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Resumen
Ejecutivo
Se pueden encontrar muchas referencias al coaching, la retroalimentación y la reflexión, la colabo-
ración y el seguimiento como un componente esencial del desarrollo profesional continuo (DPC) 
docente eficaz en diferentes contextos (Desimone, 2009; Avalos 2011; Orr et al., 2013; Psychoyos, 
2012; Kourany, 2017; Darling -Hammond, et al., 2017; De León, 2017); sin embargo, los resultados 
de encuestas, entrevistas e investigación documental llevados a cabo en 2020 y 2021, sugieren que 
estas características rara vez parecen formar parte del DPC existente en Panamá, y solo algunas 
partes interesadas insisten en su importancia. Esto significa que será necesario realizar algún trabajo 
de sensibilización, junto con el desarrollo de DPC que incluya estas características. Por otro lado, los 
docentes, proveedores de DPC y otros miembros del sistema educativo   panameño que participaron en 
el estudio insisten en el deseo de:

• más oportunidades de conexión, para que tengan tiempo suficiente para interactuar y 
aprender entre pares;

• aprender de personalidades locales respetadas con experiencia en instrucción y que están al 
día y con habilidades de enseñanza de aprendizaje activo;

• participar en un aprendizaje que es divertido y les enseña cómo proporcionar actividades 
divertidas a sus estudiantes para que su aprendizaje sea menos estresante y más duradero;

• más formación que sea específica de las asignaturas que enseñan para que puedan desarrollar 
aún más sus habilidades de enseñanza en sus áreas de especialización;

• capacitación que responde al contexto; apropiada para las necesidades y limitaciones de 
quienes enseñan; conectada a las necesidades y procesos de las escuelas; y que incluye 
formación sobre cómo adaptar lo que están aprendiendo en su desarrollo profesional a sus 
propios estudiantes y los contextos específicos en los que enseñan.

Quienes enseñan en Panamá también desean un DPC que sea de duración prolongada (más allá de 
talleres de una semana) y práctico (integrado en los procesos escolares y el contexto comunitario, 
fácil de usar con sus estudiantes, con recursos completos y de alta calidad, que conduzca a impacto 
visible en el estudiantado), todas características de una DPC eficaz que también están ampliamente 
respaldadas por la literatura (Desimone, 2009; Avalos 2011; Orr et al., 2013; Darling-Hammond et al., 
2017; De León, 2017;  Popova, et al., 2022). 

Además, encontramos que existe una percepción general de que se pueden realizar mejoras en el 
sistema de puntos existente, en términos de mejores prácticas para incentivar la participación en 
DPC. También hay expectativas de mejoras en el nivel de coordinación entre las escuelas y las oficinas 
regionales y nacionales para brindar un apoyo sistémico apropiado para el DPC que sea de fácil acceso 
para quienes enseñan, con planes integrales para docentes, con un flujo de información adecuado y 
oportuno, y planes que respondan a necesidades de corto y largo plazo. Mientras tanto, hay menos 
conciencia, pero no menos urgencia, acerca de mejorar los procesos de seguimiento y evaluación de 
la eficacia de los programas y en términos de resultados que genera el DPC en docentes, estudiantes 
y escuelas (UNESCO, 2019; OIT, 2012; OCDE, 2009).
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I N T R O D U C C I Ó N          H A L L A Z G O S         N E C E S I D A D E S          R E C O M E N D A C I O N E SI N T R O D U C C I Ó N

El presente estudio diagnóstico fue llevado a cabo por 
American University, en alianza con el Centro de Investigación 
Educativa de Panamá (CIEDU). Presenta un informe de eva-
luación de necesidades docentes de DPC. Los hallazgos del 
informe y las recomendaciones presentadas especialistas 
que llevaron a cabo el estudio buscan informar e impulsar 
el desarrollo de un programa de capacitación para docentes 
con el apoyo de American University, la mejora continua del 
sistema de DPC panameño, y el establecimiento del Instituto 
de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador, atendiendo 
así las necesidades educativas del estudiantado de las escue-
las oficiales del país. 

