-
nes colaborativas, puede ayudar a 
aumentar y prolongar competencias 
docentes innovadoras durante los 
primeros años de profesión (Brouwer 
y Korthagen, 2005). Se especificó un 
set completo de Metas Intermedias 
del Aprendizaje Docente para cuatro 
etapas consecutivas: una etapa de 
orientación, una etapa básica, una 
de elaboración y una de transición, 
por Brouwer et al. (2002). 
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La evidencia sobre qué es lo que hace 
que el desarrollo profesional sea efi-
caz se encuentra también disponible. 
Guskey (1986) y Wilson y Berne (1991) 
han argumentado que los proyectos 
de desarrollo profesional para profe-
sores deben estar implementados en 
su trabajo diario, motivar colaboracio-
nes fundamentales con las escuelas y 
ser constantes en períodos prolonga-
dos. La evidencia que confirma estos 
requerimientos ha surgido desde una 
cantidad limitada de estudios de eva-
luación rigurosos a gran escala. Ga-
ret et al. (2001) descubrieron en un 
estudio sobre el desarrollo profesional 
docente de profesores de ciencias y 
matemáticas que “…las características 
fundamentales de las actividades de 
desarrollo profesional docente, que tie-
nen efectos positivos y significativos en 
los profesores, demostraron aumentos 
en el conocimiento y habilidades de 
los profesores y cambios en su des-
empeño en las salas de clases. Estos 
son: (a) un enfoque en el conocimiento 
del contenido, (b) oportunidades para 
el aprendizaje activo y (c) coherencia 
con otras actividades de aprendizaje.” 
Matsumura et al. (2013) demostraron 
que la formación intensiva enfocada en 
el contenido, en el dominio de la al-
fabetización, influenció positivamente el 
comportamiento de los estudiantes de 
los profesores de enseñanza primaria, 
así como los logros de estos alumnos 
con relación a su habilidad de lectura. 
Este efecto en los estudiantes fue me-
diado por la calidad de las discusiones 
de los textos en clase.

Aquí podemos distinguir un conjunto 
de ideas: la creación de suficientes 
escenarios que motiven un aprendi-
zaje docente activo y colaborativo y 
la extensión de éstos por períodos 
de tiempo adecuados, pueden au-

mentar la eficacia del comportamien-
to docente tanto de los estudiantes 
de pedagogía como de los profeso-
res en servicio. Algunos intentos por 
implementar tales condiciones para 
el aprendizaje docente pueden en-
frentarse a dos principales desafíos. 
En primer lugar, los programas de 
formación inicial de profesores y los 
proveedores de desarrollo profesio-
nal docente necesitan diseñar, moni-
torear, evaluar y mejorar un currículo 
coherente basado en investigaciones 
y teorías actuales. Esto requiere un 
trabajo de desarrollo estratégico que 
se lleve a cabo en períodos de tiem-
po más extensos. Más aún, dicho 
desarrollo curricular debe responder 
a grupos diferenciales, especialmente 
estudiantes de pedagogía, candida-
tos a certificaciones alternativas (cf. 
Tigchelaar y Brouwer, 2008),  pro-
fesores novatos y profesores expe-
rimentados en diferentes áreas de 
contenido y asignaturas escolares. 

II. Preocuparse de su estructura

Para implementar programas de for-
mación de profesores y de desa-
rrollo profesional docente que sean 
capaces de integrar la práctica y 
la teoría, además se necesita una 
división de trabajo estable y facti-
ble entre las instituciones de forma-
ción de profesores y las escuelas. 
En la formación inicial de profesores 
se necesitan relaciones de trabajo 
estables para permitir la ubicación 
cuidadosa de los estudiantes de pe-
dagogía en escuelas asociadas al 
desarrollo profesional docente, las 
que se comprometen a ofrecer opor-
tunidades para el aprendizaje profe-
sional. Los formadores de profesores 
y mentores en estas escuelas deben 
mantener un contacto regular para 
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llegar a acuerdos sobre el contenido 
del programa, el monitoreo del pro-
greso individual de los estudiantes y 
para coordinar el apoyo  que se les 
brindará. Esta cooperación requiere 
que los programas de formación de 
profesores compartan responsabilida-
des basadas en una división de roles 
bien especificada, es decir, la escue-
la ofrece un ambiente local en don-
de los futuros profesores acumulan 
experiencias prácticas y reciben una 
supervisión que les permite adquirir 
competencias docentes, mientras que 
el programa de formación docente 
les ofrece una oportunidad de capa-
citación y recursos que les permiten 
interpretar sus experiencias prácticas 
en niveles más generalizados. 

