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Los profesores y las escuelas se recuperan de la 
perturbación de la pandemia y se adaptan a nuevas 
formas de trabajo. Por lo tanto, llevar la enseñanza de 
calidad a escala es de vital importancia en todos los 
sistemas de educación pública. El desarrollo profesional 
docente (DPD) es un componente fundamental en 
esta transformación sostenible de la enseñanza y el 
aprendizaje para alcanzar las metas del Objetivo de 
Desarrollo Sostenible 4 (ODS4).    

Este documento de trabajo de la Coalición TPD@
Scale para el Sur Global sostiene que aprovechar el 
potencial de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) es esencial para abordar el reto 
de proporcionar un DPD equitativo y de calidad 
para todos los profesores.  Basándose en estudios e 
iniciativas en diversos contextos, propone el marco 
DPD@Escala (TPD@Scale) para guiar el diseño y la 
implementación de un DPD de alta calidad, equitativo 
y eficiente a escala. El marco DPD@Escala (TPD@Scale) 
se ocupa específicamente de satisfacer las necesidades 
de aprendizaje profesional de un gran número de 
profesores con características y aptitudes diversas, 
muchos de los cuales tienen un acceso limitado a 
los recursos y unas condiciones sociales de trabajo 
deficientes.  

Los educadores ya utilizan las TIC en el DPD en 
contextos de recursos limitados, pero los encargados 
de su aplicación a menudo se esfuerzan por seleccionar 
las TIC adecuadas para trabajar eficazmente a gran 
escala de manera que se mantenga la calidad y se 
atienda a los problemas de equidad. El marco DPD@
Escala (TPD@Scale) responde a estas oportunidades 
y desafíos: combina un conjunto de componentes 
básicos -ideas, prácticas y herramientas- con flexibilidad 
local. Esto ofrece un espacio para que los ejecutores y 
los profesionales ejerzan la agencia en el uso de las TIC 
para adaptar los modelos de provisión de DPD a las 
diversas necesidades y contextos profesionales dentro 
de los complejos sistemas educativos.  

Este documento de trabajo está dirigido a los 
responsables políticos y a los financiadores que 
participan en el diseño, planificación e implementación 
de sistemas y programas de DPD a gran escala. Su 
objetivo es estimular el debate sobre la forma en que el 
DPD mediado por las TIC puede ampliarse en distintos 
contextos del Sur Global como parte de las iniciativas 
para fortalecer la calidad de la enseñanza.  

El documento comienza situando el marco 
DPD@Escala (TPD@Scale) en el ecosistema educativo 
mundial y la necesidad específica que aborda: 
mejorar la calidad de las interacciones en el aula en las 
comunidades subatendidas.  

En la sección 2 se presentan resúmenes sucintos 
de los conocimientos clave que han servido de base 
para la conceptualización del marco DPD@Escala 
(TPD@Scale): a) ideas contemporáneas sobre el éxito 
del DPD; b) el potencial de las TIC para apoyar el 
aprendizaje profesional y el DPD a escala; y, c) lo que 
significa trabajar a escala.  

La sección 3 describe el marco DPD@Escala (TPD@
Scale) basado en los conceptos de equidad, calidad y 
eficiencia.  El uso de las TIC adecuadas permite poner 
en práctica el marco a escala de forma que se maximice 
la equidad y la eficiencia y se mantenga la calidad de 
las condiciones de enseñanza y aprendizaje en el Sur 
Global. La escala es un concepto central del Marco 
DPD@Escala (TPD@Scale), concretamente la escala en 
magnitud, profundidad, sostenibilidad y propiedad. 

Es importante que el marco DPD@Escala (TPD@
Scale) apoye las intervenciones de DPD que utilicen 
y se integren en los complejos sistemas educativos 
existentes. Los ejemplos de todo el Sur Global ilustran 
ampliamente cómo el marco puede aplicarse en 
diferentes contextos. 

En la sección 4 se exponen las lecciones y reflexiones 
del trabajo de la Coalición TPD@Scale en forma de tres 
ideas clave. 

RESUMEN EJECUTIVO
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1.	 Diseñar a escala, localizar para la inclusión: 	
La probabilidad de que DPD@Escala (TPD@Scale) 
contribuya eficazmente a la mejora de la calidad 
de la enseñanza a escala aumenta si se mantienen 
los "componentes básicos" del marco, mientras 
los ejecutores o los profesionales adaptan el 
programa de diferentes maneras para que 
responda a las necesidades de aprendizaje, 
los valores, los contextos y las culturas de cada 
comunidad o docente. Las TIC desempeñan un 
papel fundamental en esta adaptación. Por lo 
tanto, es necesario combinar la fidelidad a los 
componentes básicos y la flexibilidad para las 
condiciones locales, a fin de tener en cuenta la 
diversidad.

2.	 Adecuar la elección de la tecnología a las 
necesidades de aprendizaje profesional:  

	 Las TIC son esenciales para ampliar el DPD. No es 
posible lograr un DPD equitativo y de alta calidad 
a gran escala sin el uso de las TIC. Las posibilidades 
de las TIC permiten la eficiencia de la escala en 
el diseño general y la equidad, a través de la 
adaptación local o la localización, para ampliar 
y enriquecer las oportunidades para que todos 
los docentes participen en un DPD significativo.  
Sin embargo, la elección de las TIC debe ser 
una decisión local basada en la infraestructura 
disponible, acceso personal del cuerpo docente 
(a dispositivos y datos), su nivel de competencias 
digitales y los objetivos de la actividad de 
aprendizaje profesional.

EXECUTIVE SUMMARY
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3.	 Actuar, evaluar, mejorar: 
	 Los sistemas de DPD a gran escala deben 

responder a la capacidad de recuperación. Esto 
se consigue mediante la evaluación frecuente, el 
aprendizaje sobre los resultados y el ajuste de los 
siguientes pasos en lugar de la ejecución según 
un plan establecido. Estos ciclos de mejora son 
fundamentales para lograr la equidad y la calidad 
a escala, así como la eficiencia y la sostenibilidad. 
Gracias a la colaboración, estos ciclos generan un 
conocimiento práctico compartido sobre lo que 
funciona mejor en unos lugares que en otros. 
Estos conocimientos informan sobre la manera en 
que el programa DPD@Escala (TPD@Scale) puede 
requerir adaptación y ajustes para funcionar en 
diferentes contextos y bajo diversas condiciones.

El documento de trabajo concluye con un 
conjunto de políticas, entre las cuales se encuentran:   

1.	 Generar una visión compartida renovada 
del DPD como un proceso sostenido, que 
dura toda la carrera, situado en la práctica y 
accesible a todo el cuerpo docente. 
En muchos contextos, esto implicará un cambio de 
paradigma en la forma de conceptualizar y diseñar 
la formación del profesorado: transitar desde 
programas o iniciativas esporádicas a un conjunto 
de prácticas regulares personalizadas e integradas 
en la vida profesional de docentes en servicio, 
en su lugar de trabajo. Para ello, es fundamental 
reconocer que los sistemas educativos son 
complejos, con patrones compuestos por 
múltiples relaciones interdependientes. Además, 
es preciso prestar atención a las voces del 
profesorado, para comprender sus condiciones 
de trabajo cotidianas.  

2.	 Utilizar el marco DPD@Escala (TPD@Scale) 
para crear modelos de DPD que contribuyan a 
hacer realidad la visión del DPD. 
El marco DPD@Escala (TPD@Scale) ofrece una 
guía para el diseño y la aplicación de un DPD de 
alta calidad, equitativo y eficiente para un gran 
número de profesores, incluidos aquellos que se 
encuentran en contextos de bajos recursos.  

	 	 El modelo resultante de DPD@Escala 
(TPD@Scale) debe alinearse con las estructuras 
y prácticas existentes para contribuir a la 
sostenibilidad, pero debe ser lo suficientemente 
flexible como para permitir la adaptación, tanto 
centralizada como descentralizada (dirigida por el 
usuario), para satisfacer las diversas necesidades 
de aprendizaje profesional de los docentes de 
forma contextualmente apropiada en diferentes 
momentos. Esta adaptación a las prácticas, los 
conocimientos, los niveles de recursos y las 
necesidades locales es fundamental para la calidad 
y la equidad del DPD.
  

3.	 Aplicar de forma continua o periódica 
recomendaciones basadas en este trabajo.

	 El diseño de los programas de DPD a escala es 
fundamental. Sin embargo, es necesario prestar 
la misma atención a la aplicación de estos 
programas: comprender lo que funciona en un 
contexto concreto y cómo funciona junto a las 
diferentes características del programa en diversos 
entornos. Esto puede ser apoyado a través de ciclos 
constantes de mejora vinculados al resultado de la 
implementación de un DPD mejorado. Garantizar 
la equidad, la calidad y la eficacia de la formación 
profesional requiere de una evaluación, un 
aprendizaje y un ajuste continuos, realizados en 
colaboración con el cuerpo docente y formadores 
de profesores, basándose en datos recabados de la 
práctica. 



Introducción
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La calidad de la enseñanza en el aula es 
fundamental para lograr mejoras en los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes.  
En todo el mundo se reconoce que una buena 
enseñanza tiene un impacto en el aprendizaje 
de los estudiantes (Bau y Das, 2017; Bold et al., 
2017; Bruns y Luque, 2014). En la actualidad, un 
gran número de estudiantes asiste a la escuela, 
pero encuentra que esta no es una experiencia 
productiva para ellos o sus familias. Los titulares 
son bien conocidos: alrededor de 250 millones 
de niños terminan cada año su cuarto año de 
educación primaria sin poder leer, escribir o contar 
a un nivel básico (UNESCO, 2016). La mayoría de 
estos estudiantes residen en países de bajos y 
medios-bajos ingresos. El cierre de escuelas por 
la pandemia del COVID-19 ha profundizado aún 
más la exclusión del aprendizaje, especialmente 
para los estudiantes más desfavorecidos.

La mejora sistémica sostenible de la calidad de 
la enseñanza en las aulas requiere cambios en las 
prácticas docentes actuales y de los agentes que 
trabajan con ellos, incluidos quienes se encargan 
de formar profesores y los equipos directivos de 
los centros. Se trata de un proceso continuo: cada 
profesor, en cada aula y en cada escuela, mejora 
su enseñanza. La buena enseñanza necesita 
profesores que mejoren continuamente, que 
tengan confianza y habilidad en las pedagogías 
efectivas, y que tengan un conocimiento riguroso 
de la materia junto con los valores, conocimientos 
y actitudes que faciliten la participación exitosa 
de todos y cada uno de sus estudiantes en el 
aprendizaje (UNESCO, 2020). Lo anterior exige 
que se preste atención a la forma en que se 
diseña e implementa el aprendizaje profesional 
docente dentro y entre los sistemas educativos. 
Todos los maestros, incluidos aquellos que 
ejercen su profesión en escuelas comunitarias, 
zonas remotas y campos de refugiados, junto 

con los formadores de profesores, necesitan un 
acceso sostenido a experiencias de aprendizaje 
profesional de alta calidad. Las necesidades de 
aprendizaje profesional docente son complejas, 
diversas y están en constante evolución, ya 
que intentan mantenerse al día respecto de 
los nuevos avances y las demandas en ellos, 
incluyendo un mayor enfoque en el bienestar 
psicosocial de estudiantes y profesores. Pero 
para muchos maestros que trabajan en países de 
bajos y medios-bajos ingresos, las oportunidades 
de actualizar sus competencias docentes son 
disímiles y escasas (UNESCO, 2020).  

"Las TIC ofrecen un enorme potencial para 
transformar las pedagogías dentro del 
DPD, así como para ampliar el acceso a las 
oportunidades de desarrollo profesional y 
para permitir que el aprendizaje profesional 
sea verdaderamente específico para el 
contexto, a fin de satisfacer las necesidades de 
aprendizaje profesional docente individuales 
y colectivas". 

Una respuesta política común consiste 
promover talleres o cursos breves bajo la lógica 
"de arriba hacia abajo" (conocida como top-down, 
en inglés). Estas oportunidades suelen implicar 
que un "experto" transmita ideas y "mejores 
prácticas" (Torrance et al., 2021), generándose 
enfoques en cascada, a pesar de la evidencia de 
larga data de que estas perspectivas no suelen 
ser eficaces para conducir una transformación 
pedagógica sustantiva y real (Elmore, 1999). En la 
"teoría del cambio" de muchos de estos programas 
está implícita la expectativa de que los profesores 
aplicarán las nuevas prácticas en su aula después 
de los talleres, con poco apoyo o colaboración 

INTRODUCCIÓN
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continua con sus pares profesionales o mentores. 
Además, estos programas a menudo se diseñan de 
forma aislada, sin considerar los múltiples factores 
que influyen en los contextos de los profesores 
participantes -aula, escuela, comunidad y sistema 
nacional. En otras palabras, no prestan suficiente 
atención a las experiencias pasadas y presentes 
de la práctica de los profesores que dan forma 
a sus necesidades individuales de aprendizaje 
profesional y a su capacidad para adoptar nuevas 
prácticas en el aula. Los programas de desarrollo 
profesional docente (DPD) deben reconocer 
los contextos complejos en los que trabajan 
los profesores, el nivel de recursos con los que 
cuentan, la diversidad de estudiantes con quienes 
trabajan y sus necesidades de aprendizaje. 

Sin embargo, hay señales prometedoras de 
un cambio de paradigma en los programas de 
DPD en todo el Sur Global, que aprovechan la 
creciente disponibilidad y las posibilidades de las 
tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC). Las TIC ofrecen un enorme potencial para 
transformar las pedagogías dentro del DPD, así 
como para ampliar el acceso a las oportunidades 
de desarrollo profesional y para permitir que el 
aprendizaje profesional sea verdaderamente 
específico, adecuado al contexto, a fin de satisfacer 
las necesidades de aprendizaje profesional 
individuales y colectivas de los docentes. 
Muchos profesores, incluidos los que trabajan en 
comunidades muy marginadas, tienen acceso a 
dispositivos digitales potentes y asequibles, como 
teléfonos inteligentes y tabletas. Estos dispositivos 
permiten a los profesores acceder a recursos, 

INTRODUCTION
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crear materiales de forma colectiva, interactuar 
con sus compañeros y expertos para compartir 
experiencias y recibir comentarios, y participar 
en nuevas formas de investigación y resolución 
de problemas en colaboración. A través de estas 
actividades mediadas por las TIC, las experiencias 
de aprendizaje profesional pueden llegar a ser 
profundamente personalizadas y apropiadas 
por los profesores.  A nivel de sistema, las TIC 
son esenciales para ofrecer un DPD realmente 
inclusivo y para apoyar una rápida mejora en el 
diseño y la implementación del programa. 

Este documento de trabajo de la Coalición 
TPD@Scale para el Sur Global responde a estas 
oportunidades y desafíos en DPD con un marco 
DPD@Escala (TPD@Scale). El objetivo de este 
marco es reforzar los sistemas de DPD para 
mejorar las prácticas docentes en el aula. Está 
conceptualizado como una guía para el diseño y 
la implementación de un aprendizaje profesional 
de alta calidad, equitativo y eficiente para un 
gran número de docentes. El marco utiliza el 
potencial de las TIC para permitir adaptaciones 
locales al servicio de la equidad y la eficiencia en 
diferentes contextos, manteniendo la calidad. 
Esta interacción de sólidos componentes básicos 
(ideas y prácticas) con la flexibilidad local es una 
ventaja del marco, que permite su aplicación 
con éxito en distintos contextos. El marco rompe 
con muchas de las prácticas de DPD existentes 
al evitar la idea de "mejores prácticas" y de un 
enfoque único para todos. En su lugar, anima a 
los diseñadores y ejecutores de DPD a potenciar 
la agencia para mediar el marco para múltiples 
contextos y diversas necesidades profesionales. 
De manera crítica, el marco reconoce que las 
prácticas actuales son históricas, sociales y 
están profundamente arraigadas en sistemas 
complejos, y como tales, no son fáciles de 
modificar. Lograr un cambio sostenible a nivel 

INTRODUCCIÓN

de sistema en el DPD implica comprometerse 
con todos los numerosos subcomponentes 
interrelacionados del ecosistema educativo 
-política de desarrollo profesional continuo, 
estándares docentes, pedagogías específicas, 
acreditación docente, planes de estudios de 
formación docente y trayectorias profesionales 
docentes- y es un proceso continuo. El marco 
DPD@Escala (TPD@Scale) está pensado para 
utilizar e integrar los sistemas existentes; el éxito 
final dependerá de cómo se configure el marco 
para los sistemas, las condiciones y las prácticas 
profesionales nacionales o locales y las realidades 
sociales.  

Conviene subrayar que el objetivo del marco 
DPD@Escala (TPD@Scale), y de la Coalición TPD@
Scale en su conjunto, consiste en mejorar la 
calidad de las competencias y habilidades de los 
profesores en el aula. La calidad de la enseñanza 
es el objetivo central, no el profesor individual 
y sus rasgos personales. Hacer que el profesor 
individual sea el centro de atención tiende a situar 
al profesor como el "problema" y a reflejar una 
visión de la educación como un proceso "cuasi 
causal" en el que el profesor es el insumo y el 
rendimiento estudiantil el resultado (Biesta, 2015). 
El marco de DPD@Escala (TPD@Scale) hace que 
los diseñadores de DPD tengan en cuenta tanto el 
entorno de la escuela y del aula en el que trabajan 
los profesores y que median las intenciones 
políticas, como el entorno más amplio en el que 
se sitúa la escuela, es decir, el entorno político, 
social, cultural y económico (Rogoff, 1995).  

