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RESUMEN: Este articulo analiza las mejores practicas de desarrollo profesional docente
(DPD) en los Estados Unidos de América (USA). Comenzamos presentando un marco
conceptual sobre DPD, que sugiere la existencia de cinco caracteristicas clave que favorecen un
DPD efectivo: foco en el contenido, aprendizaje activo, coherencia, duracion sostenida, y
participacion colectiva. Continuamos describiendo los resultados de recientes investigaciones
que han puesto a prueba dichas cinco caracteristicas en USA, enfatizando los resultados de
rigurosos estudios experimentales aleatorizados. Discutimos las lecciones aprendidas a partir de
dichos estudios, que nos han permitido refinar nuestro marco tedrico sobre el DPD efectivo.
Hemos aprendido que (a) cambiar el comportamiento de los profesores en clase es mas facil
que mejorar sus conocimientos disciplinares o las estrategias instruccionales de alto nivel; (b)
los profesores varian en respuesta al mismo DPD; (c) DPD es mas exitoso cuando esta
explicitamente conectado con la practica docente; (d) la investigacion y la implementacion del
DPD debe tener en cuenta las condiciones de las areas urbanas (e.g., la movilidad de
estudiantes y profesores); y (e) los lideres juegan un rol fundamental apoyando y animando a
los profesores para que apliquen en sus clases las ideas y estrategias aprendidas en DPD.
Después examinamos tres tendencias generales en la evaluacion reciente del DPD en USA—un
descenso en el uso de cursos y talleres de corta duracion, la conexion del DPD con las
evaluaciones del profesorado, y el uso de video-tecnologia para mejorar y supervisar los
efectos del DPD. Finalmente, discutimos las dificultades que los distritos y las escuelas
encuentran para implementar DPD efectivo.

Palabras clave: desarrollo profesional del profesorado, DPD de alta calidad, estudios causales
de DPD, caracteristicas del DPD efectivo

Best Practices in Teachers’ Professional Development in
the United States

ABSTRACT: This paper discusses best practices in teachers’ professional development (PD)
in the United States (U.S.). We begin by presenting a conceptual framework for effective
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professional development, which suggests five key features that make professional
development effective—content focus, active learning, coherence, sustained duration, and
collective participation. We then describe the findings from recent U.S. research that has tested
the five features, with an emphasis on the results of rigorous randomized control trials. We
discuss several insights gained from this work and that have helped refine the framework. They
are that (a) changing procedural classroom behavior is easier than improving content
knowledge or inquiry-oriented instruction techniques; (b) teachers vary in response to the same
PD; (¢) PD is more successful when it is explicitly linked to classroom lessons; (d) PD research
and implementation must allow for urban contexts (e.g., student and teacher mobility); and (e)
leadership plays a key role in supporting and encouraging teachers to implement in the
classroom the ideas and strategies they learned in the PD. We then examine three major trends
in how professional development for teachers is evolving in the U.S.—a move away from short
workshops, linking teacher PD to evaluations, and the use of video technology to improve and
monitor the effects of PD. Finally, we discuss the challenges faced by districts and schools in
implementing effective professional development.

Key words: teachers’ professional development; high-quality professional development; causal
studies of professional development; features of effective professional development
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Introduccion

Este articulo analiza las mejores practicas de desarrollo profesional docente (DPD) en
los Estados Unidos de América (USA). Comenzamos presentando un marco conceptual
sobre DPD, que sugiere la existencia de cinco caracteristicas clave que hacen el DPD
efectivo. Continuamos describiendo los resultados de recientes investigaciones que han
puesto a prueba dichas cinco caracteristicas en USA. Discutimos las lecciones
aprendidas a partir de dichos estudios, que nos han permitido refinar distintos aspectos
de nuestro marco tedrico. Después examinamos tres tendencias generales en la
evolucion reciente del DPD en USA, y discutimos las dificultades que los distritos y las
escuelas encuentran para implementar DPD efectivo.