El desarrollo profesional docente efi-
caz requiere una selección cuidadosa 
de experiencias de especialistas de 
diversas fuentes. El proyecto de alfa-
betización mencionado anteriormente 
ilustra muy bien esto. No solo se 
siguió el principio de la “formación 
de formadores” para capacitar a los 
educadores que apoyaron a los pro-
fesores participantes en sus salas de 
clases y escuelas, sino también se 
involucraron líderes de escuelas e in-
vestigadores para asegurar y mejorar 
las condiciones para obtener resulta-
dos exitosos (Matsumura et al., 2013).

La mantención de redes entre todos 
los interesados involucrados es un 
desafío, ya que la estructura en la 
que deben trabajar juntos es normal-
mente compleja o está incluso frag-
mentada. Las escuelas e institutos 
de formación de profesores sueles 
ser dispersas, no solo en su geo-
grafía, sino además en los diferentes 
departamentos dentro de la educa-
ción superior. Además, las escuelas 

y las instituciones de formación de 
profesores difieren con respecto a 
sus metas y responsabilidades fun-
damentales, por ejemplo, al educar 
a sus estudiantes y profesores res-
pectivamente (Book, 1996). Debido 
a estas diferencias, ambos tipos de 
instituciones se caracterizan por cul-
turas y visiones sobre la enseñanza 
distintivas: la primera enfocada en 
prácticas y conceptos viables a nivel 
local y la segunda en principios y 
teorías más genéricos. Estas separa-
ciones y diferencias obligan a todas 
las partes involucradas a invertir es-
fuerzos de manera activa y conti-
nuada para construir y mantener las 
redes que establecen en conjunto. 

III. La formación de profesores es 
una competencia específica

Como se explicó en la introducción, 
la formación de profesores tiene múl-
tiples funciones para el sistema edu-
cacional de un país. Tanto a nivel 
económico como cultural, es de gran 
importancia que tanto el currículo de 
las escuelas como los programas de 
formación de profesores y desarrollo 
profesional docente se construyan en 
base a un conocimiento actual. Esta es 
la razón por la que todos los equipos 
involucrados en promover el apren-
dizaje docente necesitan y merecen 
oportunidades para desarrollarse a sí 
mismos en sus trabajos (al igual que 
los alumnos y los profesores) (Tharp 
y Gallimore, 1988, p. 22-26 y 82-92).

No es de conocimiento común que 
la formación de profesores sea una 
competencia específica. Sin embargo, 
los formadores de profesores deben 
desempeñar una variedad de roles. 
Para ellos es especialmente importan-
te ser capaces de tener un compor-
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tamiento docente explícito y efectivo 
para hacer que la teoría ayude a 
resolver los dilemas que enfrentan los 
profesores, apoyar su aprendizaje de 
manera informada y empática, validar 
las evaluaciones de las competencias 
docentes para trabajar en el desarro-
llo de programas y en investigaciones. 

El surgimiento de la formación de pro-
fesores basado en las escuelas tam-
bién se aplica a los mentores de estas 
últimas. En la práctica, sin embargo, 
que el personal responsable por formar 
a los docentes sea capaz de desem-
peñar todos estos roles, es una excep-
ción más que una regla (Lunenberg et 
al., 2013; cf. Koster et al., 2008).

Si los formadores de profesores y 
mentores de las escuelas deben re-
lacionar la práctica con la teoría, 
entonces dos áreas de competencia 
surgen con gran importancia. En pri-
mer lugar, los formadores de profe-
sores deben estar capacitados con 
habilidades de supervisión. El apoyo 
del aprendizaje profesional de los 
docentes requiere más que solo dar 
consejos prácticos y apoyo moral, ya 
que también precisa que estos forma-
dores puedan facilitarles un aprendi-
zaje personal y reflexivo (Crasborn et 
al., 2008 y Hennisssen et al., 2008). 
En segundo lugar, los formadores de 
profesores y mentores de escuelas 
deberían ser capaces de realizar in-
vestigaciones-acción (ver por ejemplo 
a Mills, 2013) y así contribuir al me-
joramiento sistemático de los currícu-
los escolares y de los programas de 
formación de profesores y desarrollo 
profesional docente. 
Al trabajar en esta dirección nos 
enfrentamos a diferentes tipos de 
desafíos. Para empezar, el perso-
nal involucrado en la formación 

de profesores proviene de contex-
tos divergentes, ya sea con una 
trayectoria académica con enfasis 
en la teoría y la investigación o 
años de experiencias docentes en 
neducación primaria o secundaria. 
La combinación más deseable de 
estos dos tipos de contextos aca-
démicos es algo que se vislumbra 
claramente en el futuro y no en la 
actualidad o en décadas anterio-
res. Más aún, los factores con-
textuales del aislamiento docente 
en el lugar de trabajo y de la 
inercia escolar pueden y logran 
inducir la reproducción de prácti-
cas docentes que no logran pro-
mover los aprendizajes de alto 
orden requeridos en el siglo 21 
(cf. Lortie, 1975). Las diferencias 
de desempeño identificadas aquí 
se pueden resolver solo si se fa-
cilita el aprendizaje profesional a 
todos los involucrados en la for-
mación de profesores. 