En el enfoque DPD@Escala (TPD@Scale), los 
profesores son reconocidos como profesionales 
respetados que están social, cultural y 
lingüísticamente alfabetizados. La calidad de la 
enseñanza es muy compleja y se entiende que se 
ve afectada por múltiples factores, entre los que se 
incluyen pero no se limitan al DPD. También se verá 
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influida por los conocimientos de las asignaturas, 
la experiencia docente, los niveles de recursos, las 
prácticas de rendición de cuentas, los regímenes 
de inspección, el liderazgo escolar, la motivación 
individual de cada docente, entre otros factores 
(Naylor y Sayed, 2014). Además, la forma de 
entender la calidad de la enseñanza depende del 
contexto o se basa en diferentes supuestos. No 
existe una definición universalmente aceptada 
de la enseñanza de calidad, sino que se define 
dentro de cada sistema y contexto particular 
(Fenstermacher y Richardson, 2005) y se modera 
por factores como quiénes son los estudiantes, su 
etapa de desarrollo y lo que aportan al contexto 
de aprendizaje, y la disciplina de la asignatura. 
Los cambios en el DPD solo pueden ser un 
componente de las transformaciones necesarias 
para mejorar los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes. Pero en todos los sistemas se 
reconoce que un desarrollo profesional sólido y 
equitativo es un componente importante de la 
agenda de calidad de la enseñanza (Schwille et 
al., 2007).  

Este documento de trabajo parte de la base 
de que las mejoras en la enseñanza en el aula 
pueden contribuir a mejorar los resultados del 
aprendizaje de los estudiantes, aunque reconoce 
que se trata de una relación compleja y que una 
buena enseñanza no conduce automáticamente a 
la mejora del aprendizaje. El éxito del aprendizaje 
de los estudiantes está influenciado por múltiples 
factores, como el plan de estudios, los regímenes 
de evaluación, los objetivos de la educación, la 
motivación, el apoyo al estudiante por parte de 
la familia, la disponibilidad de recursos, etc. Por lo 

1	 En los países de ingresos bajos y medios, menos del 20% de la enseñanza primaria y menos del 30% de la secundaria se imparten de forma privada (Grupo del 
Banco Mundial, 2020). 

INTRODUCCIÓN

tanto, la investigación de DPD@Escala (TPD@
Scale) y la base empírica asociada se centran 
en los resultados a nivel del profesor -cambios 
en los comportamientos y las relaciones en el 
aula-, y no se ocupa directamente del impacto 
a largo plazo en los logros de aprendizaje de 
los estudiantes.

La concepción del marco DPD@Escala 
(TPD@Scale) como un nuevo enfoque para el 
diseño y la aplicación de DPD en sistemas con 
recursos limitados se basa en la investigación 
global sobre DPD eficaz, trabajando a escala 
las posibilidades que ofrecen las TIC para el 
DPD y el contexto del Sur Global, junto con el 
análisis de los trabajos recientes que estudian 
el diseño e implementación de DPD a gran 
escala mediada por las TIC en el Sur Global.  

El objetivo de este documento de trabajo 
es informar el diseño, la planificación y la 
ejecución de programas de DPD a gran escala 
en apoyo de una transformación sostenible 
de la enseñanza y el aprendizaje en países 
del Sur Global. Se trata principalmente de se 
ocupa del desarrollo profesional de docentes 
que trabajan en sistemas públicos.1



02

Conceptualizaciones y 
principios subyacentes
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El marco de DPD@Escala (TPD@Scale) se basa 
firmemente en los estudios e investigaciones 
sobre DPD, la comprensión de las condiciones 
del Sur Global, el proceso de ampliación y la 
literatura emergente sobre cómo las TIC pueden 
apoyar el DPD a gran escala. En esta sección se 
exponen las ideas clave que informan el marco 
DPD@Escala (TPD@Scale). Estas ideas clave se 
analizan con mayor profundidad en una serie de 
documentos informativos adjuntos preparados 
para la Coalición TPD@Scale. 2

 
A.	Desarrollo profesional docente 

(DPD) 

DPD se define aquí como abarcando ambos: 
programas específicos, que cubren un amplio 
espectro desde cursos formales con acreditación 
hasta oportunidades de aprendizaje informal, 
y apoyo pedagógico receptivo continuo para 
maestros. Estas dos dimensiones pueden estar 
altamente integradas o separadas. El objetivo 
general es siempre apoyar a los profesores para 
mejorar la calidad de la enseñanza en el aula.
	 La enseñanza de calidad es técnicamente 
sofisticada. Requiere un conocimiento 
profundo y eficaz de la asignatura y de la 
pedagogía, transformado por la imaginación y el 
conocimiento profundo que surge de la compleja 
interacción y creación de significados conjunta 
entre docentes y estudiantes (Murphy, 2008). Los 
conocimientos profesionales son fundamentales 
para que estas interacciones sean eficaces (OCDE, 
2005), especialmente para conectar la teoría y 
la práctica. Pero la forma de definir y entender 
la calidad de la enseñanza depende siempre del 
contexto. Se especifica en las políticas que están 
fuertemente informadas por los "valores y la 
historia de la sociedad y la comunidad en la que se 

encuentra" (Alexander, 2008, p. 173) y mediadas 
por los valores, los objetivos y las prácticas de la 
escuela y la comunidad en la que se encuentra el 
aula. 

El aprendizaje profesional docente que 
pretende mejorar la calidad de la enseñanza 
es igualmente complejo y está cada vez más 
influenciado por los enfoques socioculturales del 
aprendizaje. Esto pone de relieve la naturaleza 
socialmente negociada y arraigada de la 
creación de significados a través de la cual los 
profesionales se convierten en expertos. Los 
profesores aprenden a ser competentes con 
las herramientas cognitivas de su comunidad a 
través de la coparticipación con otras personas 
en actividades auténticas basadas en la práctica 
en su contexto (Rogoff, 1995; Cobb, 1999). Las 
interacciones en estas actividades generan 
nuevas formas de conocimiento y saberes para 
los profesores (Cook y Brown, 1999).

 

"La forma en que se define y se entiende la 
enseñanza de calidad depende siempre del 
contexto."

	 Pero no basta con hacer cosas nuevas en el 
aula para mejorar la calidad de la enseñanza.  
Hay que dar a los profesores la oportunidad 
de reflexionar sobre las cuestiones que se les 
plantean mutuamente, es decir, los problemas de 
la práctica, y motivarles a ello. La presencia de un 
experto suele ser útil en este proceso. El experto 
puede dirigir la atención hacia cuestiones y 
áreas que de otro modo podrían pasarse por 
alto, desafiar las suposiciones y alterar los 
hábitos arraigados. Por tanto, el desarrollo 
profesional no es simplemente la adquisición 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES

2	 Hay cuatro documentos informativos que cubren la evaluación (Boateng & Wolfenden, 2022a), la rentabilidad (Ndaruhutse, 2022), la equidad (Fletcher-Campbell & 
Soler, 2022) y el éxito del DPD (Boateng & Wolfenden, 2022b).
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individual de habilidades y conocimientos, sino la 
profundización en la comprensión de una teoría 
relacional de la acción a través de la colaboración 
activa y la cooperación con otras personas -pares 
profesionales, expertos y sus estudiantes- en 
tareas compartidas (Lave y Wenger, 1991).  

Esto no quiere decir que todas las demás 
formas de aprendizaje profesional, es decir, las 
que están fuera de las rutinas de la práctica, 
carezcan de sentido; más bien, su propósito y 
su forma deben vincularse más claramente a la 
práctica situada de los profesores.  

Esto nos lleva a centrarnos en dos ideas clave 
interrelacionadas que son pertinentes para el 
diseño del DPD. En primer lugar, es imperativo 
situar el aprendizaje profesional en la ecología de 
la práctica de los profesores, específicamente en 
sus aulas y escuelas, y centrar este aprendizaje 
profesional en la implementación de la nueva 
práctica en el aula, la reflexión sobre la nueva 
práctica y el posterior ajuste en los dominios 
interrelacionados de conocimiento, actitudes 
y creencias. Las nuevas prácticas se fomentan 
mediante la participación directa en las mismas 
(Lave y Wenger, 1991). También es importante 
que la teoría o el principio subyacente de la 
nueva práctica se ponga a disposición de los 
profesores. Sin la experiencia de la práctica y la 
metacognición, existe la probabilidad de que los 
profesores desarrollen prácticas superficiales o las 
rechacen tras experimentar dificultades (Kennedy, 
2016). Por el contrario, los enfoques tradicionales 
del aprendizaje profesional han comenzado con 
el intento de cambiar las actitudes y creencias de 
los profesores, generalmente en talleres externos 
divorciados del lugar de su práctica.

En segundo lugar, los enfoques socioculturales 
enfatizan la centralidad del aprendizaje social en 
el aprendizaje profesional (Boud & Brew, 2017). 
Las acciones colectivas, tanto informales como 
formales, en las reuniones profesionales, las 
comunidades de aprendizaje, las investigaciones 

de acción, las observaciones de los compañeros y 
la tutoría apoyan el aprendizaje profesional en el 
que se desarrolla un nuevo "saber hacer". A través 
de estas actividades, el aprendizaje profesional 
se sitúa y se inserta en las creencias y valores 
de las escuelas en las que los profesores ejercen 
su profesión. Las interacciones profesionales 
a nivel de centro educativo permiten a los 
docentes acceder a técnicas relevantes para 
su contexto. Sirven de modelo para la práctica 
y permiten un apoyo y refuerzo continuos, y 
aumentan la responsabilidad lateral. A través 
de estas interacciones, los maestros establecen 
conexiones con las ideas y conocimientos de 
sus pares profesionales para desarrollar y hacer 
evolucionar su práctica (Wolfenden et al., 2015). 
Los profesores que aprenden con y de los demás 
en estos diversos ámbitos locales desafían la idea 
de que la práctica profesional es una práctica 
individual (Elmore, 2008). Las redes profesionales 
entre docentes refuerzan la idea de la enseñanza 
como una actividad colectiva en una escuela y 
fortalecen la responsabilidad de la comunidad 
al posicionar la enseñanza como una actividad 
pública. Sin embargo, en muchos sistemas 
educativos, las estructuras escolares exigen que 
los maestros trabajen relativamente aislados en 
su propia aula, lo que dificulta el desarrollo de 
una auténtica colaboración docente (Hargreaves, 
2010).  

Estas ideas suelen resumirse en las siguientes 
características del diseño y los procesos operativos 
más destacados de un DPD eficaz (Darling-
Hammond et al., 2017): 

•	 Enfoque en el conocimiento del contenido 
específico de la asignatura 

•	 Oportunidades para el aprendizaje activo 
•	 Cultura colegiada o de colaboración 
•	 DPD basado en el aula e integrado en la vida 

cotidiana de la enseñanza 
•	 Coherencia con otras actividades profesionales 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES
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•	 Enfoque en el trabajo y los resultados de los 
estudiantes 

•	 Oportunidades para reflexionar sobre la 
práctica profesional 

•	 Dirigidas a las necesidades explícitas de cada 
profesor 
Estas listas son útiles para informar el diseño 

del DPD. Sin embargo, pueden centrar la atención 
en las características superficiales visibles (Brodie 
et al., 2002) en lugar de en los marcos conceptuales 
subyacentes y las teorías de aprendizaje que 
se operacionalizan a través de estos procesos 
(Opfer & Pedder, 2011). Hacer hincapié en estas 
características también puede desviar la atención 
de la importancia del contexto y de la forma en 
que la práctica docente está anidada dentro de la 
cultura y la escuela, la comunidad y el sistema. 

"El diseño del DPD debe reconocer los 
recursos y las experiencias que todos 
los profesores aportan a su aprendizaje 
profesional."

Los contextos pueden actuar para permitir 
o limitar la capacidad de los profesores para 
desarrollar su agencia con respecto a los cambios 
de su práctica en sus aulas (Priestley, Biesta, 
& Robinson, 2017). Lo que los profesores son 
capaces de ser y hacer, tanto individual como 
colectivamente, surge de la interacción entre 
sus capacidades individuales y grupales y las 
condiciones del entorno su entorno laboral 
-recursos, posibilidades y limitaciones- (Pyhalto, 
Piertarien y Soini, 2014).  La forma en que sean 
capaces de alejarse de las prácticas arraigadas 
estará "enraizada en experiencias pasadas, 
orientada al futuro y situada en las contingencias 
del presente" (Priestley et al., 2015, p. 20). Por 
lo tanto, al diseñar un DPD que permita a los 
profesores desarrollar su capacidad de acción en 

sus aulas, es necesario mirar no solo a los maestros 
individuales y a lo que son capaces de hacer o no 
hacer, sino también a las culturas, estructuras, 
relaciones y niveles de recursos que conforman 
sus condiciones laborales.  

En los contextos del Sur Global, hay múltiples 
aspectos de las condiciones actuales que plantean 
desafíos a la agencia docente para cambiar su 
práctica en el aula y que deben ser considerados 
en el diseño de los programas DPD@Escala 
(TPD@Scale; Boateng & Wolfenden, 2022b). Los 
problemas clave incluyen:

•	 Los problemas de acceso y calidad de la 
formación inicial del profesorado hacen que 
para muchos profesores no constituya una 
base segura para el aprendizaje profesional 
posterior.

•	 Oportunidades limitadas de DPD para 
muchos profesores. Las oportunidades de 
DPD pueden no estar disponibles para todos 
los profesores o pueden estar ausentes por 
completo. 

•	 La incapacidad de muchos programas de DPD 
para abordar las experiencias profesionales 
previas de los docentes, las diversas 
necesidades de aprendizaje profesional y 
sus realidades sociales y de aula, incluida su 
condición social y el nivel de recursos de que 
disponen (Banco Mundial, 2016). 

•	 Los regímenes de control e inspección escolar 
suelen inhibir a los profesores de experimentar 
en sus aulas y limitar la innovación de las 
prácticas. 

•	 Desajuste de los planes de estudio de 
formación de profesores, de los planes de 
estudio de los estudiantes, de las pedagogías 
promovidas y de los sistemas de evaluación. 
Todos ellos están muy interrelacionados y las 
incoherencias pueden llevar a los profesores a 
ceñirse a sus propios enfoques "probados" en 
el aula para cubrir el programa de estudios.  

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES
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Por ejemplo, hay casos en los que el DPD 
no utiliza enfoques centrados en el alumno, 
incluso cuando se anima a los profesores a 
utilizar dichos enfoques en sus propias aulas 
(Varvus y Bartlett, 2012).  

El análisis reciente de la literatura sobre DPD 
sugiere que un DPD efectivo en estas condiciones 
tiene las siguientes características (Boateng & 
Wolfenden, 2022b; Popova et al., 2018):

•	 Reconoce a los maestros como profesionales 
con experiencia. No es raro que en el Sur 
Global los profesores no estén formados 
o hayan experimentado programas de 
formación docente de baja calidad, pero no 
por ello dejan de conocer su rol, sus aulas 
y sus alumnos. El diseño del DPD debe 
reconocer los recursos y las experiencias que 
todos los profesores aportan a su aprendizaje 
profesional.  No deben ser tratados como 
docentes principiantes. Hacerlo así no es 
motivador ni respetuoso con ellos como 
profesionales.

•	 Apoya a los profesores para que avancen hacia 
la equidad en el aprendizaje en el aula. El 
DPD debe apoyar a los profesores para que 
conciban y evalúen enfoques de enseñanza 
que ofrezcan oportunidades de participación 
en el aprendizaje a todos sus alumnos.  
Esto permitiría a los profesores responder 
eficazmente a la marginación.

•	 Está situada, es auténtica y está basada en 
la práctica. Numerosos estudios destacan 
la importancia de que el DPD se centre 
en las prácticas y condiciones del aula de 
los profesores. Debe ofrecer orientación 
para experimentar con nuevas prácticas y 
proporcionar apoyo para analizar y evaluar 
estas experiencias. 

•	 Incluye oportunidades de aprendizaje 
social a través de comunidades de pares. La 

colaboración de los profesores es un factor 
clave para el éxito del aprendizaje profesional. 
Sin embargo, necesita tiempo y espacio, y 
a menudo se ve reforzada por la presencia 
de reglas o normas para estructurar la 
participación. También requiere un equilibrio 
entre las conexiones con expertos externos 
para impulsar nuevas ideas, por un lado, y las 
conexiones estrechas con los compañeros 
para generar confianza relacional e 
intercambio de conocimientos complejos, 
tácitos y sensibles, por otro. 

•	 Se mantiene en el tiempo. La práctica de 
los profesores es difícil de cambiar y lleva 
tiempo incorporarla. Uno o dos talleres no 
son suficientes para integrar el cambio en 
las prácticas docentes. Esto también tiene 
implicancias para las trayectorias de desarrollo 
a largo plazo de los profesores: el DPD debe 
darse a lo largo de toda la carrera profesional. 
Los maestros que participan en ciclos de 
aprendizaje profesional eficaz asumen una 
mayor responsabilidad en el aprendizaje de 
todos sus estudiantes, ya que comprueban 
que sus prácticas profesionales modificadas 
tienen un impacto positivo en ellos. Esto, a su 
vez, refuerza su identidad como profesores 
eficaces.  