Un Marco Conceptual sobre el Desarrollo Profesional Docente Efectivo

Existe considerable evidencia en estudios realizados en USA de que para que el DPD
sea eficaz en términos de mejorar las practicas docentes y el aprendizaje de los alumnos,
al menos cinco caracteristicas necesitan estar presentes: (a) foco en el contenido: las
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actividades del DPD necesitan estar centradas en el contenido que se ensefia y en cOmo
los estudiantes aprenden dicho contenido; (b) aprendizaje activo: los profesores
necesitan tener oportunidades para observar, recibir feedback, analizar el trabajo de los
estudiantes, o presentar su propio trabajo, en vez de escuchar clases o conferencias de
forma pasiva; (c) coherencia: el contenido, las metas, y las actividades del DPD
necesitan ser consistentes con el curriculum y la direccion de las escuelas, con el
conocimiento y las creencias de los profesores, con las necesidades de los estudiantes, y
con las reformas y politicas a nivel escolar, de distritos y del estado; (d) duracion
sostenida: para ser efectivo, el DPD necesita desarrollarse durante el curso escolar
completo e incluir 20 horas o mas de tiempo de contacto con los facilitadores; y (e)
participacion colectiva: los grupos de profesores que participan en DPD efectivo
ensefian la misma asignatura, en el mismo curso y en la misma escuela, lo cual les
permite crear comunidades interactivas de aprendizaje (ver Desimone, 2009).

La evidencia que apoya estas cinco caracteristicas procede de estudios
transversales (Garet, Porter, Desimone, Birman, & Yoon, 2001), longitudinales (e.g.,
Desimone, Porter, Garet, Yoon, & Birman, 2002; Desimone, Smith, & Phillips, 2013), y
de revisiones de la literatura de estudios cualitativos y cuasi-experimentales (Desimone,
2009). Asimismo, recientes estudios experimentales aleatorizados han documentado el
¢xito del DPD que presenta dichas caracteristicas en diferentes niveles educativos y
materias (e.g., Gersten, Dimino, Jayanthi, Kim, & Santoro, 2010; Penuel, Gallagher, &
Moorthy, 2011).

También son notables, sin embargo, los decepcionantes resultados obtenidos en
varios macro-estudios experimentales aleatorizados que han sido realizados para poner a
prueba las cinco caracteristicas (e.g., Garet et al., 2008; Garet et al., 2011). Estos
estudios han mostrado que todavia no esta claro como traducir las cinco caracteristicas
en una practica efectiva. Es necesario realizar mas investigacion al respecto. Sin
embargo, un analisis cuidadoso de estos estudios experimentales, tanto de los exitosos
como de los no exitosos, ofrece evidencias que nos permiten comprender mejor como
estos principios generales pueden ser transformados en DPD efectivo (ver también
Desimone & Stuckey, 2014).

Utilizando la Evidencia Reciente para Refinar el Marco Conceptual de las Cinco-
Caracteristicas

A través de un riguroso examen de las investigaciones sobre DPD realizadas en USA,
los investigadores hemos aprendido varias lecciones que estan siendo utilizadas
actualmente para refinar el marco conceptual de las cinco caracteristicas, de manera que
los distritos y a las escuelas puedan poner en practica las nuevas ideas encontradas.
Estas lecciones, que discutimos a continuacion, se centran en cinco: (a) cambiar el
comportamiento de los profesores en clase es mas facil que mejorar sus conocimientos
disciplinares o las estrategias instruccionales orientadas de alto nivel; (b) los profesores
varian en respuesta al mismo DPD; (c) DPD es mas exitoso cuando estd explicitamente
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conectado con la practica docente; (d) la investigacion y la implementacion del DPD
debe tener en cuenta los contextos urbanos (e.g., la movilidad de estudiantes y
profesores); y (e) los lideres juegan un rol fundamental apoyando y animando a los
profesores para que apliquen en sus clases las ideas y estrategias aprendidas en DPD.
Pese a que la mayoria de la investigacion discutida ha sido realizada en USA, los
principios generales que presentamos a continuacion podrian ser igualmente aplicables
en otros paises; no existe evidencia que sugiera lo contrario.