IV. Colaboración docente en cual-
quier momento y lugar

En la era digital cada vez más in-
formación se encuentra disponible 
independientemente del tiempo o 
el espacio. Como consecuencia, no 
solo los profesores sino además los 
estudiantes tienen más control so-
bre quién recibe qué información y 
cuándo. La digitalización de la vida 
diaria está generando cambios pro-
fundos en la educación (para ver 
ejemplos, revise a Roschelle y Pea, 
2000). Esto representa un cambio 
cultural con implicaciones considera-
bles para el trabajo del docente. La 
búsqueda, selección y estructuración 
de contenido se están volviendo ta-
reas más importantes para el pro-
fesor, más que solo la transmisión 
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de éste. Además de ser un líder en 
las interacciones grupales, el profe-
sor debe convertirse en un “modera-
dor electrónico” en los ambientes de 
aprendizaje online, alguien que actúa 
más como un “guía de apoyo con-
tinuo” que como un mero erudito o 
experto (Salmon, 2011) para ayudar 
a que sus estudiantes procesen la 
información y la transformen en un 
conocimiento personal y significativo. 

¿Cuáles son los desafíos que deben 
enfrentar los formadores de profeso-
res al capacitar docentes para estos 
nuevos roles? Hasta ahora, la combi-
nación del aprendizaje presencial con 
el aprendizaje online (o aprendizaje 
semipresencial) parece ser un método 
prometedor (Littlejohn y Pegler, 2007; 
Ko y Rossen, 2010). La implementación 
de este tipo de aprendizajes establece 
altas demandas sobre cómo se estruc-
turan los ambientes de aprendizaje y 
sobre la capacidad de los estudian-
tes de auto-direccionar su aprendizaje 
(Smith, 2003). El uso de herramientas 
de multimedia e hipermedia puede 
ayudar a los docentes a satisfacer sus 
propias necesidades de aprendizaje, si 
estos recursos son accesibles de una 
forma estructurada y si éstos proveen 
formatos de actividades de aprendi-
zaje. Esto requiere la preparación de 
los profesores como diseñadores edu-
cacionales con la conciencia y com-
petencias necesarias para apoyar un 
aprendizaje con herramientas digitales 
(Mayer, 2009; Oviatt, 2013).

Para su propio aprendizaje profesio-
nal, es productivo que los profeso-
res participen en comunidades de 
aprendizaje donde se utilice el video 
digital para compartir y discutir re-
presentaciones reales del trabajo de 
cada uno. (Tochon, 1999; Barab et 

al., 2004; Brophy, 2004; Goldman et 
al., 2007). Algunos ejemplos de sitios 
web donde los profesores pueden 
ver el desempeño de sus colegas 
en cualquier momento y lugar son 
http://timssvideo.com/ de Estados 
Unidos, http://www.unterrichtsvideos.
ch/ de Suiza y http://videotecado-
cente.cl de Chile. Además, las clases 
grupales grabadas son un sistema 
prometedor para los programas de 
formación de profesores y de de-
sarrollo profesional docente, como 
muestra el ejemplo presentado an-
teriormente. Esto requiere construir y 
mantener ambientes online seguros 
para la colaboración docente y para 
la observación de los estándares 
para el uso de TIC (cf. Fulton, 2000).
 

V. Hacia un diálogo basado en la 
evidencia sobre la calidad de la 
enseñanza  

Las evaluaciones tanto sumativas 
como formativas son necesarias 
a través de todas las etapas del 
aprendizaje profesional docente. 
Para controlar la calidad de la en-
señanza, los programas de forma-
ción de profesores, proveedores de 
desarrollo profesional y/o agencias 
estatales, son legalmente responsa-
bles de tomar decisiones relativas 
a las matrículas, el progreso y la 
certificación de los candidatos. Éstos 
normalmente forman parte en eva-
luaciones de desempeño que impli-
can altos riesgos de ganancias o 
pérdidas (Andrews y Barnes, 1990; 
Shinkfield y Stufflebeam, 1995). Por 
esta razón, los candidatos a profe-
sores, antes de entrar en un progra-
ma, tienen el derecho de recibir no 
solo información sobre los criterios 
y procedimientos de selección, sino 
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además un asesoramiento personal. 
Del mismo modo, cuando los futu-
ros profesores hacen la transición 
desde una etapa del programa a la 
siguiente y cuando los profesores 
experimentados buscan un desarrollo 
profesional, se podrán desempeñar 
de manera eficiente si pueden refor-
mular sus metas de aprendizaje en 
base a las evaluaciones diagnósti-
cas. Al momento de certificarse, tan-
to los futuros profesores como los 
profesores experimentados pueden 
beneficiarse de una especificación 
de sus actuales competencias y de 
las sugerencias para un aprendizaje 
profesional a futuro. 