Por último, las limitaciones de la pandemia 
han promovido la reconfiguración de muchos 
programas de DPD. Gran parte del DPD se ha 
trasladado a Internet o se ha difundido a través de 
aplicaciones telefónicas, televisivas o radiofónicas. 
También se han desarrollado bajo una modalidad 
híbrida. De hecho, informes indican un potencial 
de uso mucho mayor de un DPD bajo esta última 
modalidad de cara al futuro (OCDE, 2021). Sin 
embargo, el alcance de este tipo de DPD ha estado 
lejos de ser inclusivo. Muchos docentes no han 
podido acceder a las oportunidades de DPD por 
múltiples razones: no tienen acceso a dispositivos 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES
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digitales o a infraestructura para apoyar el uso de 
los dispositivos digitales; algunos maestros no han 
desarrollado niveles suficientes de habilidades 
con los dispositivos digitales; otros carecen de 
tiempo para participar en programas de DPD; y 
el poco apoyo para su aprendizaje (OCDE, 2021). 
Por otro lado, la pandemia también ha visto una 
proliferación de comunidades profesionales 
tanto autoorganizadas como apoyadas por 
los gobiernos, muchas de las cuales operan en 
espacios virtuales. Aunque estas comunidades 
profesionales ya existían antes de la pandemia 
provocada por el COVID-19, su valor rara vez era 
reconocido por los gobiernos (Wolfenden, 2021). 
Hoy en día se han convertido en una característica 
establecida del ecosistema de apoyo profesional.  

B.	Potencial de las tecnologías de 
la información y la comunicación 
(TIC) para apoyar el DPD@Escala 
(TPD@Scale) 

Las TIC pueden ofrecer nuevas oportunidades 
de crecimiento profesional y formación de la 
identidad de los profesores. En la actualidad 
existe un cuerpo de conocimientos emergente 
sobre cómo las diferentes formas y formatos de 
estas tecnologías digitales pueden añadir valor 
al proceso de aprendizaje y enseñanza (Scalon 
et al., 2013). Sin embargo, esta evidencia está 
lejos de ser generalizada y muchos profesores 

han "domesticado las tecnologías innovadoras, 
incorporándolas a su repertorio existente de 
prácticas dirigidas por el profesor" (Cuban, 
2013, p. 114). También existe una profunda 
preocupación por el hecho de que el uso de 
las tecnologías digitales suele exacerbar las 
desigualdades educativas (Burns, 2021). Si bien 
la pandemia confirmó que un gran número de 
profesores tiene acceso a dispositivos digitales 
móviles, a través de los cuales pueden interactuar 
con otros, así como compartir y crear contenido 
en múltiples formatos utilizando plataformas de 
mensajería y medios de comunicación social, el 
acceso universal a la energía y la conectividad, 
requisitos previos esenciales para la realización 
de muchos de los beneficios de las TIC, aún no se 
ha masificado.  

Las tecnologías de información y comunicación 
(TIC) en DPD@Escala (TPD@Scale) se definen aquí 
como cualquier herramienta tecnológica digital 
utilizada para apoyar el aprendizaje profesional 
de los profesores. Las TIC pueden ser utilizadas 
directamente por los profesores en cualquier 
espacio físico conveniente (por ejemplo, su aula, 
su escuela, el hogar, el centro local de profesores 
o un cibercafé), o pueden formar parte de la 
infraestructura del sistema (por ejemplo, una base 
de datos de material didáctico). Se entiende que 
las TIC comprenden el hardware, el software y los 
contenidos digitales, incluidos los generados por 
los usuarios, reconociendo que cada vez están 

UNDERPINNING CONCEPTUALIZATIONS AND PRINCIPLES
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más integrados. El aprendizaje combinado se 
refiere al uso de las TIC junto con las experiencias 
convencionales de aprendizaje presencial. El 
equilibrio que surja de la combinación de los 
elementos antes mencionados dependerá de 
factores contextuales, tales como: la geografía, la 
infraestructura, los recursos y las competencias 
digitales de los profesores y otros educadores que 
trabajan con ellos, entre otros. 

Es importante destacar que DPD@Escala 
(TPD@Scale), y este debate, se ocupan del uso de 
las TIC para mediar en el aprendizaje profesional. 
DPD@Escala (TPD@Scale) no se ocupa 
directamente de cómo se pueden utilizar las TIC 
en las aulas para mejorar el aprendizaje de los 
estudiantes, ni de cómo podrían permitir nuevas 
pedagogías o identidades entre el alumnado.  

La funcionalidad de muchas TIC 
contemporáneas es muy amplia. Las TIC pueden 
actuar como una herramienta educativa para 
apoyar y ampliar el alcance de la práctica de 
DPD existente de maneras que no son posibles 
a través de los medios convencionales. Pero 
la mera ubicuidad de los dispositivos permite 
considerar que las TIC pueden aplicarse de forma 
cualitativamente diferente en el DPD, no sólo 
haciendo más eficientes los procesos existentes, 
sino poniendo a disposición nuevas y mejores 
formas de permitir el aprendizaje profesional. El 
uso de las TIC puede cambiar el enfoque de lo que 
se enseña y cómo se enseña (Twining et al., 2013). 
Pueden ser un catalizador para la transformación  
de la práctica del DPD. Las posibilidades de 
conexión de las TIC ofrecen nuevas formas de 
apoyar el aprendizaje que están más alineadas 
con la nueva comprensión de la importancia de 
las relaciones en el aprendizaje: las TIC pueden 
facilitar nuevas formas de colaboración y 
construcción conjunta de nuevos conocimientos 
profesionales.  

Las plataformas de aprendizaje virtual 
integradas, capaces de albergar a muchos cientos 
de miles de estudiantes simultáneamente, están 
ahora fácilmente disponibles para los diseñadores 
y ejecutores de DPD junto con plataformas MOOC 
(o cursos masivos abiertos en línea; del inglés 
massive online open courses) como edX, Coursera y 
FutureLearn. Los profesores pueden acceder a las 
mismas experiencias de aprendizaje profesional 
independientemente de su ubicación. Con 
estas herramientas, quienes trabajan en zonas 
remotas o no pueden viajar (por ejemplo, por 
motivos económicos, de seguridad o familiares) 
pueden conectarse con compañeros y expertos 
en interacciones sincrónicas y asincrónicas, 
superando el problema del aislamiento 
profesional. En muchos contextos, esto es 
especialmente importante para los docentes 
(Crisp et al., 2017). 

Las TIC facilitan el intercambio de contenidos 
tanto desarrollados por profesionales 
como generados por usuarios en múltiples 
modalidades, por ejemplo, texto, vídeo, audio, 
realidad virtual, realidad aumentada, etc., 
entre un gran número de profesores y zonas 
geográficas a través de canales genéricos como 
YouTube e iniciativas educativas específicas como 
la plataforma Diksha en la India. Para quienes no 
disponen de una conectividad estable, el acceso 
a estas oportunidades y recursos es cada vez más 
posible mediante el uso de puntos de acceso 
móviles con dispositivos como la Raspberry Pi y 
de aplicaciones sin conexión que se actualizan 
cuando el usuario tiene conectividad.

"Las TIC pueden facilitar la provisión 
diferenciada de DPT para responder a 
las diversas necesidades de aprendizaje 
profesional y mejorar la inclusión dentro de 
los programas". 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES
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Todavía hay relativamente pocos estudios 
que evalúen cómo las TIC mejoran el aprendizaje 
profesional a escala en el Sur Global. Hay algunas 
pruebas de contextos de altos ingresos que 
indican que, cuando los docentes cuentan con 
el apoyo del uso de tecnología contextualmente 
apropiada, la pedagogía en los programas en 
línea y a distancia es equivalente, o en ciertos 
escenarios, más eficaz que las aulas tradicionales 
presenciales (Siemens, Gašević y Dawson, 2015). 
Estudios más recientes, también del Norte 
Global, apuntan a que el DPD en línea y mixto 
apoya resultados superiores de rendimiento y 
autoeficacia para los profesores (Schmid et al., 
2021). Dada la escasez de pruebas procedentes 
del Sur Global, quizás sea más útil considerar las 
formas específicas en que las TIC añaden valor 
como herramienta de aprendizaje al servicio del 
aprendizaje profesional de los maestros y las 
nuevas posibilidades pedagógicas dentro de 
estas experiencias, a saber:  

•	 Ampliar las conversaciones y facilitar nuevas 
conversaciones con pares profesionales, 
a través de comunidades de aprendizaje, 
comunidades de práctica y comunidades 
colaborativas similares, de manera que se 
mejore el capital social y profesional y se 
supere el aislamiento (Hargreaves y O'Connor, 
2017; Tarisayi y Manhibi, 2017);

•	 Permitir y mejorar el apoyo de expertos, como 
la tutoría y el coaching, tanto mediante la 
oferta de objetos mediadores, como el vídeo, 
para optimizar las interacciones (Wolfenden 
et al., 2015) y posibilitar la participación 
en estas actividades cuando no están 
geográficamente co-localizadas; y

•	 Apoyar el aprendizaje profesional sostenido, 
como los recursos digitales y las redes de 
pares, disponibles bajo demanda para apoyar 
el aprendizaje "justo a tiempo", y una cultura 

de desarrollo profesional continuo que no se 
limita a la asistencia a talleres. 

Dentro de cada uno de estos componentes, 
las TIC pueden facilitar la provisión de DPD 
diferenciado para responder a las diversas 
necesidades de aprendizaje profesional y 
mejorar la inclusión dentro de los programas. 
Las TIC pueden utilizarse para localizar o 
personalizar el DPD para diferentes grupos de 
profesores, incluidos los que tienen problemas 
de movilidad, auditivos y visuales, y los que 
trabajan en contextos extremadamente difíciles, 
como los campos de refugiados. En entornos 
de alta tecnología, la analítica del aprendizaje 
y el aprendizaje automatizado pueden idear y 
adaptar constantemente planes personales para 
profesores individuales o grupos de profesores 
y permitirles seguir su progreso hacia los 
objetivos de aprendizaje (Siemens et al., 2015). 
Pero incluso sin herramientas de alta gama y 
una conectividad rápida, las TIC son capaces 
de ofrecer a los profesores opciones y vías de 
enseñanza diferenciadas (Cross et al., 2019).   

Por último, el uso de las TIC permite a los 
diseñadores y de programas de DPD se adapten 
rápidamente a los comentarios de los usuarios 
y a los cambios del sistema, a través de ciclos 
de mejora. Pueden acceder en tiempo real a las 
necesidades de los profesores sobre aspectos 
concretos de un programa y realizar adaptaciones 
o ajustes rápidamente mientras el programa 
está en marcha. Por ejemplo, se puede integrar 
en un programa fácilmente una orientación 
específica adicional en forma de materiales o 
acceso a expertos. El horario de las sesiones 
o su contenido también pueden modificarse 
rápidamente. Tradicionalmente, la evaluación 
del programa se realiza al final de un programa, 
y los cambios se implementan para la siguiente 
cohorte o en el siguiente año académico. Las TIC 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES
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permiten una mayor capacidad de respuesta, 
esencial en sistemas complejos.

Sin embargo, lo que funciona con las TIC en un 
contexto puede no funcionar en otro. Los profesores 
de diferentes contextos pueden utilizar las mismas 
TIC o una combinación de TIC de forma muy 
diferente. Cómo se utilizan las posibilidades de 
acción que esto crea tendrán efectos diferentes 
(Wegerif, 2007). El uso de las TIC dependerá 
tanto de las propias competencias docentes 
como de las TIC y el contexto en el que trabajan, 
incluyendo cuestiones de infraestructura de 
energía y conectividad, así como de la cultura, la 
política y las prácticas sociales.

desempeñan un papel, como se muestra en 
la Figura 1. No hay reglas de oro: determinadas 
tecnologías pueden mejorar aprendizaje si se 
utilizan de forma específica en determinados 
entornos (Passey, 2014).

C. Trabajar el DPD a escala

Poner a disposición oportunidades de DPD de 
calidad para un gran número de profesores 
es fundamental para alcanzar las metas del 
Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4)3. 
Esto representa un reto considerable. También 
nos lleva a considerar qué se entiende por escala. 
Los estudiosos contemporáneos sostienen que 
la escala es dinámica: la conceptualización de la 
escala puede cambiar con el tiempo — a medida 
que un programa o innovación se implementa — y 
multidimensional (Coburn, 2003). Esto hace que 
la escala vaya más allá de una conceptualización 
centrada únicamente en indicadores cuantitativos, 
como el número de profesores implicados, para 
considerar cuestiones como la profundidad de la 
implementación, la apropiación de la innovación y 
la sostenibilidad (Morel et al., 2019). 

La implementación de programas a gran 
escala plantea numerosos retos. Puede ser difícil 
conseguir los recursos suficientes, por ejemplo, el 
número de mentores, para garantizar la calidad en 
grandes áreas, localizar para diferentes contextos 
y ser lo suficientemente adaptable para responder 
rápidamente a las condiciones cambiantes (Stone 
Wiske y Perkins, 2005).  

Los estudios recientes de la comunidad de 
desarrollo internacional también apuntan a 
un cambio en la idea de la ampliación como la 
creación de organizaciones o estructuras más 
grandes hacia un enfoque claro en la ampliación 
del impacto, definida aquí como "un esfuerzo para 
lograr un conjunto de impactos a escala óptima 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES

Crédito de la fotografía: Putera Sampoerna Foundation

Figura 1. Adopción y uso de las TIC para el aprendizaje

CONTEXTO

Propósito

Capacidades  
del Usuario

Dispositivo 
TIC

Las posibilidades de aprendizaje 
surgen de la acción

Los espacios virtuales siempre interactúan 
con el espacio físico, por lo que las actividades en 
el espacio virtual dependen de los recursos y las 
condiciones espaciales (Glassman espacio físico 
(Glassman y Burbidge, 2014). Las orientaciones 
previas de los profesores hacia las TIC y creencias 
sobre su propia capacidad con las TIC también 

3	 Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: Educación de calidad https://sdgs.un.org/goals/goal4

https://sdgs.un.org/goals/goal4
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que se produce si está moralmente justificado 
y justificado por la evaluación dinámica de las 
pruebas" (McLean y Gargani, 2019, p. 9). 

Esto hace que se cuestionen los impactos 
del programa o la innovación que se va a escalar. 
¿Están los impactos distribuidos equitativamente? 
¿Cuál es la calidad del impacto? ¿Es sostenible? 
¿Es valorado por los participantes y las partes 
interesadas? etc.

Los impactos en el DPD están ligados a un 
conjunto de nuevas prácticas compartidas en 
el aula, donde las prácticas se entienden como 
"acciones informadas por el significado extraído 
de un contexto organizado particular" (Cook 
& Brown, 1999, p. 386). Estas nuevas prácticas 
suelen implicar cambios en la forma en que los 
profesores se relacionan con los alumnos y, por 
tanto, con sus identidades individuales. También 

puede haber un nuevo o mayor compromiso de 
su comunidad con el aprendizaje permanente, 
lo que a su vez puede dar lugar a cambios en la 
identidad colectiva.  

La naturaleza exacta de estos impactos 
variará según los contextos, dependiendo de las 
condiciones previas, los objetivos de la educación 
y las cuestiones de equidad predominantes.  

La ampliación del impacto es un proceso muy 
complicado, sobre todo en sistemas educativos 
complejos en los que existen múltiples 
subsistemas interconectados y un gran número 
de partes interesadas. Las prácticas laborales 
son especialmente difíciles de ampliar porque el 
desarrollo de nuevos conocimientos, habilidades 
e identidades profesionales requiere condiciones 
organizativas favorables. 

CONCEPTUALIZACIONES Y PRINCIPIOS SUBYACENTES

Autor de la foto: Putera Sampoerna Foundation
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Una tipología útil de los caminos hacia la 
escala comprende cuatro modelos (Coburn et al., 
2013): 

•	 Adopción. Un mayor número de individuos/
instituciones/grupos adoptan las ideas y 
prácticas que se difunden. Aquí la escala se 
equipara con la afiliación o el uso generalizado, 
pero no se especifica la naturaleza exacta de 
la afiliación. 

•	 Replicación. Uso generalizado del producto/
práctica con fidelidad a la intención de los 
diseñadores del producto/práctica original.  

•	 Adaptación. Uso generalizado del producto/
práctica pero mediante la modificación de 
un diseño original. Las adaptaciones son 
fieles al conjunto original de ideas, prácticas 
o principios subyacentes, pero incorporan 
perspectivas y necesidades locales.  

•	 Reinvención. Las ideas originales se utilizan 
como punto de partida para la innovación. En 
este modelo, las ideas, prácticas o principios 
básicos no se mantienen necesariamente.
  
Cada vía de acceso a la escala requiere 

condiciones diferentes para permitir o fomentar 
la difusión. Los responsables de la ejecución 
deben diseñar diferentes estrategias para 
fomentar y mantener el impulso con la escala en 
cada vía. El detalle de estas estrategias dependerá 
también de las características del contexto, 
como las capacidades individuales y colectivas, 
las condiciones organizativas y las prioridades 
políticas. Es posible que los ejecutores también 
tengan que considerar si una vía es apropiada para 
todos los contextos incluidos en una innovación, 
para todas las etapas de la implementación de la 

escala o cuando las condiciones ambientales y 
políticas cambian (Kim et al., 2017). En el caso de 
DPD@Escala (TPD@Scale), la adaptación es la vía 
más común; esto permite realizar modificaciones 
para dar cabida a la diversidad en diferentes 
contextos dentro del sistema educativo.



03

El marco de
DPD@Escala
(TPD@Scale)
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El marco DPD@Escala (TPD@Scale) ofrece una 
guía para el diseño y la implementación de un 
aprendizaje profesional de alta calidad, equitativo 
y eficiente para un gran número de profesores 
que trabajan en sistemas educativos complejos, 
especialmente en el Sur Global. Se basa en los 
ámbitos de estudio analizados en la sección 2.  