Diferencias en el objetivo del DPD

Cambiar el comportamiento de los profesores en clase es mds facil que mejorar
sus conocimientos disciplinares o las estrategias instruccionales de alto nivel. Uno de
los resultados es que las conductas discretas de los profesores son mas faciles de
cambiar que su conocimiento de contenidos académicos o que enfoques complejos de
ensefianza. DPD disefiado para fomentar el uso de tareas claras, simples y directas, como
incrementar las referencias a la escritura durante la lectura en voz alta, o presentar
actividades diarias de calentamiento, suele ser exitoso y requiere un modesto numero de
horas (e.g., Piasta et al., 2010; Sailors & Price, 2010). En contraste, es dificil cambiar el
conocimiento disciplinar de los profesores de forma significativa, al igual que promover
cambios en conductas sofisticadas como ensefiar matematicas a nivel conceptual.
Cambios de esta naturaleza son menos probables, incluso con gran cantidad de DPD que
presenta las cinco caracteristicas arriba descritas (Garet et al., 2010).

Este resultado se relaciona directamente con la idea de que la efectividad del DPD
se fundamenta en dos tipos de teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje. La primera es
una teoria del cambio, o de hasta qué punto el DPD promueve los cambios deseados en
el conocimiento y en las practicas de los profesores. La segunda es una teoria de la
ensefianza, o de hasta qué punto los cambios en las practicas docentes mejoran el
aprendizaje de los alumnos. El DPD puede fracasar si cualquiera de estas teorias es
erronea—o bien el DPD fracasa en cambiar los métodos de ensenanza existentes, o los
nuevos métodos de ensefianza fracasan en mejorar el aprendizaje de los alumnos
(Wayne, Yoon, Zhu, Cronen, & Garet, 2008).

Centrandonos en la teoria del cambio (del profesor), pareciera que ciertos tipos de
cambio son mas facil de producir que otros. Especificamente, es mas probable que el
DPD pueda cambiar ciertos procedimientos usados por los profesores, mientras que es
menos probable cambiar su comprension de contenidos disciplinares especificos o sus
habilidades para la practica reflexiva. Por ejemplo, a los profesores les resulta mas facil
modificar secuencias rutinarias particulares (e.g., sefialar las imagenes citadas en un
texto, o practicar ejercicios de compresion de palabras durante cierto tiempo cada dia)
(véase Piasta et al., 2010) que fomentar discusiones de alto nivel entre los estudiantes.
Este tipo de discusiones requieren un profundo conocimiento del contenido disciplinar y
un dominio de estrategias para promover discusiones y conversaciones. Este tipo de
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cambios, por tanto, son mas profundos y exigentes y a la vez menos probables (Cohen &
Ball, 1990).

Los profesores encuentran mas facil modificar conductas o rutinas especificas que
no requieren nuevos conocimientos. En parte, esto puede ser debido a que las conductas
simples no son tan dependientes de la calidad de su implementacion. Por ejemplo, si
ofrecer a los estudiantes mas oportunidades para practicar produce una mejora en el
aprendizaje, la naturaleza y calidad de dichas oportunidades podria no importar, sino ser
mas bien la cantidad de tiempo que los estudiantes practican lo que produzca la mejora.
En contraste, la instruccion basada en el cuestionamiento estd estrechamente conectada
al aprendizaje de los estudiantes, pero lo que produce la mejora es la naturaleza y
calidad del cuestionamiento y las discusiones que ocurren en clase, en vez de la cantidad
de tiempo utilizado en dicho tipo de instruccion (Smith, Desimone, & Ueno, 2005). Esto
implica que mejorar la calidad de lo que los profesores hacen es mas dificil que
simplemente incrementar la cantidad de tiempo que emplean en conductas especificas
(e.g., practicar conjuntos de problemas).