Para llevar a cabo este estudio, se recopilaron datos, por 
medio de una encuesta enviada a toda la planta docente del 
sistema oficial en alianza con el Ministerio de Educación 
(MEDUCA) con más de mil respuestas, entrevistas y gru-
pos focales con docentes, y líderes gremiales, de ONGs, 
universidades, y gobierno; así como revisión de la literatu-
ra y levantamiento de datos documentales a lo largo de los 
años 2020 y 2021. Se realizó un análisis de tipo mixto, con 
datos cuantitativos y cualitativos. Las transcripciones de las 
entrevistas fueron analizadas por métodos de codificación 
inductivos y deductivos, utilizando un esquema que incluyó 
códigos en tres categorías: 1) basados en una revisión de la 
literatura sobre características de DPC efectivo, 2)  basado en 
una revisión de la literatura sobre características de sistemas 
educativos necesarios para llevar adelante DPC efectivo, y 3) 
códigos basados en una teoría enraizada de la realidad del 
DPC panameño que emergieron de las entrevistas. Para la interpretación de necesidades, tomamos en 
cuenta un marco que contemplaba “Expectativas de los interesados - Percepción de la situación actual 
= Necesidad percibida”, y a su vez comparaba esta Necesidad percibida con datos sobre la situación 
actual documentada, la investigación contextual, y la literatura sobre mejores prácticas, para com-
prender dónde y cómo se podría mejorar el DPC de la planta docente en Panamá. 

“El diseño de las experiencias de DPC debe abordar cómo 
aprenden los docentes, tanto como qué aprenden los docentes”.
(Darling-Hammond et al., 2017, Desarrollo profesional docente efectivo)

Introducción
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Quienes llevaron a cabo el estudio declaran que siguió los estándares y procesos de investigación con sujetos humanos 
para evitar cualquier conflicto de intereses. Desean agradecer el apoyo del Ministerio de Educación; y expresar su 
agradecimiento a la población de docentes participantes y representantes que participaron en la encuesta, entrevistas 
y grupos focales, sin cuyo esfuerzo este estudio tampoco hubiera sido posible. Este estudio fue posible gracias a una 
generosa donación de la Fundación Fernando y Susana Lewis.

Las conclusiones alcanzadas, junto con el conocimiento y la experiencia quienes realizaron esta in-
vestigación, se utilizan para informar la identificación de brechas y sugerencias de recomendaciones 
prácticas que pueden ser implementadas por la comunidad educativa panameña para mejorar aún más 
el sistema de desarrollo profesional docente actual; informar los programas que ofrecen proveedores 
de perfeccionamiento en gremios, ONGs, universidades y organismos internacionales; y/o establecer 
el Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador, en discusión actualmente en el país.

Las recomendaciones clave incluyen una revisión de la capacitación docente que enfatiza la capa-
citación a largo plazo; una amplia oportunidad para la retroalimentación y la reflexión docente, el 
seguimiento de la capacitación con mentoría y supervisión tipo coaching; el balance de formación en 
competencias pedagógicas, de contenido, y tecnológicas; y la necesidad de una gestión de sistema que 
sea capaz de proveer la estructura necesaria para un DPC eficiente y efectivo, incluyendo comunica-
ción a todos los niveles, perfeccionamiento coordinado alrededor de las escuelas, tiempo apropiado 
en el año escolar y el horario de quienes enseñan, supervisan y ejercen la dirección, y evaluación de 
programas; entre otros enfoques basados en la evidencia de DPC efectivo para educadores (Desimone, 
2009; Avalos 2011; Orr et al., 2012; Darling-Hammond, et al., 2017; De León, 2017;  Popova, 2022; 
UNESCO, 2019; OIT, 2012; OCDE, 2009; Psychoyos, 2012; Kourany, 2017). 
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I N T R O D U C C I Ó N          H A L L A Z G O S         N E C E S I D A D E S          R E C O M E N D A C I O N E SH A L L A Z G O S

PERCEPCIÓN DE LA SITUACIÓN ACTUAL
VS ASPIRACIONES DE LOS INTERESADOS

Hallazgos

CONTENIDO
Se proporciona poco DPC  que sea específico de una asignatura. El mismo también se centra prin-
cipalmente en cómo enseñar asignaturas específicas, en lugar de tener la intención de profundizar 
o reforzar el conocimiento del contenido. Se focaliza en español, matemáticas y ciencias.

VS

Quienes enseñan expresaron interés en un DPC  más centrado en el contenido, en particular, 
capacitación que ofrece técnicas de enseñanza diseñadas para un tema específico, ya que las 
ofertas existentes se perciben como insuficientes y sus cupos se llenan rápidamente.