Este debate comienza con los conceptos 
básicos de equidad, calidad y eficiencia, con 
ejemplos de cómo se entienden en varios 
programas actuales. A partir de estos conceptos, 
se exponen las ideas y las prácticas del marco 
DPD@Escala (TPD@Scale) y se ilustra cómo 
pueden adoptar diferentes formas en distintos 
contextos. 

A. Conceptos básicos: Equidad, 
calidad y eficiencia

Los conceptos de equidad, calidad y eficiencia 
son fundamentales en el marco de DPD@Escala 
(TPD@Scale). Estos conceptos interrelacionados 
existen en un delicado equilibrio que es a la vez 
dinámico -que cambia con el tiempo- y único 
para cada contexto y sus prioridades actuales.  
Cada concepto es reconocible tanto para los 
profesores como para los responsables políticos 
y combina las experiencias de aulas específicas 
con las perspectivas de muchos miles de lugares 
de aprendizaje profesional. Responder a las 
necesidades actuales puede exigir un compromiso 
o la priorización de un concepto sobre los 
demás. Por ejemplo, garantizar la equidad para 
todos los profesores puede requerir una mayor 
inversión para algunos grupos con el fin de que 
experimenten el mismo nivel de calidad de DPD.

La equidad en DPD@Escala (TPD@
Scale): tiene que ver fundamentalmente con el 
reconocimiento de la diversidad de las experiencias 
previas de los profesores, sus prácticas actuales 
y sus necesidades de aprendizaje profesional; 

la variedad de entornos en los que trabajan los 
profesores; y los objetivos de la educación en 
estos contextos. Las experiencias de DPD deben 
diseñarse en consecuencia y experimentarse 
de forma equitativa para apoyar la calidad 
(Fletcher-Campbell y Soler, 2022). La equidad 
en DPD@Escala (TPD@Scale) no es estática ni 
fija. Es necesario reimaginarla constantemente 
a medida que cambian las condiciones sociales 
y económicas. Además, debe impregnar todos 
los niveles en los que se inserta el aprendizaje 
profesional de los docentes: las aulas, las escuelas 
y los sistemas (Fletcher-Campbell y Soler, 2022). 

"La equidad en DPD@Escala (TPD@Scale) no 
es estática ni fija. Necesita constantemente 
ser reimaginada a medida que cambian las 
condiciones sociales y económicas." 

EL MARCO DE DPD@Escala (TPD@Scale)

Figura 2. Objetivos de DPD@Escala (TPD@

Scale): para garantizar un DPD de alta calidad, 

equitativo y eficiente, y lograr el ODS 4

Calidad

TPD@
ESCALA
(TPD@Scale)

Equidad Eficiencia
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Para que el DPD@Escala (TPD@Scale) sea 
equitativo, debe ser participativo y conceder a 
los docentes la capacidad de responder a sus 
propias necesidades específicas de aprendizaje 
profesional y a las de sus estudiantes. Los 
profesores deben ser tratados como socios en 
el esfuerzo conjunto por mejorar la enseñanza 
en el aula. Deben tener la oportunidad de 
identificar y responder a sus propias necesidades 

de aprendizaje profesional de forma que les 
resulte útil a ellos y a lo que intentan conseguir 
en su realidad aula (Timperly y Alton-Lee, 2008). 
Esto sugiere un enfoque dialógico del DPD en el 
que el acceso y las oportunidades de participar 
plenamente en el DPD de calidad estén disponibles 
para todos los maestros, independientemente de 
sus circunstancias personales y sociales (Fletcher-
Campbell y Soler, 2022).    

EL MARCO DE DPD@Escala (TPD@Scale)

La equidad en DPD@Escala (TPD@Scale) 
requiere que se ponga a disposición de todos 
los profesores, incluidos los discapacitados, una 
serie de oportunidades en múltiples formas 
adaptadas a los contextos locales. Los profesores 
que trabajan en zonas remotas, por ejemplo, han 
tenido históricamente pocas oportunidades de 
DPD porque casi siempre se realizaba en talleres 
presenciales. Del mismo modo, las profesoras de 
múltiples contextos pueden haber tenido menos 

oportunidades de acceder a talleres de DPD 
porque no podían viajar por motivos de seguridad 
o por compromisos familiares, o porque no eran 
seleccionadas para tales oportunidades por los 
profesores superiores y los líderes escolares. Los 
profesores de grupos minoritarios han sufrido 
una discriminación similar. La selección puede 
verse influida además por la edad, las ambiciones 
profesionales percibidas u otros motivos 
(UNESCO, 2018).  

Cuadro 1. Evaluación de las necesidades en el DPD gestionado por los profesores  

Centros de Aprendizaje de Profesores (TLCs) en Indonesia (Perfil del Proyecto)  

Los centros de formación profesional en Indonesia son organizaciones de aprendizaje independientes 

y estructuradas, supervisadas por el gobierno local, pero gestionadas por los profesores de las 

escuelas de la localidad. Los TLC facilitan la asociación colaborativa y cultivan el liderazgo local 

para desarrollar oportunidades de DPD que se adapten a las necesidades profesionales de los 

profesores de la comunidad establecidas a través de encuestas anuales.  

ttps://tpdatscalecoalition.org/publication/tlc-indonesia/  
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Cuadro 2. Evaluando la disposición para DPD@Escala (TPD@Scale)  

Lenguaje, alfabetización y aritmética temprana digital (ELLN Digital) en Filipinas 

(Perfil 17 del Compendio de TPD@Scale) 

La disposición para participar en el curso ELLN Digital para maestros de Kínder a 3er grado se 

evalúa a nivel de escuela. Las escuelas participantes reciben una Herramienta de Evaluación de la 

Preparación Escolar (RAT, por sus siglas en inglés) para determinar si sus maestros están listos para 

tomar el curso ELLN Digital. La RAT de la escuela enumera 14 criterios de preparación en cuatro 

categorías: recursos (8), apoyo administrativo (4), actitudes y prácticas de los estudiantes (1) y apoyo 

a los estudiantes (1). Los 14 criterios deben cumplirse para que un maestro sea considerado 100% 

preparado. La RAT se administra en tres momentos: al comienzo de los preparativos para el curso 

(línea de base), justo antes de que comience el curso (preimplementación) y justo después de que 

termine el curso (postimplementación) para evaluar el progreso de la cohorte. Los docentes que 

no han podido completar el curso son evaluados para su inclusión en la siguiente cohorte. En cada 

uno de estos momentos, el director del centro y un equipo de evaluación designado determinan 

cuántos y quiénes de los maestros del centro están preparados para realizar el curso y, sobre 

todo, las medidas que debe adoptar el establecimiento para facilitar y apoyar la realización del 

curso por parte de cada profesor, enfocándose en la equidad. Por ejemplo, el director de un centro 

puede solicitar la ayuda del personal de TIC para conseguir copias del software del curso para los 

dispositivos de la escuela y de los profesores (dotación de recursos) o concertar reuniones con los 

maestros para elaborar un plan de formación (apoyo al estudiante). 

La equidad en DPD@Escala (TPD@Scale) 
también tiene que ver con permitir a los 
profesores responder a las necesidades de todos 
sus estudiantes, incluidos aquellos que tienen 
discapacidades, los estudiantes vulnerables y 
los que han sido históricamente marginados, 
como grupos indígenas, niños desplazados 
internamente y refugiados. Para ser equitativo, 
DPD@Escala (TPD@Scale) debe promover 
prácticas más inclusivas en el aula y romper los 
ciclos de exclusión educativa de algunos niños 
y sus familias. En muchas aulas, las prácticas 
pedagógicas excluyen a grupos de estudiantes 
de la plena participación en el aprendizaje. A 
través del DPD, los profesores necesitan ser 
competentes con herramientas conceptuales que 
les ayuden a desarrollar prácticas pedagógicas 
social y culturalmente receptivas, es decir, 
que reconozcan y valoren la diversidad de 
experiencias, lenguas y conocimientos que sus 
estudiantes aportan al aula. Sólo así podrán 

EL MARCO DE DPD@Escala (TPD@Scale)

responder eficazmente a las necesidades de 
aprendizaje de todos sus estudiantes y reducir las 
desigualdades educativas.
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La calidad en DPD@Escala (TPD@Scale): 
se trata de cumplir con las características de un 
DPD exitoso, extraídas de una investigación 
rigurosa, de manera que se preste atención a las 
condiciones del Sur Global. En particular, se refiere 
a la fragilidad de muchos sistemas educativos; a la 
forma y la calidad de los programas de formación 
inicial del profesorado; a las condiciones sociales 
en las que trabajan los profesores; a su estatus 
dentro de las comunidades y al nivel de recursos, 
incluidas las TIC, con los cuales cuentan para 
desarrollar su aprendizaje profesional y ejercer su 
labor docente.  

La consideración de estas características 
sugiere que son importantes para los profesores: 
a) el acceso a nuevas ideas y prácticas; b) el diseño 
y la experimentación de actividades en su aula; 
c) la colaboración entre pares profesionales; c) 
el acceso a la tutoría u otras formas de apoyo 
experto; y, d) la reflexión y retroalimentación.

Los profesores necesitan orientación para 
realizar cambios graduales en sus aulas, yendo 
más allá de lo conocido. Esto suele ser en forma 
de actividades en el contenido del DPD. Estas 
actividades deben diseñarse de manera que 
reconozcan y se basen en el contexto local, 
incluidos los recursos y la experiencia disponibles. 
De forma crítica, deben basarse en la comprensión 
predominante de la calidad de la enseñanza tal y 
como se manifiesta en los planes de estudio, la 
evaluación de los profesores, la promoción y los 
marcos de responsabilidad. En ocasiones, estas 
estructuras pueden entrar en tensión con los 
datos de la literatura contemporánea sobre el 
aprendizaje profesional. No obstante, para efectos 
de equidad, los maestros necesitan actividades 
que se adapten a sus necesidades profesionales.  

THE TPD@SCALE FRAMEWORK

 
Cuadro 3. DPD para apoyar la equidad en las prácticas de aula 

GPE-KIX DPD@Escala (TPD@Scale) Ghana (Perfil del Proyecto) 

Este proyecto es una colaboración en materia de investigación y desarrollo entre el Consejo Nacional 

de Enseñanza de Ghana, World Reader y la Universidad de Ghana, financiada por la Asociación 

Mundial para el Intercambio de Conocimientos e Innovación en materia de Educación (GPE-KIX). 

El objetivo del proyecto consiste en explorar los factores que influyen en la forma en que el marco 

DPD@Escala (TPD@Scale) puede ser adaptado y ampliado para Ghana. El módulo piloto se ocupa 

de las prácticas de alfabetización temprana y anima a los profesores a utilizar recursos digitales, a 

los que acceden a través de sus teléfonos móviles, con sus alumnos. Un propósito central consiste 

en mejorar la enseñanza de la alfabetización de manera que ofrezca oportunidades de aprendizaje 

de la misma a todos los estudiantes, reconociendo y valorando los recursos que cada uno de ellos 

aporta al aula. 

https://tpdatscalecoalition.org/tpd-in-ghana-honduras-uzbekistan/gpe-kix-tpdscale-ghana/
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Eficiencia en el DPD@Escala (TPD@Scale). 
La eficiencia en programas educativos se define 
como la optimización de los insumos para lograr 
los productos y resultados deseados en cualquier 
contexto. No se trata de comparaciones entre 
contextos (Walls et al., 2020): habrá eficiencia en 
diferentes contextos del mismo programa. Se 
trata de lograr el equilibrio óptimo entre el coste 
de la participación y la calidad educativa en el 
programa (Ndaruhutse, 2022).  

Insumos para el DPD@Escala (TPD@Scale).
En el caso de los programas DPD@Escala 

(TPD@Scale), los insumos incluyen tanto los 
costes operativos como los iniciales o de puesta 
en marcha. Aunque los programas que utilizan 
las TIC pueden tener a menudo mayores costes 
de puesta en marcha, estos pueden ejecutarse 
varias veces con poco coste adicional, al evitar 
la necesidad de gastar en locales, viajes y costes 
de residencia (Ndaruhutse, 2022). Por otro 
lado, la compra de hardware para profesores 
individuales, específicamente para DPD, rara 
vez se considera rentable en los estudios 
convencionales (Piper et al., 2016), aunque esto 
se debe en parte a que tales cálculos ignoran 
cómo las posibilidades de los dispositivos TIC 
pueden apoyar múltiples cambios más allá de los 
promovidos explícitamente en el programa, como 
las ganancias en las alfabetizaciones digitales de 

los profesores, el fortalecimiento de la identidad 
docente como profesionales "modernos", y el uso 
de los dispositivos para fines de organización 
y gestión. Muchos programas de DPD@Escala 
(TPD@Scale) utilizan dispositivos digitales que 
ya están en manos de los profesores y otros 
miembros del personal educativo, ya sean de su 
propiedad, como los teléfonos móviles, o estén a 
su disposición a través de sus escuelas. En Ghana, 
por ejemplo, el Gobierno está proporcionando a 
todos los profesores un ordenador portátil para 
que lo utilicen con múltiples fines, incluido el 
DPD.   
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Cuadro 4. Elección de actividades por los docentes para responder a la diversidad profesional y estudiantil  

Educación docente en África Subsahariana (TESSA) (Compendio de Perfil 2 de DPD@ Escala/TPD@Scale) 

TESSA ofrece una amplia gama de recursos educativos abiertos (REA) altamente estructurados para 

apoyar el desarrollo del profesorado en la escuela. Los REA están directamente vinculados al plan 

de estudios de los estudiantes, lo que permite a los maestros desarrollar sus competencias dentro 

de su práctica profesional habitual en el aula. Los REA han sido traducidos (al árabe, al kiswahili, al 

francés y al inglés) y adaptados a múltiples contextos. Hay una serie de vías de acceso tecnológico 

a los REA que se reflejan en la diversidad de tecnologías disponibles para los profesores (en línea/

fuera de línea/mediante tarjetas SD, aplicaciones, DVD, etc.) y su familiaridad con estas tecnologías. 

Los formadores de docentes y los profesores seleccionan los REA en función de las exigencias de 

sus diferentes entornos y de sus propias experiencias profesionales y necesidades de aprendizaje.  
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Del mismo modo, los costes de apoyo de los 
grandes programas pueden reducirse mediante 
el uso de la ayuda de los compañeros o la 
reorientación del tiempo de los educadores que 
ya están en el puesto. 

 "A medida que el coste de los dispositivos 
tecnológicos disminuye, el mayor factor de 
coste no es el hardware o la infraestructura 

tecnológica, sino el tiempo para diseñar 
y crear el aprendizaje... y el apoyo a los 
profesores a lo largo del programa".  

A medida que disminuye el coste de los 
dispositivos tecnológicos, el mayor factor de 
coste no es el hardware o la infraestructura 
tecnológica, sino el tiempo para diseñar y crear 
el aprendizaje, especialmente si se trata de 
estrategias interactivas, incluyendo recursos de 
multimedia o de vídeo. El coste también se eleva 
cuando se considera el apoyo personalizado hacia 
los docentes a lo largo del programa (Laurillard, 
2007, citado en Ndaruhutse, 2022). La reutilización 
de los REA puede suponer un ahorro de costes, 
aunque el proceso de localización -a menudo la 
traducción y la adaptación- es complejo y puede 
requerir muchos recursos si se lleva a cabo de 
forma participativa con los usuarios potenciales 
de los REA (Butcher & Hoosen, s.f.; Wolfenden & 
Adinolfi, 2019).  
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Cuadro 5. Aprovechando las TIC de los usuarios 

Educación docente a través de apoyo en contextos escolares en India (TESS-India) 

(DPD@Escala/TPD@Scale Perfil del Compendio 1) 

En el programa TESS-India se comprometió muy poca financiación en dispositivos TIC. Se compró 

un pequeño número de tabletas y teléfonos para la prueba piloto, pero el MOOC de TESS-India 

se diseñó para que los profesores pudieran acceder a él a través de cualquier dispositivo digital 

(teléfonos, tabletas y ordenadores portátiles) que tuvieran a su disposición: los suyos propios, los 

prestados por familiares o los compartidos por pares profesionales. Los maestros fueron creativos 

a la hora de conectarse para acceder al curso. Algunos utilizaron la conectividad de los institutos 

locales de formación del profesorado (DIET, por sus siglas en inglés), cuando estaba disponible, 

de las escuelas secundarias o los cibercafés del barrio. Los formadores de profesores locales se 

desplazaron a las escuelas de zonas remotas con dongles (internet móvil) y un ordenador portátil 

para facilitar el acceso de los profesores al curso.   
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La equidad debe tenerse en cuenta en todas 
las decisiones sobre las aportaciones. ¿Podrán 
todos los profesores participar de manera justa? 
¿Les resultará fácil utilizar las herramientas TIC? 
¿Responde el modelo a las diversas necesidades 
profesionales? Esto, a su vez, lleva a considerar el 
equilibrio entre el uso de las TIC y la interacción 
cara a cara dentro del programa; el grado de 
localización, por ejemplo, la provisión en varios 
idiomas o a través de múltiples modalidades; 
los niveles actuales de alfabetización digital de 
los educadores; y la naturaleza del marco de 
seguimiento y evaluación (tipo y frecuencia de los 
datos que se recogen y si esto implica actividades 
adicionales o puede recogerse a través del 
sistema de DPD, por ejemplo, datos analíticos 
de una plataforma de aprendizaje en línea) para 
informar de las mejoras en la equidad, la calidad 
y la eficiencia del programa (Ndaruhutse, 2022). 