Alternativamente, centrandonos en la teoria del aprendizaje, podria ser que los
comportamientos especificos abordados en el DPD sean palancas mas potentes para la
mejorar el aprendizaje de los estudiantes, en comparacion con incrementar el
conocimiento disciplinar de los profesores o las estrategias de ensefianza basadas en
preguntas. Pero existe poca evidencia que sugiera que este sea el caso. En contraste, la
evidencia sugiere que cuando la implementacion es de calidad, las estrategias de
enseflanza basadas en preguntas tiene un efecto muy significativo en el aprendizaje de
los alumnos. El desafio radica en disefiar DPD sostenible que fomente este tipo de
instruccion de forma efectiva.

Los profesores responden de forma diferente al mismo DPD

Un segundo resultado de la investigacion reciente en USA es que los profesores
varian considerablemente en sus respuestas al mismo DPD. Por su parte, esto crea
variaciones en los resultados de los alumnos. Los profesores vienen a DPD con
diferentes niveles de experiencia y conocimiento del contenido, procedentes de diversos
contextos escolares—por ejemplo, algunos profesores tienen un numero elevado de
aprendices de la lengua inglesa, mientras que otros tienen un numero elevado de
estudiantes con problemas comportamentales. Estos diversos factores pueden afectar lo
que los profesores quieren y son capaces de aprender en las actividades de DPD (e.g.,
Roschelle et al., 2010).

Esta variacion en las respuestas de los profesores al mismo DPD implica que el
DPD deberia ajustarse a las necesidades individuales de los profesores. Dicho ajuste,
logrado al conectar el DPD con las evaluaciones formales de los profesores, es una de
las tendencias mas importantes en USA en los ultimos cinco afios aproximadamente
(Youngs, 2013). Con frecuencia descrito como “DPD diferenciado”, este DPD puede
adoptar dos métodos. El primero consiste en ofrecer un catdlogo de oportunidades de
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DPD (experiencias online, talleres, lecturas y otras actividades), conectadas con aquellas
areas de la practica docente evaluadas en las observaciones del profesorado. De este
modo, los profesores pueden seleccionar aquellas oportunidades centradas en las areas
donde necesitan mejorar. El segundo método consiste en utilizar datos de las
evaluaciones del profesorado en contextos de mentoria y supervision, lo cual permite a
los mentores ajustar su trabajo en funcion de las fortalezas y debilidades especificas de
cada profesor (Allen, Pianta, Gregory, Mikami, & Lun, 2011). Todavia no sabemos bien
como el DPD diferenciado estd siendo aplicado en la practica, o si estd teniendo los
efectos deseados.

Uno de los desafios importantes es coOmo combinar con éxito las ideas de
participacion colectiva y de DPD diferenciado. El objetivo no es convertir DPD en una
experiencia completamente individualizada, sino ofrecer experiencias colectivas que se
ajusten a grupos de profesores con necesidades y problemas similares. Por ejemplo, el
DPD podria ofrecer diferentes sesiones o actividades para profesores que nunca han
realizado una cierta intervencion que para aquellos que ya han tenido experiencias
previas con ella. Este tipo de DPD diferenciado se puso en practica en el desarrollo de
un programa informatico matemadtico basado en los principios de la ciencia cognitiva,
cuyo objetivo era ayudar a estudiantes de sexto grado a aprender sobre fracciones y
medidas. A los profesores se les ofrecido un DPD diferenciado, en funcion de su nivel de
conocimiento y experiencia con el programa informatico. Los resultados mostraron que
los profesores se beneficiaron de esta diferenciacion (Bowdon, Massey, & Kregor,
2015).

DPD es mas exitoso cuando esta explicitamente conectado con la prdactica de clase

Los estudios recientes de DPD han aportando una mejor comprension sobre los
aspectos especificos relativos a la coherencia que son especialmente importantes para el
aprendizaje docente. En concreto, hemos encontrado que un aspecto importante de la
coherencia es que el DPD esté alineado con el material que los profesores ensefian en
clase.