Las evaluaciones sumativas y for-
mativas tienen diferentes funciones: 
selección versus retroalimentación y 
asesoramiento. Un inconveniente de 
las evaluaciones sumativas es que 
tienden a ser procedimientos de 
un solo intento que sacan prove-
cho de los auto-informes y otro tipo 
de informaciones indirectas como 
las que contienen los portafolios. 
En consecuencia, arriesgan producir 
una representación escasa o incluso 
tendenciosa de la competencia y de-
sarrollo del profesor en sus estudios 
y trabajo. El enfoque formativo tien-
de a estar más ligado al contexto, 
ser longitudinal y usar instrumentos 
más cualitativos, como es el caso de 
las observaciones directas repetidas. 
Además busca mantener un diálogo 
con el candidato sobre su progreso 
a través de niveles de competen-
cia crecientes. Desde el punto de 
vista de la validez, las evaluaciones 
se deberían basar idealmente en las 
observaciones directas repetidas del 
desempeño docente así como en las 
calificaciones de las competencias 
por parte de los interesados, parti-

cularmente de los mentores de las 
escuelas, formadores de profesores 
y líderes de escuelas familiarizados 
con el aprendizaje docente. Dichas 
evaluaciones deberían basarse en 
criterios e indicadores que especifi-
quen cuáles son los comportamien-
tos docentes eficaces. 

El desafío es equilibrar las evaluacio-
nes sumativas y formativas, pero esto 
puede ser difícil de lograr (cf. She-
pard, 2000). Los candidatos deberían 
recibir motivaciones aceptables y 
oportunas para tomar decisiones no 
solo positivas, sino, y especialmente, 
en el caso de aquellas negativas. 
Cualquier candidato que sea recha-
zado en cualquier momento tiene el 
derecho moral de recibir un aseso-
ramiento para solucionar sus proble-
mas o re-direccionar sus esfuerzos. 
Al considerar las complejidades psi-
cométricas (cf. Messick, 1994; Moss, 
1992; Moss, 1994) relativas a las 
evaluaciones docentes, proponemos 
un “modelo de expedición” en el 
cual las escuelas e instituciones de 
formación de profesores compartan 
un compromiso para brindarles a los 
docentes normas explícitas y proce-
dimientos viables que puedan usar 
para involucrarse en diálogos crucia-
les sobre sus logros en el transcurso 
de su aprendizaje profesional.

Las metas intermedias del aprendiza-
je docente y las guías de revisión es-
tructuradas descritas anteriormente 
son las herramientas que podemos 
utilizar para este propósito. Mientras 
que éstas especifican ciertos están-
dares sobre la calidad de la ense-
ñanza y la competencia docente, a 
su vez permiten que los profesores 
de manera individual tengan un es-
pacio para enfocarse en el desa-
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rrollo de competencias profesionales 
específicas, dependiendo del estado 
actual de su trayectoria profesional 
y de sus necesidades de aprendizaje 
personales. El definir y preservar di-
chos espacios es importante no solo 
por respeto a los profesores como 
personas, sino además porque ni la 
evidencia, ni la teoría de las investi-
gaciones, ni el conocimiento prácti-
co (cf. Lunenberg y Korthagen, 2009) 
pueden ofrecer una base absoluta 
para determinar qué es calidad de 
enseñanza. La vida es siempre más 
compleja de lo que incluso el cono-
cimiento más actual de la humani-
dad puede desentrañar.  

Conclusiones

Como áreas de dominio, la forma-
ción de profesores y el desarrollo 
profesional docente tienen tres bre-
chas que superar. La brecha entre 
la práctica y la teoría es quizás la 
más visible, pero se da además una 
brecha entre los enfoques generales 
y los dominios específicos de la pe-
dagogía, y otra entre los enfoques 
científicos y prácticos (cf. Sennett, 
2008) para la enseñanza. Como for-
madores de profesores y creadores 
de políticas, permítannos hacernos 
cargo de todos estos aspectos en 
nuestros intentos de mejorar la ca-
lidad de la educación. La inversión 
en la formación de profesores y en 
el desarrollo profesional docente y 
sus múltiples funciones para la so-
ciedad no debería ser solo un asun-
to de financiamiento. Ésta también 
requiere una visión clara de lo que 
entendemos por calidad en la ense-
ñanza y del aprendizaje.
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