Productos y resultados de DPD@Escala 
(TPD@Scale). Los resultados del DPD suelen 
ser objetivos de número de profesores que se 
matriculan y de finalización de los cursos. La 
optimización de estos resultados debe tener en 
cuenta los aspectos adecuados de la equidad y 
plantear preguntas como las siguientes: ¿Pudieron 
participar los profesores con discapacidades? 
¿Qué pasa con los profesores que trabajan en 
comunidades desatendidas? ¿Reflejan los índices 
de finalización del programa la composición 
demográfica del personal docente? Los 
resultados suelen referirse a los cambios en los 
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comportamientos en el aula que contribuyen a 
mejorar la calidad de la enseñanza, por ejemplo, 
la forma en que un profesor despliega diferentes 
tipos de preguntas con su clase o utiliza las TIC en 
las actividades de sus estudiantes. La naturaleza 
exacta de estos cambios y, por tanto, la forma 
en que se enmarcan y entienden los resultados, 
dependerá del contexto (Boateng y Wolfenden, 
2022b). La evaluación de los resultados debe incluir 
tareas significativas situadas en los contextos 
históricos y sociales de los profesores, como los 
portafolios de aprendizaje y las observaciones 
de los compañeros (Fenwick, 2009), como en el 
ejemplo de Colombia del cuadro 7. 

Cuadro 6. Utilizar los recursos de personal existentes para optimizar los insumos 

GPE-KIX DPD@Escala (TPD@Scale) Honduras (Perfil del Proyecto) 

En este programa (véase la sección 3C), el personal de los centros regionales responsable del 

DPD ha recibido formación adicional para trabajar en el programa mediado por las TIC. Esto evita 

la creación de un nuevo cuadro de formadores de profesores y limita los costes adicionales para el 

sistema educativo.  

https://tpdatscalecoalition.org/tpd-in-ghana-honduras-uzbekistan/gpe-kix-tpdscale-honduras/
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Sin embargo, en la actualidad existen 
importantes lagunas en nuestra comprensión de 
cómo se puede llevar a cabo dicha evaluación a 
gran escala en los programas de DPD para que 
sea equitativa, sostenible en el tiempo y que 
no requiera demasiados recursos. Gran parte 
de la evaluación actual se centra en el corto 
plazo y puede depender excesivamente de la 
comprobación de lo que los profesores saben 
en lugar de apoyarlos para que se conviertan 
en profesionales autorregulados (Wolfenden y 
Boateng, 2022a; Boud, 2000).

Por lo tanto, siguen existiendo múltiples 
desafíos relacionados para determinar la 
eficiencia de los modelos de DPD@Escala (TPD@
Scale), sobre todo, en lo referente a la ausencia de 
un cuerpo sólido de trabajo en esta área, ya sea 
en programas de DPD@Escala (TPD@Scale) o en 
programas de comparación (Global Education 
Evidence Advisory Panel, 2020; Popova et al., 
2018).4

B. Componentes clave

El Marco DPD@Escala (TPD@Scale) 
comprende un sistema integrado de ideas, 
prácticas y herramientas que se apoyan en los 
conceptos de equidad, calidad y eficiencia antes 

mencionados. El marco DPD@Escala (TPD@Scale) 
es lo suficientemente flexible como para funcionar 
en entornos políticos muy diferentes con distintos 
planes de estudios y enfoques pedagógicos 
prescritos. No promueve un estilo específico de 
enseñanza en el aula, sino que trabaja con la idea 
de que la mayoría de los profesores recurrirán a 
una serie de enfoques en función de su contexto, 
sus niveles de recursos y las características de sus 
alumnos. 

Hay seis componentes principales del 
marco (véase la Figura 3):  

1.	 Acceso a recursos externos y nuevas ideas 
pedagógicas o curriculares y a la posibilidad de 
cambiar las prácticas de enseñanza. Estas ideas 
suelen estar materializadas en los recursos 
didácticos, que cumplen múltiples funciones, 
como ofrecer sugerencias para las actividades 
de clase y sensibilizar a los profesores sobre la 
posibilidad de introducir nuevas prácticas en 
sus aulas, ya sea en escuelas convencionales 
o en espacios virtuales. Lo anterior es 
especialmente relevante para los docentes 
que históricamente han sido marginados de 
las actividades de DPD. 

Cuadro 7. Evaluación dirigida por el profesorado 

Computadores para Educar (CPE) en Colombia 

(Perfil 3 del Compendio DPD@Escala/TPD@Scale) 

CPE ofrece un curso de diploma mixto de 92 horas (65 horas presenciales, 31 horas en línea) sobre 

las competencias de los profesores en materia de TIC, denominado "innovaTIC". Consta de cuatro 

módulos de complejidad progresiva y exige la superación de una prueba de conocimientos al final de 

cada módulo. En la evaluación final se pide al alumno docente que realice un vídeo que documente 

su viaje personal de aprendizaje y su cambio a lo largo de los cuatro módulos (el producto final). El 

vídeo se guarda como prueba en el entorno personal de aprendizaje del profesor-aprendiz. 

4	 Los proyectos TPD@Scale de la GPE-KIX tienen previsto empezar a abordar esta carencia mediante el uso de la calculadora de costes de Brookings en Honduras y Ghana.
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“El marco TPD@Scale es lo suficientemente 
flexible como para funcionar en entornos 
políticos muy diferentes con distintos 
planes de estudio y enfoques pedagógicos 
prescritos”. 

2.	 Probar estas nuevas ideas en sus aulas: la 
experimentación profesional. En ellas, los 
profesores se guían por explicaciones sobre 
cómo los enfoques apoyan el aprendizaje 
de los alumnos. También se basan en 
ejemplos de estudios de casos de contextos 
auténticos similares (por ejemplo, a través 
de análisis de vídeos).  Estas actividades 
pueden referirse a la enseñanza de nuevos 
temas en el plan de estudios (como el 
cambio climático) o a sugerencias de nuevos 
enfoques en la enseñanza de un tema o 
formas de proporcionar apoyo psicosocial 
a los estudiantes. Pueden ser actividades 
cortas o proyectos más largos, como el uso 
del aprendizaje basado en problemas. Es 
importante que las actividades sean siempre 
relevantes para el plan de estudios de los 
estudiantes. Se animará a los docentes a 
que observen de cerca el compromiso de 
todos sus estudiantes para entender las 
consecuencias de estas nuevas acciones. En 
algunos contextos, esto puede adoptar la 
forma de investigación por parte del maestro. 
Sin embargo, hacerlo es complejo: el nivel de 
investigación que se fomente dependerá de 

las experiencias docentes previas, de lo que 
esté permitido en el contexto y del nivel de 
apoyo disponible. 

3.	 Colaboración focalizada con los pares 
profesionales para compartir y reflexionar 
activamente sobre sus experiencias en el aula y 
generar nuevos conocimientos profesionales. 
De ese modo, será posible incrementar la 
comprensión sobre el funcionamiento de esos 
conocimientos en dentro de su realidad aula. 
La colaboración puede incluir oportunidades 
para practicar juntos y apoyarse mutuamente 
en la experimentación dentro del aula. Debe 
ser intencionada y dialogante, que trascienda 
un mero intercambio de narrativas sobre 
experiencias de aula. La colaboración puede 
tener lugar en reuniones programadas por 
la comunidad de aprendizaje profesional, 
ya sea en persona o a través de plataformas 
en línea, como redes sociales. De ese modo, 
puede gestarse de una manera mucho más 
informal. Puede ser facilitada por un tutor, un 
mentor, un formador universitario o un líder 
escolar. También, el grupo puede elegir a un 
par profesional para que asuma el rol de líder 
de la comunidad de aprendizaje profesional. 
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Figura. 3. Componentes principales del Marco DPD@Escala (TPD@Scale)  

4.	 Acceso al apoyo de expertos, a través de 
mentores, tutores o facilitadores para 
apoyar las prácticas nuevas o reforzadas. 
Este papel puede ser asumido por pares 
profesionales, líderes escolares o educadores 
cuya función incluya el apoyo al DPD, como 
los funcionarios de distrito o el personal de 
los centros de profesores o de las facultades 
de educación.  El apoyo puede consistir en 
la observación tradicional en el aula o en la 
observación y el asesoramiento a distancia 
mediante vídeo. Puede adoptar la forma de 
retroalimentación dialogada sobre las tareas 
formativas. El experto puede estar en el 
mismo lugar o a distancia.

5.	 Actividad sostenida en el tiempo con 
evaluación y adaptación periódicas del 
proceso de DPD. El cambio en las prácticas de 
los profesores lleva tiempo y no es un proceso 
lineal. Más bien implica una interacción 
continua entre la práctica y los conocimientos, 
las creencias y las actitudes. Por lo tanto, 
el DPD debe prolongarse en el tiempo -un 
episodio corto cada semana a lo largo de un 
trimestre, en lugar de consolidarse en una 
semana- e idealmente ofrecerse de forma 
flexible para adaptarse a los compromisos 
profesionales y familiares de los profesores. 

		  Los sistemas educativos son 
complejos. Constan de múltiples 
elementos interconectados que cambian 

TRABAJAR CON LOS SISTEMAS EXISTENTES

2   Docentes
experimentan
e investigan

en aula

3   Diálogo
entre pares

y aprendizaje
colaborativo.

Prácticas de
enseñanza en el aula

nuevas
o reforzadas.

4   Apoyo de expertos

5   Duración sostenida con evaluación periódica para mejorar.

1   Acceso de los profesores a los materiales de aprendizaje,
Incluyendo actividades en el aula,

pautas para la reflexión y evaluaciones formativas.

TIC para apoyar la distribución de recursos, la comunicación y 
apoyo al profesorado a escala, 

pero diferenciado a múltiples contextos.

6
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constantemente. Pero tienen la capacidad 
de aprender de la experiencia. Por ello, 
suele ser mejor encontrar formas de evaluar 
constantemente la intervención de DPD, 
aprender de los resultados y ajustar el DPD. 

6. Utilización de las TIC para apoyar 
los componentes 1-5 de manera 
contextualmente apropiada y a escala. 
Las TIC pueden utilizarse para ofrecer 
a los profesores acceso a los materiales 
(Componente 1), a través de cursos en 
línea o mediante el intercambio de ideas 
en plataformas de medios sociales. Puede 
ser más apropiado distribuir materiales 
en forma impresa para algunos grupos de 
profesores. Del mismo modo, la colaboración 
(Componente 3) puede apoyarse en 
sofisticadas herramientas en línea, como 
Zoom o Microsoft Teams, o la colaboración 
puede ser en persona con el apoyo de 
SMS. En todos los casos, es importante no 
empezar con las TIC, sino con la actividad o 
la práctica que apoyarán, y luego seleccionar 
las TIC que sean más apropiadas según el 
contexto. Dentro de un mismo programa, 
se recomienda buscar una serie de TIC para 
diferentes grupos de profesores. 

		  Lo ideal es que los profesores tengan acceso 
a los componentes 1-4. En algunos contextos, 
sin embargo, puede ser que el acceso a los 
recursos sea la mayor prioridad, mientras que 
en otros contextos la necesidad clave puede 
ser la provisión de comunidades de aprendizaje 
profesional para complementar el ofrecimiento 
existente de recursos. Lo más importante es 
que estas actividades se pongan a disposición 
de los interesados y que ellos participen a gran 
escala. La escala es el concepto central del marco 
DPD@Escala (TPD@Scale). Trabajarlo junto a 
la profundidad, sostenibilidad y apropiación 
(Coburn, 2003) es posible aprovechando las TIC. 

Estas permiten poner en práctica el marco a 
escala de forma que se reconozca la diversidad 
de contextos, docentes, prioridades, entre 
otros aspectos, para maximizar la equidad y la 
eficiencia, manteniendo la calidad. 

Un elemento central del marco DPD@Escala 
es la idea de que los componentes básicos pueden 
adoptar múltiples formas dentro de los centros 
de TPD y entre ellos, en función de múltiples 
factores contextuales en los distintos niveles del 
ecosistema educativo: políticas y prioridades 
educativas, infraestructuras de tecnología 
digital, niveles de financiación, organizaciones 
e individuales, naturaleza del liderazgo escolar, 
etcétera. No existe un modelo definido, sino un 
conjunto de ideas y prácticas de trabajo que 
pueden adaptarse.

Esta flexibilidad y adaptabilidad del marco 
significa que es apropiado para múltiples y 
diversos contextos. Se anima a los diseñadores 
que trabajan con él a que ejerzan su capacidad 
de mediación para utilizarlo de forma adecuada 
a su contexto. El marco descarta la idea de que 
"una talla única sirve para todos" (Crossley, 2019) 
y evita la idea de "mejores prácticas" o ejemplos 
de referencia (Sellar & Lingard, 2013). El uso del 
marco no consiste en replicar un modelo, es decir, 
simplemente hacer lo mismo en muchos lugares 
diferentes. Se trata más bien de adaptación: los 
programas o iniciativas de DPD@Escala (TPD@
Scale) son fieles a los componentes básicos del 
marco, pero los ponen en práctica de forma que 
sean adecuados al contexto. En última instancia, 
la calidad de DPD@Escala (TPD@Scale) consiste 
en localizar la oferta para diferentes grupos 
de profesores. Apoya la inclusión en el DPD, al 
reconocer la realidad de las diferentes aulas y 
la diversidad de experiencias y necesidades de 
aprendizaje profesional de los profesores. 

Una característica clave del marco es que 
los modelos de DPD@Escala (TPD@Scale) están 
siempre situados y alineados con los ecosistemas 
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educativos, e integrados en ellos. DPD@Escala 
(TPD@Scale) no pretende sustituir las estructuras 
clave, sino que se centra en un cambio gradual 
en los sistemas educativos del Sur Global. Tiene 
en cuenta las dificultades para crear condiciones 
en las que los profesores puedan experimentar 
más plenamente la satisfacción de ver a sus 
estudiantes aprender y alcanzar objetivos. En 
este sentido, intenta aunar los enfoques que dan 
primacía a las instituciones -las normas y reglas 
de las escuelas y los distritos- y los enfoques 
de aprendizaje situado que dan primacía a las 
realidades vividas del trabajo de los profesores y 
sus relaciones (Cobb et al., 2003). 

"Una característica clave del Marco es que 
los modelos de DPD@Escala (TPD@Scale) 
están siempre situados y alineados con -e 
integrados en- los ecosistemas educativos". 

Por lo tanto, la operacionalización del marco 
en cualquier contexto debe tener en cuenta otras 
dimensiones relacionadas con el ecosistema de 
la educación que se instancian en las políticas 
actuales o futuras planificadas, como las 
trayectorias profesionales de los profesores, los 
requisitos anuales para la finalización del DPD, 
las estructuras organizativas y la acreditación 
de los profesores. A nivel escolar, esto incluye 
las herramientas conceptuales y los recursos 
materiales disponibles para los profesores 
(McDonald et al., 2006; Ferrer-Wreder et al., 2012), 
sus formas de ser como docentes culturalmente 
arraigadas, incluido su estatus social, y las 
maneras en que las políticas están mediadas por 
su entorno escolar. Es fundamental establecer el 
acceso de los maestros a las TIC y su familiaridad 
y competencia con dichas herramientas, así como 
sus hábitos profesionales, para informar sobre 

las adaptaciones que mejoran la equidad en el 
acceso y la participación. 

Sin embargo, el marco no es una pócima 
que mejora de forma inmediata la calidad de 
la enseñanza; los docentes pueden tener poco 
interés en participar en el DPD y/o no tener la 
capacidad de cambiar su práctica. Aunque el 
objetivo es siempre permitir que los maestros 
se sientan más realizados en su papel (Clarke y 
Hollingsworth, 2002), los recursos pueden ser tan 
limitados que los profesores sientan que el cambio 
no es posible; pueden no tener tiempo para 
participar en el DPD, debido a otras exigencias; o 
puede haber una ausencia de apoyo para alejarse 
de las normas aceptadas de comportamiento 
en el aula. Las expectativas deben ser realistas 
y aspirar a un cambio gradual que se integre en 
estos complejos sistemas.  

Las primeras iteraciones del marco DPD@
Escala (TPD@Scale) se han aplicado en múltiples 
contextos, como Filipinas, Indonesia, Ecuador, 
India y Ruanda, y se han puesto de manifiesto en el 
movimiento de la práctica docente hacia la mejora 
de la enseñanza en el aula. En todos los casos, los 
diseñadores y ejecutores del DPD han trabajado en 
colaboración con los gobiernos y los organismos 
multilaterales, las organizaciones de la sociedad 
civil, las organizaciones no gubernamentales y, 
sobre todo, los propios docentes. Esto garantiza la 
alineación crítica con la realidad experimentada 
en la vida profesional de los maestros, los 
sistemas educativos y las prioridades futuras, y 
apoya la idea de que el aprendizaje profesional 
es parte integral de la identidad docente como 
educadores profesionales y no algo emprendido 
esporádicamente de forma espontánea. 
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C. Ejemplos de DPD@Escala (TPD@
Scale) 

Los cuatro ejemplos siguientes ilustran de qué 
manera se han interpretado y operacionalizado 
los componentes básicos del marco DPD@Escala 
(TPD@Scale) en diferentes contextos para apoyar 
las mejoras en la enseñanza en el aula.  

1.	 GPE-KIX DPD@Escala (TPD@Scale) en 

Honduras: GPE-KIX (Perfil del proyecto)

Se trata de una colaboración de investigación y 
desarrollo en curso entre la Secretaría de Educación 
de Honduras, los centros regionales de formación 
docente y el Laboratorio de Investigación e 
Innovación Educativa para América Latina y el 
Caribe (SUMMA), financiada por el programa de 
Intercambio de Conocimientos e Innovación de 
la Alianza Mundial para la Educación (GPE-KIX). 
El objetivo de la colaboración es investigar cómo 
se puede adaptar el marco DPD@Escala (TPD@
Scale) a Honduras. Antes de la pandemia, las TIC 
sólo se utilizaban ocasionalmente para el DPD 
en Honduras. Pero las recientes restricciones 
a las actividades presenciales han abierto 
oportunidades para el uso de las TIC en DPD. 