Por ejemplo, Santagata, Kersting, Givvin y Stigler (2011), en un estudio
experimental aleatorizado de DPD en matematicas, alinearon los materiales del DPD
con el curriculo de los profesores, asegurando que é€stos recibian DPD en cada area
concreta inmediatamente antes de ensefar dicho area en clase a sus estudiantes. La
variacion en el ritmo de los profesores interfirid en el estudio, dado que la presentacion
de contenidos no coincidio en el 50% de los profesores. Sin embargo, los investigadores
encontraron que la implementacion y los efectos fueron significativamente mejores para
aquellos profesores cuyo ritmo estuvo alineado con el del DPD— es decir, el DPD que
estos profesores recibieron estuvo directamente alineado con las lecciones que
ensefaron inmediatamente después del DPD. De forma similar, el DPD que Penuel y sus
colegas (2011) ofrecieron estaba completa y explicitamente conectado con el curriculum
que los profesores estaban utilizando para ensefiar las ciencias de la tierra a sus
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estudiantes. Los estudiantes de aquellos profesores que participaron en el DPD
alcanzaron resultados de aprendizaje significativamente mejores que los de aquellos que
no.

Del mismo modo, varios investigadores han atribuido el fracaso de sus programas
de DPD a la falta de conexién directa con la practica de clase de los profesores. Una
hipotesis para explicar los decepcionantes resultados de programas de DPD muy
intensos y focalizados en el contenido, como aquellos estudiados por Garet y sus
colectas (2009, 2011), es que el DPD es menos efectivo cuando no ayuda a los
profesores a traducir el conocimiento o las estrategias adquiridas en sus lecciones y
rutinas de ensefianza diarias.

Estos estudios sugieren que a la hora de disefiar DPD, deberiamos considerar con
precaucion la facilidad con la que el DPD puede integrarse en las lecciones de los
profesores. Debemos afrontar el problema del alineamiento con las lecciones de forma
deliberada, y ofrecer a los profesores apoyos, guia y practica para integrar los nuevos
conocimientos o pedagogias en su ensefianza diaria, en vez de abandonarles con esta
carga cuando vuelven a clase.

La investigacion e implementacion del DPD debe considerar las condiciones en dareas
urbanas

La cuarta leccion aprendida a partir de estudios experimentales es que tanto en el
estudio como en el disefio del DPD deberiamos tener en cuenta ciertas situaciones que se
producen con frecuencia en los contextos urbanos de USA. En concreto, la movilidad
interna y externa tanto del director, como de los profesores y estudiantes, asi como la
movilidad interna de los profesores entre distintas asignaturas y niveles educativos. En
las escuelas de USA, los profesores cambian frecuentemente de escuela ano a afio, o se
les asigna ensefiar diferentes asignaturas o en diferentes niveles. Del mismo modo, los
estudiantes cambian de escuela con frecuencia por varias razones, como cuando las
familias se trasladan a un barrio diferente dentro del mismo distrito. Los programas de
DPD deben ser capaces de responder a la realidad respecto a la movilidad del director,
de los profesores y de los alumnos. Por ejemplo, las decisiones relacionadas con la
intensidad y la duracion del DPD, las oportunidades de re-entrenamiento, o la duracion
del contacto con los estudiantes durante el ano escolar, deberian considerar las
fluctuaciones de las poblaciones urbanas y ajustarse a la inestabilidad que,
lamentablemente, caracteriza hoy dia a la mayoria de las escuelas urbanas en USA
(Garet, 2012). Por ejemplo, los programas de formacion permanente deberian desarrollar
modos para incluir a los profesores que accedan a la escuela en la mitad del afio escolar,
asi como desarrollar procedimientos de analisis de datos que consideren el hecho de que
algunos estudiantes solo estan expuestos a ciertas intervenciones durante parte del afio
escolar, como cuando acceden a la nueva escuela durante el otofio o la primavera.
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Los lideres juegan un rol fundamental apoyando y animando a los profesores para
que apliquen las ideas y estrategias aprendidas en DPD en sus clases