Esta adaptación piloto del marco DPD@Escala 
(TPD@Scale) se basa en un curso en línea creado 
en el entorno de aprendizaje virtual (VLE, por 
sus siglas en inglés) del ministerio, disponible 
para todos los profesores. El curso comprende 
aproximadamente cinco horas de actividad 
semanal, incluida la experimentación activa 
en el aula. El modelo incorpora los siguientes 
componentes clave de DPD@Escala (TPD@Scale):

•	 Acceso a materiales de estudio: los profesores 
acceden y participan en un curso a través 

de diferentes modalidades en función de 
su acceso a los dispositivos digitales y la 
conectividad (equidad). Los profesores con 
conectividad acceden al curso en línea, los 
que tienen conectividad esporádica acceden 
al curso a través de una aplicación Moodle sin 
conexión, mientras que los que tienen una 
conectividad muy limitada utilizan WhatsApp 
sin conexión (uso contextualmente apropiado 
de las TIC). 

•	 Motivación para experimentar en las clases con 
los estudiantes: el curso en línea ayuda a los 
profesores a experimentar con nuevas formas 
de enseñar un tema de matemáticas. 

•	 Colaboración con pares profesionales: 
pequeños grupos de profesores comparten 
experiencias, se apoyan mutuamente y 
realizan una reflexión colectiva en grupos de 
WhatsApp. 

•	 Acceso a la guía y apoyo de expertos: además 
de los profesores, dos tutores -uno para 
el apoyo pedagógico y otro para el apoyo 
técnico- también proporcionan orientación 
experta a través de WhatsApp o del VLE. Los 
tutores proceden de los centros regionales 
de formación del profesorado para apoyar la 
apropiación distribuida y la sostenibilidad. 

"Los profesores acceden y participan en un 
curso a través de diferentes modalidades 
en función de su acceso a los dispositivos 
digitales y la conectividad". 

La primera iteración de este modelo de 
Honduras se está evaluando actualmente 
mediante un enfoque científico de mejora y se 
seguirá perfeccionando para un uso más amplio 
sobre el terreno más adelante en 2022.
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2.	 Filipinas: Lenguaje, alfabetización y 

aritmética temprana digital (ELLN Digital) 

(Perfil 17 del Compendio DPD@Escala/TPD@
Scale) 

Este programa a gran escala implementado por 
el Departamento de Educación para más de 
250.000 profesores está diseñado para mejorar la 
calidad de la enseñanza de la alfabetización y la 
aritmética en los tres primeros años de la escuela 
primaria. Utiliza las estructuras de las TIC dentro 
de las escuelas para que cada profesor pueda 
dedicarse al estudio independiente del Curso 
Digital ELLN en modo offline. Los componentes 
clave de DPD@Escala (TPD@Scale) se adaptan de 
la siguiente manera:

•	 Acceso al material de estudio: cada 
profesor recibe una copia del paquete 
de cursos digitales de la ELLN en un CD 
(o, alternativamente, la escuela carga el 
paquete de cursos en los dispositivos de 
los profesores desde el CD) y estudia cada 
episodio de aprendizaje fuera de línea de 
forma independiente a su propio ritmo para 
adaptarse a sus compromisos y hábitos 
(equidad). Para los profesores que disponen 
de una buena conectividad, existen recursos 
complementarios en línea (diferenciación).  

•	 Motivación para experimentar en las clases 
con los alumnos: los episodios de aprendizaje 
se centran en la explicación estructurada 
de nuevas ideas y animan a los profesores a 
probar nuevos enfoques en el aula con sus 
alumnos.

"Los profesores o formadores de profesores 
construyen sus propios itinerarios de 
aprendizaje a través de los REA para satisfacer 
las necesidades profesionales".  

•	 Colaboración con pares profesionales: docentes 
se reúnen con sus pares profesionales cada dos 
semanas en una comunidad de aprendizaje 
profesional presencial basada en la escuela, 
denominada Célula de Acción de Aprendizaje 
(CAA), para reflexionar sobre sus nuevas 
prácticas en el aula (apoyo entre pares). Las 
CAA están dirigidas por facilitadores de CAA 
designados que son maestros de la escuela.  

•	 Acceso a orientación y apoyo de expertos: 
proveedores de asistencia técnica del distrito, 
que forman parte de la infraestructura 
de apoyo al profesorado existente, 
presencialmente, por teléfono o en línea 
a través de Facebook, WhatsApp o Viber 
(uso contextualmente apropiado de las TIC), 
proporcionan apoyo experto adicional a los 
profesores.  

3.	 India: Educación docente a través de 

apoyo en las escuelas, India (TESS-India) 

(Perfil 1 del Compendio DPD@Escala/TPD@

Scale Compendium) 

TESS-India ilustra una forma muy diferente de 
adaptar el marco DPD@Escala (TPD@Scale), 
apropiado para trabajar en contextos muy diversos. 
En este caso, no hay un curso central, sino un gran 
banco de pequeñas unidades de estudio abiertas 
-recursos educativos abiertos (REA)-, cada una de 
las cuales representa aproximadamente de seis a 
ocho horas de DPD. Los profesores o formadores 
de profesores construyen sus propios itinerarios 
de aprendizaje, a través de los REA para satisfacer 
sus necesidades profesionales. Los REA se ofrecen 
en múltiples versiones e idiomas apropiados 
para los diferentes sitios del proyecto en la India, 
a saber, Bihar, Uttar Pradesh, Madhya Pradesh, 
Odisha, Karnataka, Assam y Bengala Occidental. 
Los componentes principales de DPD@Escala 
(TPD@Scale) son los siguientes: 
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•	 Acceso a los materiales de estudio: los REA 
de TESS-India están disponibles en cinco 
idiomas: inglés, hindi, asamés, canarés, odia 
y bengalí. Los REA, creados en colaboración 
con expertos indios e internacionales en 
formación del profesorado, abarcan el 
desarrollo del cuerpo docente en áreas 
temáticas clave, el liderazgo escolar y los 
principios de la pedagogía eficaz, que se 
ejemplifican con vídeos de alta calidad de la 
enseñanza en el aula.  Los REA se centran en la 
pedagogía dentro de determinadas materias, 
pero no son específicos a cada grado de 
enseñanza. Los profesores y formadores de 
profesores pueden localizar los REA para 
diferentes clases y asignaturas adicionales 
(equidad). Los REA están disponibles en 
formato impreso, en línea y fuera de línea 
(en CD y dispositivo USB); se puede acceder 
a las versiones digitales en ordenadores de 
escritorio, portátiles, teléfonos móviles y 
tabletas (uso contextualmente apropiado de 
las TIC).

•	 Motivación para experimentar en las clases 
con los estudiantes: cada REA de TESS-India 
se centra en tres o cuatro actividades para el 
profesor. La mayoría son para que el profesor 
las realice en el aula con sus estudiantes, pero 
algunas implican el trabajo en colaboración 
con colegas o la preparación de actividades 
en el aula. Los REA también incluyen 
sugerencias para la reflexión y estudios de 
casos que describen a los profesores que 
realizan las actividades y las acciones que 
llevan a cabo en respuesta a las preguntas y 
los comportamientos de los estudiantes y al 
desarrollo de la comprensión.  

•	 Colaboración con pares profesionales: los REA 
de TESS-India pueden utilizarse en diferentes 
contextos y de diversas maneras para 
satisfacer las necesidades de desarrollo de 
los profesores (diferenciación). Por ejemplo, 
pueden ser utilizados directamente por los 
maestros para un aprendizaje profesional 
independiente y dirigido por el usuario. 
También, su uso puede ser mediado por los 
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formadores de profesores (apoyo experto) 
que incorporan los REA a los programas, 
reforzando de forma sostenible los sistemas 
existentes a un coste relativamente bajo. La 
colaboración con pares profesionales se lleva a 
cabo, por tanto, a través de diversos formatos, 
como seminarios formales, plataformas de 
medios sociales, reuniones entre el personal 
de la escuela y sesiones entre escuelas.  

•	 Acceso a orientación y apoyo de expertos: 
esto depende del modelo de uso del 
REA.  La orientación y el apoyo pueden ser 
proporcionados por los compañeros más 
capacitados dentro de la escuela, el líder de 
la escuela, los tutores o coordinadores del 
distrito, o los formadores de profesores en las 
instituciones locales.  

Para ayudar a los formadores de docentes y a 
los profesores a familiarizarse con los REA, TESS-
India también ofreció un MOOC gratuito de seis 
semanas de duración en inglés e hindi, “Mejorando 
la Educación Docente a través de REA” [Enhancing 
Teacher Education through OER]. Más de 50.000 
educadores se inscribieron en el curso a lo largo 
de sus tres iteraciones, entre 2015 y 2017, con una 
tasa de finalización del 55%. Los participantes se 
registraron en la plataforma MOOC para acceder a 
las actividades del curso, los estudios de casos, las 
lecturas y las evaluaciones, así como para enviar 
tareas y participar en los foros de debate en línea. 
La mayoría de los profesores accedieron al curso a 
través de sus teléfonos móviles.  

Una característica clave del MOOC de TESS-
India es la combinación de apoyo flexible. A cada 
participante se le asignó un tutor o facilitador 
(apoyo de pares y expertos). Se trataba de 
profesores con vasta experiencia profesional o 
formadores de profesores que habían realizado 
una versión anterior del curso y que podían apoyar 

a los participantes en su aprendizaje y en sus 
evaluaciones, especialmente en las evaluaciones 
entre pares. Apoyaban a los participantes a través 
de los foros del curso y de las clases presenciales. 
Estas clases fueron dirigidas por los facilitadores 
y adoptaron múltiples formatos. Algunas clases 
tuvieron lugar en aulas formales de centros de 
formación de profesores para un máximo de 100 
personas. Otras tuvieron lugar en los patios de las 
escuelas para 10 o 12 personas. En algunos casos, 
los facilitadores llevaron la clase a profesores 
individuales, utilizando un portátil y una banda 
ancha móvil para conectarlos a la plataforma 
(uso diferenciado y contextual de las TIC). Los 
facilitadores también crearon plataformas en 
redes sociales para sus grupos. Un gran número 
de profesores y formadores de profesores las 
utilizaron para compartir sus retos, éxitos e ideas. 
Muchos de estos grupos de redes sociales siguen 
activos hoy en día.  

4.	 Zambia: Educación en Zambia: 

Entrenamiento Docente en la Escuela 

(ZEST) (Perfil 13 del Compendio DPD@

Escala/TPD@Scale) 

ZEST, al igual que TESS-India, proporciona a los 
profesores un banco de recursos de materiales 
abiertos para apoyar el aprendizaje colaborativo 
en la escuela. Pero, a diferencia de TESS-India, 
ZEST apoya a grupos de profesores -grupos 
de estudio de profesores establecidos en un 
programa anterior de estudio de lecciones de 
DPD- para que se comprometan colectivamente 
con los recursos utilizando un esquema muy 
estructurado. El esquema se diseñó en conjunto 
con los profesores de Zambia y se integra en 
los sistemas existentes de apoyo y supervisión 
escolar.  
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•	 Acceso a materiales de estudio: cada escuela 
recibe una caja de herramientas para profesores 
que contiene una variedad de recursos de 
audio, vídeo y texto. Estos últimos están 
disponibles tanto en formato impreso como 
digital desde una tarjeta SD en un servidor 
Raspberry Pi de bajo coste (uso equitativo y 
contextualmente apropiado de las TIC). 

•	 Motivación para experimentar en las clases 
con los estudiantes: los grupos de estudio 
de profesores se reúnen periódicamente 
para seleccionar un enfoque de aprendizaje 
(diferenciación), utilizar los recursos 
apropiados de la Caja de Herramientas 
para planificar de forma colaborativa las 
actividades del aula, llevarlas a cabo y 
reflexionar sobre sus experiencias en el 
aula. Continúan este ciclo de planificación 
colaborativa, enseñanza y reflexión sobre 
el foco de aprendizaje para profundizar su 
comprensión del tema, enfoque o técnica. 

•	 Colaboración con pares profesionales: la 
frecuencia y el tamaño de los grupos 
de estudio de los profesores se deciden 
localmente en cada escuela.  

•	 Acceso a orientación y apoyo de expertos: 
los grupos de estudio de profesores son 
facilitados por el coordinador de servicios 
de la escuela o por un miembro del personal 
designado. Cuentan con el apoyo de un 
coordinador zonal de servicios (las zonas 
comprenden un grupo de escuelas) y de los 
coordinadores de los centros de recursos 
del distrito. Estas funciones forman parte del 
sistema educativo de Zambia.
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Los sistemas de DPD no funcionan aislados de 
otras partes del ecosistema educativo, sino que 
son parte integral del mismo. Por lo tanto, es 
esencial para comprender el sistema educativo 
del país anfitrión al planificar y aplicar el DPD 
a escala: las políticas existentes en materia de 
DPD, los estándares de los profesores, los marcos 
de la carrera docente, los niveles de recursos, 
incluida la disponibilidad de las TIC, y la situación 
actual de los profesores. Esta comprensión es 
fundamental para las tres ideas clave que se 
exponen a continuación.  

Estas percepciones se encuentran 
íntimamente interrelacionadas para apoyar el 
movimiento hacia la equidad, la calidad y la 
eficiencia en el DPD. Se basan en múltiples fuentes 
de evidencia de todo el Sur Global, incluidos los 
programas establecidos de DPD@Escala (TPD@
Scale) y las iniciativas de DPD@Escala (TPD@
Scale) que se están investigando actualmente. 

"La localización de DPD@Escala (TPD@Scale) 
para satisfacer una variedad de necesidades 
de los profesores se hace operativa, 
atendiendo a los tipos de tecnologías 
digitales disponibles para los profesores y 
sus posibilidades..." 

La primera idea -diseñar para la escala, 
localizar para la inclusión- es la principal idea 
general para los responsables políticos. Para 
conseguirlo, hay que prestar atención a las 
ideas dos y tres. La localización de DPD@Escala 
(TPD@Scale) para satisfacer una variedad de 
necesidades de los profesores se pone en práctica 
prestando atención a los tipos de tecnologías 
digitales disponibles para los profesores y sus 
posibilidades, es decir, lo que permiten a los 
implementadores de DPD hacer eficazmente 
si se utilizan en formas adecuadas al contexto 
para satisfacer las necesidades de aprendizaje 

profesional. Del mismo modo, la mejora continua 
es necesaria para garantizar que la localización 
satisface las necesidades y que las opciones 
tecnológicas siguen siendo apropiadas a medida 
que cambia el contexto.  

A.	Diseñar para la escala, localizar 
para la escala, localizar para la 
inclusión

La escala es parte integral de DPD@Escala 
(TPD@Scale) y su estado final. La escala para DPD@
Escala (TPD@Scale) se conceptualiza como el uso 
generalizado en diferentes sistemas educativos 
mediante modificaciones del marco para crear 
nuevas versiones que incorporen perspectivas y 
necesidades a nivel nacional o político.  

La probabilidad de que DPD@Escala (TPD@
Scale) contribuya eficazmente a la mejora de los 
resultados educativos a escala aumenta si los 
"elementos centrales" del programa se mantienen 
a medida que los ejecutores o los profesionales 
adaptan el programa para que responda mejor 
a las necesidades de aprendizaje de grupos 
concretos de profesores en su contexto. Para 
tener en cuenta la diversidad es necesario combinar 
la fidelidad, los principios básicos y la flexibilidad 
con las condiciones locales.  

El éxito de la aplicación de las iniciativas 
DPD@Escala (TPD@Scale) comienza con una 
visión compartida del DPD para informar la 
planificación a escala. La magnitud de esta 
ampliación puede abarcar a todos los profesores 
de un país o limitarse a una provincia o región.  El 
proceso es idéntico para ambos casos. El primer 
paso para hacer realidad la visión compartida 
es que los diseñadores y ejecutores del DPD 
examinen y comprendan las estructuras y 
prácticas educativas existentes, junto con los 
planes y usos de las TIC, en el contexto en el que 
se introducirá la iniciativa DPD@Escala (TPD@
Scale). Esto incluirá la exploración de cuestiones 
como los mecanismos de apoyo a los profesores, 
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incluida la disponibilidad de mentores con la 
experiencia adecuada; las oportunidades para 
que los profesores participen en el aprendizaje 
entre pares; el acceso de los profesores a la 
tecnología y su nivel de competencia digital; 
sus experiencias previas de DPD; y el tiempo 
disponible para que participen en experiencias 
de DPD. Además, los diseñadores y ejecutores 
deben reconocer que el aprendizaje profesional 
de los profesores tiene lugar en un entorno más 
amplio que incluye las políticas regionales y 

nacionales, los planes de estudio (incluidos los 
de los profesores y los programas de estudios 
de los docentes), los enfoques pedagógicos, las 
estructuras y los regímenes de evaluación de 
los docentes, las trayectorias profesionales y los 
mecanismos de reconocimiento y valoración de 
la participación en el DPD. 

El uso exitoso del modelo DPD@Escala (TPD@
Scale) prestará atención a las condiciones y los 
problemas de alto nivel, así como a los que están 
conformados por las condiciones locales. Este 
proceso implicará una amplia consulta con las 
partes interesadas en múltiples niveles dentro 
del sistema para garantizar la alineación y los 
objetivos educativos compartidos. Esto incluye 
a los profesores, a los líderes escolares, a los 
funcionarios locales y a los actores clave de los 
organismos y ministerios nacionales.  