Finalmente, la investigacion ha demostrado que es mas probable que los
profesores utilicen las ideas y estrategias aprendidas en DPD cuindo éstas son
coherentes con las prioridades de los lideres escolares. Los lideres juegan un papel
crucial al ofrecer a los profesores tiempo para participar en DPD y para practicar lo que
han aprendido. También pueden jugar un papel importante a la hora de incluir las
actividades de DPD en la evaluacion de los profesores. El apoyo y entusiasmo de los
distritos y de los lideres escolares tienen una influencia decisiva en la habilidad,
disponibilidad y motivacion de los profesores para probar las nuevas ideas, actividades y
curriculos facilitados durante DPD (Desimone, 2002). Esta idea es consistente con las
teorias sobre el rol que los lideres y los incentivos desempefian al determinar las
acciones del profesor (e.g., Porter, Archbald, & Tyree, 1990).

Tendencias Actuales en el DPD en USA

Ademds de estos recientes resultados de investigacion, que contribuyen a nuestra
comprension de como mejor disefiar e implementar DPD, existen varias tendencias que
estan afectando la naturaleza y calidad del DPD en USA.

Una tendencia reciente en USA ha sido el decrecimiento de los talleres y cursos
de corta duracion, que tradicionalmente han sido muy comunes en USA. En este tipo de
talleres y cursos, los profesores se reunen durante 1-3 horas para escuchar una
comunicacion sobre un topico aislado. Los datos nacionales muestran que, durante las
dos pasadas décadas, los distritos se han distanciado de este tipo de experiencias,
moviéndose hacia DPD que integra las cinco caracteristicas clave descritas
anteriormente (Smith & Desimone, 2003). Por ejemplo, un analisis de la “Encuesta de
Escuelas y Personal” (Schools and Staffing Survey), con caréacter representativo a nivel
nacional, mostré6 que menos del 20% de los profesores en USA participaron en ocho
horas o menos de DPD en el afio escolar 2011-2012 (U.S. Department of Education,
2012). Otro estudio nacional sobre DPD en USA mostr6 que el porcentaje de profesores
que participaron en DPD relacionado con el contenido disciplinar que ensefiaban
aumentd del 59% en el afo 2000 al 83% en 2004, llegando al 87% en 2008 (Wei,
Darling-Hammond, & Adamson, 2010). Estos resultados sugieren que los proveedores
de DPD han comprendido la importancia del DPD continuo y focalizado en el
contenido, sentando las bases para que profesores tengan cada dia mayor acceso a este
tipo de oportunidades.

Otra tendencia, como se menciond anteriormente, ha sido la creciente conexion
entre el DPD y las evaluaciones de los profesores. Esta practica estda cada dia mas
extendida, y esta produciendo mejoras en como el DPD se organiza, administra y evalaa.
Los lideres escolares incluyen en sus evaluaciones anuales cada vez mas medidas del
grado en que los profesores utilizan en clase el conocimiento y las practicas aprendidas
en DPD. Esto crea un ciclo de politica educativa mas coherente, donde las actividades de
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DPD en las que los profesores participan estan explicitamente valoradas y supervisadas
por los lideres escolares, formando parte del sistema de evaluacion.

Una tercera nueva direccion en DPD es el creciente uso de videos como
herramienta para la observacion y la supervision. Por ejemplo, la disponibilidad de
video-tecnologias nuevas y de bajo costo ha hecho posible que un profesor pueda ser
grabado dando clase en multiples ocasiones durante el afio escolar, y que un supervisor
codifique los videos desde un lugar remoto. Un estudio reciente de Allen y sus colegas
(2011) ha mostrado que apoyar y supervisar a los profesores a partir de videos puede
tener efectos positivos en sus practicas docentes y en aprendizaje de los estudiantes.

Otro modo potencialmente interesante de usar videos consiste en ofrecer a los
profesores un catalogo de recursos. Por ejemplo, varios estados en USA ofrecen videos
gratuitos donde se muestran diversas formas de ensefar contenidos curriculares
concretos, de forma que los profesores pueden utilizarlos como recursos a medida que
planean sus lecciones diarias (Council of Chief State School Officers, n.d.). Por el
momento, no existen datos fiables sobre la frecuencia con que los profesores utilizan
dichos recursos ni sobre cuan efectivos son para mejorar las practicas docentes. Este
tema, por tanto, requiere mas investigacion.

La reciente elaboracion de un conjunto de rabricas de alta calidad para la
observacion de practicas docentes, tales como “Calidad de Instruccion en Matematicas”
(Mathematics Quality of Instruction, MQI) (Hill et al., 2008) y “Calidad de Evaluacion
Instruccional” (Instructional Quality Assessment, 1QA) (Junker et al., 2006) han
incrementado el potencial uso de los videos de clases. Mediante grabaciones de clases,
las administraciones educativas y los investigadores pueden utilizar distintos protocolos
para codificar las observaciones de acuerdo multiples dimensiones, enriqueciendo de
este modo el potencial de los datos.

Desafios

Los nuevos conocimientos y tendencias en el area del DPD vienen de la mano de varios
desafios. Uno de los principales desafios del DPD en USA es la tension producida entre
la existencia de numerosos proveedores de DPD y el logro de la coherencia. Como
resultado, la experiencia de los profesores en DPD es muchas veces fragmentada, con
poca continuidad a lo largo de las distintas actividades, y con falta de un disefio
acumulativo. E1 DPD es patrocinado por muchas agencias. Algunas actividades de DPD
son ofrecidas por los estados, otras por los distritos, otras por departamentos
universitarios, otras por editoriales, y otras por consultores y organizaciones
independientes. E1 DPD, por tanto, puede tener muy distintos propositos.

Algunas actividades de DPD son disefiadas para apoyar la aplicacion de nuevos
curriculos o programas; otras para mejorar el conocimiento de los profesores en
disciplinas concretas (e.g., algebra, biologia); otras son disefiadas para que los
profesores aprendan nuevos enfoques pedagogicos (e.g., ensefianza diferenciada); y
otras se enfocan en poblaciones muy concretas (e.g., aprendices del inglés como
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segunda lengua). Asimismo, el DPD es financiado y gestionado de modos muy diversos.
Pese a la clara inefectividad del modelo de talleres y cursos cortos, algunos distritos
escolares contintian ofreciendo este tipo de eventos porque no cuentan con los recursos o
la capacidad para disefiar y ofrecer actividades de DPD que resulten mas coherentes e
integradoras para el profesorado. Ademas, a las escuelas y distritos les resulta dificil
obtener informacion precisa y completa de las distintas actividades de DPD disponibles,
o de las experiencias previas de los profesores en dichas actividades (Wilson, Rozelle, &
Mikeska, 2011).

Esta multiplicidad en los tipos de DPD también hace dificil aprender de las
investigaciones. Es decir, el DPD varia en tantos aspectos que es complicado llegar a
conclusiones sobre qué factores contribuyen su éxito o fracaso. Es necesario manipular
caracteristicas muy especificas del DPD para aislar su influencia (véase Penuel et al.,
2011). Otro desafio en el estudio del DPD es que el seguimiento del profesorado en
diferentes actividades de DPD no se realiza con rigor en la mayoria de distritos. Si los
distritos hicieran un mejor trabajo en la supervision y registro de las actividades de DPD
en que los profesores participan, los datos podrian ser utilizados en sistemas
longitudinales de datos administrativos para ayudar a identificar patrones de
participacion, y eventualmente conectar dichos patrones con los resultados de los
profesores y los estudiantes.