Esta atención a las condiciones del sistema y 
la consideración de todo el proceso de aplicación 
son esenciales para que la iniciativa DPD@Escala 
(TPD@Scale) se integre con éxito en el sistema. 
Conduce a la conceptualización de la forma de 
los elementos centrales que son críticos para las 
experiencias sostenidas de DPD de calidad en un 
modelo adaptado de DPD@Escala (TPD@Scale).   

Cuadro 8. Materializando una visión común

Programa de Actualización Curricular Docente en Ecuador (PACD) 

(Perfil 16 del Compendio DPD@Escala/TPD@Scale) 

En 2016, se introdujo en Ecuador un nuevo currículo escolar nacional. Para que el nuevo plan de 

estudios se aplicara con éxito, todos los profesores del país -aproximadamente 205.000- debían 

familiarizarse con los enfoques y temas del nuevo plan de estudios. Sobre la base de los programas 

mixtos y en línea anteriores ofrecidos a través de un entorno virtual de aprendizaje (VLE, por sus siglas 

en inglés) público (Moodle), los responsables políticos decidieron que había suficiente experiencia 

de aprendizaje en línea dentro de la fuerza de trabajo docente para utilizar un programa totalmente 

en línea en todo el sistema educativo nacional. Este uso de un MOOC para un programa de DPD a 

nivel nacional representó un nuevo enfoque por parte del gobierno. 

	 El MOOC empleó foros en línea para las interacciones entre pares y la orientación de expertos 

integrada en los propios materiales, ambas medidas rentables para trabajar a escala. La evaluación 

del programa llevada a cabo por el centro regional de innovación e investigación educativa SUMMA 

(2022) confirmó que más del 90% de los profesores de Ecuador participaron, al tiempo que señaló 
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la necesidad de matizar el diseño para reconocer la diversidad de las competencias digitales de los 

profesores y sus diferentes necesidades profesionales. SUMMA está trabajando en colaboración 

con el Gobierno de Ecuador en futuras iteraciones del MOOC.

Cuadro 9. Comprendiendo el entorno

GPE-KIX DPD@Escala (TPD@Scale) Ghana (Perfil del Proyecto) 

La adaptación del marco DPD@Escala (TPD@Scale) para Ghana (véase el cuadro 4) se basó en un 

examen previo detallado del ecosistema de formación de profesores en Ghana, así como del acceso 

de los profesores a las TIC y su confianza en las competencias digitales. Por ejemplo, la reciente 

política nacional exige que cada escuela establezca una comunidad de aprendizaje profesional en la 

que los profesores participen con sus compañeros en la planificación y el debate de las prácticas de 

enseñanza. Esto ofrece un espacio ideal para compartir experiencias y generar reflexiones sobre las 

actividades de DPD. Además, ahora los profesores deben realizar actividades de DPD por valor de 

un determinado número de puntos a lo largo de cada período de tres años; los puntos de DPD están 

asociados a las horas de aprendizaje. Era esencial que los cursos de DPD@Escala (TPD@Scale) se 

ajustaran a estos criterios para poder ser incluidos en el Portal Nacional de DPD. 

Pero dentro de cualquier sistema a escala 
habrá múltiples niveles de diversidad. A nivel de la 
escuela, habrá variaciones de la infraestructura 
física y digital, de las prioridades y prácticas, de 
los recursos disponibles y de la naturaleza del 
liderazgo escolar. A nivel del profesor, habrá 
variaciones en función de las experiencias previas 
de aprendizaje profesional y enseñanza de cada 
profesor, de las características de sus estudiantes 
(por ejemplo, alumnos desplazados, con 
discapacidades o provenientes de comunidades 
marginadas) y de sus necesidades de aprendizaje. 
Esto significa que no sería adecuado que el 
marco adaptado de DPD@Escala (TPD@Scale) 
se replique fielmente a todos los profesores. 
Más bien, para lograr un impacto con el DPD de 
forma consistente en estos entornos dinámicos 
y variados con diferentes grupos de profesores, 
se requiere un enfoque en el que los ejecutores, 
o los propios profesionales, adapten el modelo 
para que se ajuste mejor al contexto en diferentes 
niveles, al tiempo que se adhieren a los principios 
básicos. Esto es fundamental para avanzar hacia 
la puesta en marcha de DPD@Escala (TPD@Scale) 
con equidad.

"[L]ocalización puede ser conceptualizada 
como impulsada centralmente... o iniciada 
localmente..." 

La localización puede referirse a cualquiera 
de los componentes básicos del marco. Puede 
referirse al uso de las TIC para el acceso, como 
en el modelo de Honduras, o puede referirse a 
los materiales que se adaptan a las diferentes 
necesidades lingüísticas, culturales y prácticas, 
como en los programas TESSA y TESS India. Puede 
estar relacionado con la forma y la intensidad del 
apoyo: en persona, sincrónico o asincrónico en 
línea, a través de SMS o llamadas telefónicas. En 
todas las localizaciones, el objetivo es responder a 
la diversidad y avanzar hacia la equidad en el DPD.  

Esta localización puede conceptualizarse 
como impulsada a nivel central, como en 
Honduras (véase el cuadro 10), o iniciada a nivel 
local, como en Filipinas (véase el cuadro 11). No se 
trata de aplicaciones discretas de la localización. 
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Cuadro 10. Localización centrada en el acceso a las TIC para la equidad

GPE-KIX TPD@Scale Honduras (Perfil del Proyecto) 

La investigación inicial para este programa (véase la sección 3C) incluyó la exploración del acceso 

de los profesores a las herramientas digitales y la conectividad, un aspecto de la equidad. Se 

identificaron tres grupos de profesores. El primero está formado por docentes que tienen acceso 

completo a los dispositivos y a Internet, quienes suelen vivir en grandes ciudades. El segundo grupo 

está formado por docentes con teléfono móvil, pero conectividad limitada, que trabajan en pequeños 

centros urbanos. El tercero, tiene teléfono móvil, pero conectividad muy limitada o nula. Este último 

grupo trabaja casi en su totalidad en comunidades remotas, socioeconómica y culturalmente 

desfavorecidas. En el enfoque descentralizado (ascendente) de la localización, los profesionales 

realizan adaptaciones del modelo adecuadas a su contexto a nivel de escuela o dentro de un grupo 

de escuelas. Esto suele ocurrir a través de su práctica con los materiales. Se trata de un proceso 

iterativo que se refuerza a medida que se familiarizan con las posibilidades de los materiales y las 

herramientas TIC que tienen a su disposición. Históricamente, muchos de los profesores de los 

grupos 2 y 3 no han tenido experiencias regulares de DPD.  Esto llevó a adaptar el marco de DPD@

Escala (TPD@Scale) para ofrecer tres versiones de cada curso con el fin de lograr la equidad en el 

acceso y la participación de los profesores: 

•	 Grupo 1: El curso DPD está integrado en una plataforma en línea 

•	 Grupo 2: El curso de DPD está disponible sin conexión en un teléfono inteligente utilizando la 

aplicación Moodle

•	 Grupo 3: El curso de DPD está disponible en línea y sin conexión utilizando WhatsApp 

La interactividad del curso se ha adaptado para que siga siendo accesible y atractiva en la pequeña 

pantalla de un teléfono. 
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El marco es lo suficientemente flexible como para 
que ambas puedan existir dentro de un mismo 
programa, como en TESSA (véase el cuadro 1). El 
enfoque centralizado de la localización requiere 
una estrecha colaboración con diferentes 
comunidades de profesores para comprender 
las oportunidades y las limitaciones de su 
participación activa en el diseño de DPD@Escala 
(TPD@Scale). Esta comprensión sirve de base 
para las adaptaciones del marco que mejoran su 
ajuste a las condiciones locales. Las adaptaciones 
se aplican de forma centralizada.

https://tpdatscalecoalition.org/tpd-in-ghana-honduras-uzbekistan/adapting-and-scaling-teacher-professional-development-approaches-in-ghana-honduras-and-uzbekistan/
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Cuadro 11. Localización descentralizada para la inclusión

DPD sobre Modalidades de Aprendizaje (LDM) durante COVID-19 en Filipinas (Project Profile) 

Este programa fue implementado en el año escolar 2020-21 por la Academia Nacional de Educadores 

de Filipinas, la unidad del Departamento de Educación responsable del desarrollo profesional, para 

preparar a los líderes escolares y a los maestros para la enseñanza y el aprendizaje a distancia 

durante el cierre de las escuelas debido al COVID-19. Alrededor de 40.000 líderes escolares y más 

de 500.000 profesores participaron en el programa en todo el país. 

Se adoptaron diversas formas de localización para mejorar la equidad dentro del programa.  Por 

ejemplo, en algunos distritos se subdividieron las comunidades de aprendizaje profesional (conocidas 

como Células de Acción de Aprendizaje o LAC) para facilitar un mayor nivel de interacción entre los 

entrenadores y los profesores del LAC. Los horarios de las sesiones de las CAE también variaron 

en función de otros compromisos de los profesores, como la preparación de la apertura de las 

clases. Las sesiones de LAC se celebraron totalmente en línea, de forma híbrida o exclusivamente 

presencial, dependiendo del acceso de los profesores a las TIC.

La localización descentralizada es importante 
para la ampliación vertical, es decir, para una 
mayor participación de los distintos grupos de 
profesores. Gracias a la adaptación, los programas 
de DPD pueden adecuarse a las necesidades de 
los distintos profesores de las asignaturas. Los 
docentes y otros profesionales pueden adaptar 
las ideas y actividades a su propia disciplina, a las 
necesidades de sus propios estudiantes y a las 
particularidades de su aula. 

De este modo, garantizan que el currículo, 
tal y como lo han experimentado los aprendices 
(ya sean docentes o estudiantes) se basa en 
sus conocimientos y experiencias establecidas 
según las directrices de dicho plan de estudios 
(Bernstein, 1990). Estas múltiples adaptaciones 
a diferentes niveles y para múltiples propósitos 
son posibles gracias al uso de las TIC y se facilitan 
cuando los materiales tienen licencia abierta.

Cuadro 12. Localización dirigida por el docente 

Tecnología de la información y la comunicación para el desarrollo de la educación rural (ICT4RED) 

en Sudáfrica (Perfil 15 del Compendio de DPD@Escala/TPD@Scale) 

Este programa de DPD basado en la escuela de SchoolNet trabajó de forma altamente colaborativa 

con los profesores de las escuelas primarias y secundarias de un distrito con pocos recursos en 

el Cabo Oriental. Docentes, directores y funcionarios del distrito participaron tanto en el diseño 

conjunto del programa como en la evaluación continua, utilizando una metodología de ciencia del 

diseño. El programa constaba de 10 módulos puestos a disposición de los profesores sin conexión 

en tabletas de bajo coste. Los módulos se centraban en los principios de la enseñanza y no eran 

específicos de ninguna asignatura o fase. Los profesores actuaron como co-creadores de contenidos 

para localizar las actividades del módulo para su propia asignatura y clase. Luego, se compartieron 

los recursos en todos los centros educativos.  

DPD@Escala (TPD@Scale) PERSPECTIVAS DESDE EL TERRENO
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Sin embargo, existe el riesgo de que la 
adaptación modifique los componentes básicos 
del marco de forma que lo haga menos eficaz. 
Esto es más probable si los implementadores y 
los profesionales no están familiarizados o no 
dominan las ideas del aprendizaje profesional 
basado en la práctica y cómo las posibilidades 
de las TIC pueden ser desplegadas para apoyar el 
aprendizaje profesional. En algunas circunstancias, 
podría ser ventajoso considerar un enfoque de 
andamiaje para estas adaptaciones, basándose 
en una perspectiva Vygotskiana (Vygotsky, 1978). 
El programa podría diseñarse a escala, pero 
aplicarse por fases, con una adaptación continua 
dentro de las fases y entre ellas para mejorar la 
equidad, la calidad y la eficiencia a medida que las 
partes interesadas y los profesionales desarrollan 
su comprensión de cómo funcionan juntos los 
componentes del marco DPD@Escala (TPD@
Scale), por un lado, y mejoran sus habilidades en 
el diseño y la ejecución de adaptaciones eficaces, 
por otro (véase la idea clave 3).  

B.	Adecuar la elección de la 
tecnología a las necesidades de 
aprendizaje profesional

Los programas de DPD@Escala (TPD@Scale) 
utilizan las TIC como herramientas para facilitar 
el diseño y la implementación de DPD a gran 
escala y para personalizar el DPD para satisfacer 
las necesidades de aprendizaje profesional 
de diferentes subgrupos de profesores.  Las 
posibilidades que ofrecen las TIC permiten una 
mayor eficiencia en el diseño general y apoyan 
la equidad a través de la adaptación local o 
la localización para ampliar y enriquecer las 
oportunidades para que todos los profesores 
participen en un DPD significativo. Muchos 
expresan su preocupación por la existencia de 
enormes desigualdades en la propiedad y el 

acceso de los profesores a las TIC. Sin embargo, la 
variedad de programas estudiados aquí sugiere 
que las TIC son esenciales para ampliar el DPD 
de calidad de manera más equitativa. Incluso 
cuando las TIC no están en manos de los propios 
profesores, estas herramientas, servicios y recursos 
digitales tienen un papel que desempeñar en los 
programas de DPD en la distribución y localización 
de contenidos, en el apoyo a expertos y mentores, 
entre otros aspectos.  

Sin embargo, las TIC deben utilizarse de forma 
adecuada al contexto para garantizar que crean 
valor y mejoran la equidad. El uso de la tecnología 
para ampliar el DPD aprovecha la capacidad de las 
tecnologías para ofrecer a los profesores de todas 
las regiones y jerarquías acceso a oportunidades 
de aprendizaje de calidad uniforme. El contenido 
(actividades de aprendizaje y principios 
pedagógicos) se digitaliza para su distribución y 
acceso, aunque en la "última milla" los profesores 
pueden acceder al contenido en un formato 
no digital, por ejemplo, en papel, por radio o 
mediante clases presenciales. Las tecnologías 
digitales permiten la comunicación a varios 
puntos del sistema en múltiples modos. Puede ser 
entre compañeros o entre profesores y mentores 
o entrenadores.  

La selección del lugar del programa en el que 
se van a utilizar las TIC y de las TIC que se van a 
utilizar para la inclusión debe ser una decisión 
local informada por la infraestructura disponible, 
el acceso personal de los profesores (a dispositivos 
y datos), su nivel de competencias digitales y 
la actividad de aprendizaje profesional. Cada 
miembro del cuerpo docente tiene puntos de 
partida diversos y necesidades variadas. Esto influirá 
en la elección de las TIC. Lo importante es que el 
profesor tenga las competencias digitales y los 
recursos (incluido el acceso a Internet) para utilizar 
eficazmente las TIC, y que estas herramientas se 
integren de manera que sus posibilidades apoyen 
el aprendizaje de los profesores.   

DPD@Escala (TPD@Scale) PERSPECTIVAS DESDE EL TERRENO
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Cuadro 13. Seleccionando TIC para el coaching remoto

DPD sobre Modalidades de Aprendizaje (LDM) durante COVID-19 en Filipinas (Perfil del Proyecto) 

La formación de los profesores para el curso LDM (véase el cuadro 11) se llevó a cabo a través de diferentes 
medios, dependiendo del acceso de los profesores a Internet. En general, la formación a distancia se realizó 
a través de grupos de chat, llamadas de voz y mensajes de texto. Sin embargo, cuando se disponía de una 
conexión fiable a Internet, se distribuyeron vídeos de asesoramiento a través de YouTube y se creó un sitio 
web para que los profesores pudieran solicitar asesoramiento en línea a través de un tablón de anuncios.  

Cuadro 14. Elección local de TICs 

Centros de Aprendizaje de Profesores (TLC) en Indonesia (Perfil del Proyecto) 

Los centros de formación profesional de Indonesia (véase el cuadro 2) tienen autonomía local para 

adaptar su oferta a las necesidades de aprendizaje profesional de los docentes a los que atienden. 

El uso de las TIC de forma adecuada al contexto y en función de las necesidades es un mecanismo 

clave para esta localización. De ahí que en los centros de formación profesional y entre ellos se 

encuentre una serie de ofertas en línea, mixtas y presenciales. Por ejemplo, las aplicaciones de 

mensajería instantánea (WhatsApp, Telegram, etc.) se utilizan para el intercambio de información, 

la tutoría y la impartición de clases en línea, mientras que las herramientas de encuesta en línea 

(Google) se utilizan regularmente para evaluar las necesidades y llevar a cabo evaluaciones breves. 

Sin embargo, el uso de las TIC no está exento de dificultades. Un obstáculo fundamental para su 

adopción generalizada es la resistencia de los profesores de más edad a utilizar las TIC.   