Otro desafio importante, como ya se discutid mas arriba, es ser explicito sobre lo
que se espera que los profesores aprendan de las actividades de DPD. En muchos casos,
la teoria de la accion necesita ser articulada con mucha mayor claridad. Por ejemplo,
pensando en DPD disefiado para ayudar a los profesores a incrementar su conocimiento
disciplinar, ;como se espera que traduzcan dicho conocimiento en clase, de forma que
beneficie el aprendizaje de los estudiantes? Algunos estudios han mostrado que la
conexion explicita de las ideas o conductas ensefiadas en DPD con los libros, las
lecciones, o los materiales que los profesores utilizan en clase es, en muchos casos, una
pieza muy poderosa y quizas necesaria del puzle (e.g., Santagata et al., 2011).

Siguientes Pasos

En el contexto de todas estas ideas y desafios, existen varias razones para pensar que la
investigacion y el desarrollo del DPD continuara avanzando en la siguiente década. En
primer lugar, en USA se han desarrollado nuevas medidas de los resultados del
profesorado. En concreto, hoy contamos al menos con algunas medidas del
conocimiento disciplinar del profesorado (e.g., Hill, Rowan, & Ball, 2005). En segundo
lugar, la creciente disponibilidad de video-tecnologia puede simplificar el analisis de las
relaciones entre el DPD y la mejora de las practicas docentes.

En tercer lugar, la creciente disponibilidad de medidas de valor afadido del
profesorado hace posible examinar las relaciones entre su participacion en DPD y el
cambio en su efectividad (al menos en relacién a los resultados de los estudiantes en
pruebas estandarizadas). La disponibilidad de estos tipos de medidas permitirian la
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realizacion de estudios cuasi-experimentales. Sin embargo, el principal reto aqui sera
obtener datos relativos a la participacion en DPD de los profesores, dada la naturaleza
fragmentaria de las oportunidades que generalmente se ofrece a los profesores, ademas
de que existen pocos distritos que recojan datos de participacion en DPD de forma
sistematica. Algunos estados y distritos han comenzado a catalogar la participacion de
los profesores en DPD, de forma que estos datos podria ser conectados con datos
longitudinales de resultados académicos en muchos estados.

Finalmente, existe un potencial creciente para llevar a cabo rdpidos estudios
experimentales al implementar nuevas oportunidades de DPD, que permitan revisar y
modificar su disefio. Por ejemplo, si un distrito planea ofrecer DPD a profesores con
necesidades especificas, identificadas a partir del sistema de evaluacion docente, en el
primer afio algunos profesores podrian ser asignados para recibir DPD intensivo, y los
resultados de su evaluacion podrian ser cuidadosamente analizados. Este tipo de
investigacion permitiria obtener resultados mas rapidamente que en los tipicos estudios
experimentales, que duran aproximadamente 1-3 afios.

Conclusion

Existe solida evidencia de que las cinco caracteristicas centrales del DPD efectivo han
sido adoptadas como ‘“mejores practicas” en numerosos paises (Kennedy, 2014), y de
que los profesores de otros paises desarrollados tienen desafios y problemas similares a
los experimentados por los profesores en USA, como hemos descrito aqui (e.g., Jones,
2011; O'Brien, 2011). Sin embargo, es necesario realizar mas trabajo para llevar la
investigacion en DPD al siguiente nivel, en particular para traducir las cinco
caracteristicas generales en actividades concretas que sean efectivas en distintos
contextos. También necesitamos mas informacion sobre los aspectos especificos de las
cinco caracteristicas que resultan importantes en diferentes contextos, con objeto de
formar una mejor comprension de por qué ciertas experiencias de DPD funcionan y
otras no.

En términos de disefiar y ofrecer DPD de alta calidad, resulta esencial establecer
bucles periodicos de supervision y evaluacion. Dichos bucles pueden ayudar a los
proveedores del DPD, tanto si son escuelas como distritos u otros, a crear circulos de
mejora continuos. Ademads, esto permite abordar las debilidades identificadas en
cualquiera de las cinco caracteristicas centrales. Otro drea que nos gustaria enfatizar es
la importancia de incluir un riguroso componente evaluador en el DPD, de modo que
podamos continuar incrementando nuestra comprension de por qué ciertas actividades
de DPD son efectivas y otras no.
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