La elección de las TIC debe estar orientada al 
futuro y tener en cuenta la logística y los costes 
de su ampliación. Por ejemplo, en los últimos 
15 años, múltiples programas han utilizado 
tarjetas SD en los propios teléfonos móviles de 
los profesores en contextos de bajos recursos. 
Esto ha demostrado ser una forma excelente de 
introducir y familiarizar a los profesores con los 
materiales digitales (Power, 2019). Sin embargo, 
la ampliación de este enfoque conlleva unos 
costes considerables y, lo que es más importante, 
su mantenimiento, ya que la actualización de 
las tarjetas SD no puede hacerse a distancia. Es 

necesario considerar soluciones más flexibles, 
como el uso de aplicaciones fuera de línea, como 
en el programa de Honduras (véase el cuadro 
10), así como soluciones que modelen para los 
profesores la transformación del contenido del 
plan de estudios y/o la pedagogía que no puede 
lograrse sin las TIC. Este es el enfoque del programa 
DPD de la Iniciativa de Aprendizaje Conectado 
(CLIx) en la India, que utiliza los principios del 
aprendizaje social para apoyar el crecimiento 
profesional de los profesores (Charania et al., 
2021) (véase el cuadro 15).  
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Cuadro 15. Modelando prácticas con TICs

Iniciativa de Aprendizaje Conectado (CLIx) en la India 

(Perfil 10 del Compendio DPD@Escala/TPD@Scale) 

Lanzado en 2015 por el Centro de Innovación Educativa e Investigación en Acción del Instituto 

Tata de Ciencias Sociales (TISS), con la ayuda de financiadores y socios también en la India, el 

aspecto de DPD del programa CLIx tiene como objetivo mejorar la formación del profesorado y 

transformar la práctica docente en Matemáticas, Ciencias e Inglés, en las escuelas secundarias 

que trabajan en comunidades con escasos recursos. 

	 Docentes participan en diferentes tipos de experiencias de aprendizaje, como el estudio 

independiente en un MOOC y las comunidades de aprendizaje profesional en Telegram (llevadas a 

cabo en la escuela o el distrito). Las comunidades prueban nuevos enfoques, como el aprendizaje 

basado en problemas con sus alumnos.  

	 La evaluación del programa, y del trabajo posterior con los profesores durante la pandemia, 

indicó que la exposición previa a un DPD eficaz con las TIC aumentó la probabilidad de que los 

profesores adoptaran estas formas de pedagogía de la enseñanza y el aprendizaje, por ejemplo, 

el uso de la mensajería instantánea bajo un enfoque de aula invertida en los entornos domésticos 

y comunitarios. 

Por último, el énfasis en el poder de las TIC no 
excluye las sesiones de aprendizaje presenciales 
en los programas de DPD@Escala (TPD@Scale). 
Más bien, es importante considerar dónde 
estas sesiones presenciales podrían apoyar una 
mayor inclusión en comparación con el trabajo 
en espacios virtuales, y el equilibrio entre las 
interacciones virtuales y presenciales. Por 
ejemplo, en TESS India las clases presenciales 
complementan las interacciones entre pares y 
entre pares y expertos en los espacios virtuales. 

Dichas interacciones son especialmente valiosas 
para aquellos que no tienen fácil acceso a Internet 
o a los dispositivos digitales, mientras que en 
ELLN Digital la principal forma de interacción 
entre pares es a través de reuniones presenciales 
en la escuela. 

"[E]l énfasis en el poder de las TIC no excluye 
las sesiones de aprendizaje presencial en los 
programas de DPD@Escala (TPD@Scale)".  
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Cuadro 16. Combinación para aumentar el alcance del acceso a Internet o a dispositivos digitales

 
Programa Nacional de Informática Educativa (PRONIE) en Costa Rica 

(Perfil 14 del Compendio DPD@Escala(/TPD@Scale) 

Este programa integral de desarrollo profesional sobre el uso educativo de las TIC para todos los 

profesores de Costa Rica maximiza su alcance al combinar ofertas totalmente en línea y presenciales/

híbridas. Una vía de aprendizaje consiste en cursos en línea de 40 horas de duración. Otro conjunto 

de cursos de 40 horas incluye sesiones presenciales apoyadas por contenidos y herramientas 

digitales, online y offline. Datos recientes indican que más del 90% de los docentes del país que 

trabajan en 9º grado o menos han participado en el programa. Las tasas de finalización y aprobación 

varían según la modalidad: una media del 86% completó los cursos presenciales/híbridos, con un 

67% de aprobados; una media del 58% completó los cursos en línea, con un 33% de aprobados.  
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C. Actuar, evaluar, mejorar

Los entornos educativos son dinámicos. Están 
en constante cambio. A menudo, se les exige 
que respondan a los cambios de política, a 
las fluctuaciones del entorno -como hemos 
visto durante la pandemia-, a los avances 
y la disponibilidad de las tecnologías, y a 
las transformaciones en las necesidades 
estudiantiles. Los sistemas y estructuras de DPD 
no son una excepción. Es necesario llevar a cabo 
evaluaciones periódicas fiables o investigaciones 
para identificar dónde se debe ajustar para apoyar 
la mejora de la calidad, equidad y eficiencia. Para 
ello, es preciso contar con pruebas relativas al 
proceso de aplicación en los distintos niveles del 
sistema para informar sobre los ciclos de mejora.  

La evaluación y el ajuste frecuentes a 
través de los ciclos de mejora también son 
fundamentales para la sostenibilidad. Es a través 
de la colaboración en estos ciclos que la visión 
compartida de la DPD se desarrolla y se integra 
en el sistema. A través de la participación en estos 
ciclos, se mejoran la capacidad y las aptitudes 
de las instituciones, organizaciones y actores 
pertinentes. Este alejamiento de los programas 
tradicionales de DPD de arriba abajo mejora el 
entendimiento entre los responsables políticos 
y los profesionales. Esta relación dinámica es 
importante en un entorno que fomenta las 
adaptaciones locales que podrían retroalimentar 
el sistema más amplio. Es fundamental que 
se reconozca la voz docente en estos ciclos 
de mejora; es esencial que cada maestro, sus 
sindicatos, asociaciones de las asignaturas y 
otros organismos profesionales pertinentes den 
su opinión. La tecnología puede desempeñar un 
papel importante en este sentido, ya que permite 
obtener información de diversos grupos de 
profesores de todo el sistema.  

Una metodología que se ha aplicado con éxito 
es la ciencia de la mejora. Utilizada inicialmente 
en el sector manufacturero y luego en el sanitario, 
esta metodología y sus herramientas asociadas se 
han utilizado recientemente en diversos contextos 
educativos (Bryk, 2015). En esencia, consiste en 
desarrollar teorías en torno a la mejora, probar 
pequeños cambios en ciclos rápidos, generar 
datos para determinar si estos cambios están 
dando lugar a una mejora. Luego de un proceso 
reflexivo breve, los cambios se comparten 
más ampliamente en todo el sistema. Lo más 
importante es comprender que si el cambio no 
ha dado lugar a ninguna mejora, se abandona o 
no se lleva a cabo y se exploran transformaciones 
alternativas.  Esto no debe considerarse un 
fracaso, sino que forma parte del aprendizaje de 
lo que funciona en esas condiciones concretas. 

La aplicación de los ciclos de mejora u otras 
metodologías similares puede tener lugar en 
múltiples niveles dentro del sistema. Puede ser 
impulsada de forma centralizada a través del 
sistema o puede llevarse a cabo a nivel local, como 
en el ejemplo de Filipinas, donde se está llevando 
a cabo a nivel de división, distrito y escuela, esta 
última dentro de las comunidades de aprendizaje 
profesional (véase el cuadro 17). 

El enfoque de la ciencia para la mejora 
genera un conocimiento práctico compartido 
sobre lo que funciona mejor en algunos lugares 
que en otros.  Evidenciar estas variaciones ayuda 
a comprender cómo las condiciones locales 
determinan la aplicación del cambio de programa 
y cómo puede ser necesario adaptarlo para que 
funcione en condiciones diferentes. De este 
modo, la metodología ayuda a informar sobre la 
ampliación al proporcionar pruebas de diferentes 
condiciones que pueden utilizarse en el diseño 
del modelo, como en el caso del proyecto DPD@
Escala (TPD@Scale) de la GPE-KIX (véase el cuadro 
18). 

DPD@Escala (TPD@Scale) PERSPECTIVAS DESDE EL TERRENO
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Además, respalda la integración adaptativa 
a medida que el programa se adentra en nuevas 
condiciones, ya sea porque se expande a nuevos 
contextos o porque el entorno cambia debido 
a nuevas políticas, condiciones externas a la 
educación, como las crisis humanitarias, o 
la aparición de nuevas tecnologías digitales. 
Esta cultura de mejora refuerza el sistema y 
hace avanzar la prestación hacia los objetivos 
de equidad, calidad y eficiencia. Reconoce la 
reciprocidad en la relación entre el marco y el 
contexto: el contexto influye en el modo en que los 

individuos y las organizaciones se comprometen 
con DPD@Escala (TPD@Scale), mientras que, a su 
vez, las ideas, las herramientas y las prácticas de 
DPD@Escala (TPD@Scale) influyen en la práctica 
local, mejorando así la capacidad. Este enfoque 
también reconoce que el cambio de la práctica 
lleva tiempo, ya sea en las aulas de los profesores 
individuales o en las formas de colaboración. La 
práctica está social e históricamente arraigada en 
los complejos sistemas educativos estables que 
existen en la mayor parte del mundo. Cambiar 
estas prácticas es un trabajo difícil. 

Cuadro 17. Usando el enfoque ciencia para la mejora para el refinamiento continuo 

ELLN Digital en Filipinas (Perfil 17 del Compendio DPD@Escala/TPD@Scale) 

Los ciclos de mejora Planificar-Implementar-Estudiar-Actuar (PDSA, por sus siglas en inglés) se 

integraron a nivel de escuela y división en la ampliación nacional de ELLN Digital, que comenzó 

en 2019. Con el apoyo de un régimen de evaluación de la preparación (véase el cuadro 2), los 

ciclos de PDSA se centraron en la identificación y el análisis de los problemas encontrados por los 

docentes en formación, y los entrenadores de división asignados a ellos, a medida que avanzaban 

en cada uno de los cinco módulos del curso ELLN Digital. Luego, idearon y promulgaron soluciones 

en tiempo real adaptadas a sus capacidades y contextos. Cada módulo tardó aproximadamente dos 

semanas en completarse. El objetivo de los ciclos PDSA era mejorar la experiencia del curso de los 

profesores de módulo en módulo. 

Cuadro 18. Ciencia para la mejora para informar sobre escalamiento

GPE-KIX DPD@Escala (TPD@Scale) en Ghana, Honduras y Uzbekistan 

Este proyecto utiliza la ciencia de la mejora para comprender cómo adaptar y aplicar el marco DPD@

Escala (TPD@Scale) en tres contextos muy diferentes: Ghana, Honduras y Uzbekistán. En cada 

contexto, el examen inicial del entorno político y de la práctica de los profesores con las TIC ha 

servido para elaborar un modelo de DPD@Escala (TPD@Scale) adaptado a cada país que se ajusta a 

las estructuras educativas existentes o futuras. En la primera prueba de campo en 2021, se comprobó 

la estabilidad básica de este modelo. Este fue el primer ciclo PDSA, que dio lugar a adaptaciones 

en el modelo del país. En la segunda prueba de campo en 2022, se están utilizando ciclos PDSA 

más extensos para entender cómo las variaciones en el modelo mejoran la eficiencia, la equidad y 

la calidad con diferentes subgrupos de profesores. Esto informará el modelo final de DPD@Escala 

(TPD@Scale) del país, asegurando que tenga suficiente flexibilidad en los componentes apropiados 

para permitir la localización descentralizada o ascendente. 
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1.	 Generar una visión compartida 
renovada de la formación 
profesional continua, situada en 
la práctica y accesible a todos los 
profesores. 

En muchos contextos, esto implicará un cambio 
de paradigma en la forma de conceptualizar 
y diseñar la formación del profesorado: pasar 
de programas o iniciativas esporádicas, con un 
enfoque muy específico que suele impartirse 
a través de talleres externos, a un conjunto de 
prácticas regulares personalizadas e integradas 
en la vida profesional docente en su lugar de 
trabajo. 
	 Muchas de las estructuras actuales de DPD 
se diseñaron antes de que los educadores fueran 
plenamente conscientes de la importancia 
de las relaciones para el aprendizaje, es decir, 
del aprendizaje social. Cada vez hay más 
investigaciones que demuestran que el DPD eficaz 
es colaborativo, centrado en el aula e intensivo. 
Estas características deben ser fundamentales 
para la renovación del DPD.  
	 También implicará un cambio en la percepción 
del DPD como una forma de cubrir los “déficits” 
de los profesores hacia una posición en la que las 
experiencias regulares de aprendizaje profesional 
sostenido constituyan una parte integral de ser 
un profesional de la enseñanza.  

Es fundamental que los profesores participen 
plenamente en el proceso de renovación del DPD. 
Sus necesidades profesionales, sus prioridades y 
sus prácticas son aportaciones primordiales al 
proceso. Los responsables políticos y otras partes 
interesadas clave deben establecer mecanismos 
de compromiso con los miembros del personal 
docente para garantizar la copropiedad de los 
modelos DPD@Escala (TPD@Scale) generados a 
partir del marco DPD@Escala (TPD@Scale) y las 
subsiguientes acciones de evaluación y mejora. 

Para que la visión del DPD sea sostenible, 
debe ser plenamente congruente con el 
sistema educativo nacional y anticiparse a los 
planes de reforma. Es esencial reconocer que 

los sistemas educativos son complejos, con 
patrones complicados de múltiples relaciones 
interdependientes. Por lo tanto, la visión del 
DPD debe estar en consonancia con los marcos 
de las normas profesionales, las trayectorias 
profesionales, los planes de estudio de la 
formación del profesorado, los mecanismos de 
rendición de cuentas, etc. Debe ser apropiada 
para los profesores en las diferentes etapas de 
sus carreras e incluir disposiciones para aquellos 
que trabajan con los profesores como mentores, 
tutores y facilitadores, como los líderes escolares 
y los funcionarios de distrito. Hay que capacitar a 
estos actores para que faciliten y fomenten una 
cultura de colaboración y para que pongan a 
disposición el espacio y los recursos para el DPD.  

2.	 Utilizar el marco DPD@Escala 
(TPD@Scale) para crear modelos 
de DPD que contribuyan a hacer 
realidad la visión del DPD. 

El marco DPD@Escala (TPD@Scale) ofrece un plan 
de orientación para el diseño y la aplicación de 
un DPD de alta calidad, equitativo y eficiente para 
un gran número de profesores, incluidos los que 
se encuentran en contextos de bajos recursos. 
Apoya la mejora gradual de las experiencias de 
DPD para todos los profesores.  

Sin embargo, los sistemas educativos son 
muy complejos y el uso del marco DPD@Escala 
(TPD@Scale) debe incluir la consideración de las 
estructuras existentes, las prioridades educativas 
y, fundamentalmente, los niveles de recursos. Su 
uso debe basarse en un profundo conocimiento 
del ecosistema educativo. 

•	 ¿Qué estructuras puede aprovechar el marco 
DPD@Escala (TPD@Scale)? 

•	 ¿Qué estructuras apoyaría un modelo DPD@
Escala (TPD@Scale)? 

•	 ¿Cuáles son las prácticas de DPD y los 
acuerdos institucionales actuales?  

•	 ¿De qué capacidad de apoyo al DPD dispone 
el sistema?  
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•	 ¿Cuáles son las TIC disponibles? ¿Cuáles son 
asequibles? 

•	 ¿Cuáles son las competencias actuales de 
los profesores en materia de tecnologías 
digitales?  
 
El modelo resultante de DPD@Escala 

(TPD@Scale) debe alinearse con las estructuras 
y prácticas existentes para contribuir a la 
sostenibilidad, pero debe ser lo suficientemente 
flexible como para permitir la adaptación, tanto 
centralizada como descentralizada (dirigida por el 
usuario), para satisfacer las diversas necesidades 
de aprendizaje profesional de los docentes de 
forma contextualmente apropiada en diferentes 
momentos. Esta adaptación a las prácticas, los 
conocimientos, los niveles de recursos y las 
necesidades locales es fundamental para la 
calidad y la equidad del DPD.  

Las TIC son una parte fundamental del 
marco DPD@Escala (TPD@Scale). Por lo tanto, 
es importante abogar al mismo tiempo por la 
inversión en infraestructuras de TIC para garantizar 
que todos los profesores (y sus estudiantes) se 
beneficien de las posibilidades de las TIC. Cuando 
se aboga por las TIC de bajo coste, es importante 
tener en cuenta el coste total de propiedad y la 
sostenibilidad para evitar el riesgo de exacerbar 
las desigualdades y el uso inadecuado.  

3.	 Aplicar la mejora continua o 
periódica adaptativa de los 
sistemas o programas de DPT 

Si bien el diseño de los programas DPD@
Escala (TPD@Scale) es importante, es necesario 
prestar la misma atención a la implementación 
de estos programas para entender qué es lo 
que funciona en un contexto concreto y cómo 
las diferentes características del programa 
funcionan juntas en diversos entornos. Los 
sistemas educativos son complejos, de múltiples 
niveles y constantemente dinámicos. De ahí que 
la aplicación deba ser apoyada a través de ciclos 
de mejora permanente. Los ejecutores deben 
trabajar en colaboración con los profesores y 
los formadores de profesores para desarrollar la 
capacidad y la propiedad compartida de los ciclos 
de mejora de la acción en múltiples niveles.  Estos 
ciclos de mejora deben centrarse en los criterios 
de evaluación vinculados a la equidad, la calidad 
y la eficacia de la formación profesional.  

Los financiadores deben apoyar esta 
evaluación continua y fomentar el uso de métodos 
cualitativos y/o cuantitativos adecuados. Puede 
ser apropiado utilizar nuevos enfoques basados 
en las TIC como la analítica del aprendizaje (o 
learning analytics) en el proceso de evaluación. 
También debería haber financiación para permitir 
una difusión más amplia de los resultados, a fin de 
crear una base de conocimientos sobre el uso del 
marco DPD@Escala (TPD@Scale) y la aplicación 
de los modelos DPD@Escala (TPD@Scale) en 
una serie de sistemas diferentes, incluidas las 
implicaciones en materia de recursos.   
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