PEDAGOGÍA
Hubo referencias limitadas al DPC  centrado en el conocimiento pedagógico específico de las 
habilidades. Los temas clave incluyeron estrategias divertidas de aprendizaje, aprendizaje so-
cioemocional, educación especial y técnicas para enseñar virtualmente.

VS

Docentes y proveedores de DPC  destacaron la necesidad de utilizar enfoques pedagógicos 
más innovadores. No está necesariamente claro qué teorías o enfoques son los preferidos por 
quienes enseñan, pero se mencionaron algunas estrategias constructivistas y de aprendizaje 
activo. En general, expresaron el deseo de ampliar su repertorio de estrategias de enseñanza.

CONTEXTO
El DPC  actual no tiene en cuenta el contexto de la escuela, la planta docente o el estudiantado. 
Percibimos un fuerte sentido de responsabilidad para adaptar lo que aprendieron y experimen-
taron durante el DPC  a sus contextos, a menudo con poca orientación. 

QUÉ APRENDEN QUIENES ENSEÑAN
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VS

Quienes enseñan expresaron un claro deseo de DPC que tenga en cuenta las diversas necesidades 
del estudiantado y las diferencias entre escuelas según región. También que tenga en cuenta la 
infraestructura específica (gran cantidad de profesionales deben enseñar sin internet, proyectores, 
laboratorios, computadoras o electricidad). Quienes participaron de la entrevista sugirieron que las 
escuelas deberían decidir qué necesita su plantel, conectando el DPC con los procesos escolares.

TECNOLOGÍA
Se percibió que la pandemia reveló una falta de DPC previo necesario relacionado con la tecno-
logía, y se mencionó el uso reciente de plataformas virtuales para brindar capacitación docente 
en habilidades informáticas básicas. Algunas personas entrevistadas enfatizaron la importan-
cia de aprender cómo enseñar el uso apropiado de la tecnología a sus estudiantes, y atribuyeron 
el DPC relacionado con cómo enseñar en línea como crítico en su capacidad de transición al 
aprendizaje virtual. Los datos de la encuesta encontraron que la mayoría (87%) confiaban en 
la enseñanza en línea al comienzo del año escolar 2021.

VS

Quienes enseñan expresaron diversas necesidades de desarrollo profesional relacionadas con 
la tecnología que iban desde el uso de dispositivos y plataformas hasta el aprovechamiento de 
la tecnología para contextualizar el contenido. Otras personas entrevistadas también desta-
caron la necesidad de DPC  que abordase los escepticismos o temores de quienes enseñan en 
relación al uso de la tecnología en el aula.

INNOVACIÓN
Quienes enseñan destacaron haber visto en el pasado los mismos temas de DPC ofrecidos año 
tras año. Participantes de las entrevistas indicaron más acceso a nuevos temas con contenidos y 
recursos más actualizados en los últimos años, incluyendo innovación, tecnología y educación 
especial e inclusión, muy valorados por la planta docente, y el programa Aprendamos Todos a 
Leer.

VS

Existe una percepción generalizada de que la oferta actual de DPC  es repetitivas y se encuentra 
desactualizada. Quienes enseñan desean mayor novedad y variedad; así como más capacitacio-
nes enfocadas en temas de vanguardia, para apropiarse de las herramientas que necesitan para 
implementar nuevas metodologías que deseen introducir en sus aulas.

QUÉ APRENDEN QUIENES ENSEÑAN

RETROALIMENTACIÓN Y REFLEXIÓN
Quienes participaron de las entrevistas ofrecieron muy pocos comentarios sobre momentos de 
retroalimentación y reflexión durante las experiencias actuales de DPC.

VS

Docentes y proveedores expresaron su deseo de que las capacitaciones incluyan más oportuni-
dades para la reflexión individual y la discusión entre pares sobre las prácticas de enseñanza, 
así como tiempo para que quienes enseñan reflexionen sobre lo aprendido y cómo aplicarlo.

CÓMO APRENDEN QUIENES ENSEÑAN
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I N T R O D U C C I Ó N          H A L L A Z G O S         N E C E S I D A D E S          R E C O M E N D A C I O N E SH A L L A Z G O S

MODELAJE
Hubo pocas referencias relacionadas a ejemplos percibidos de modelaje como técnica de ense-
ñanza utilizada durante la DPC. Sin embargo, quienes participaron de las entrevistas indicaron 
valorar cuando quienes les enseñan lo hacen como si el público fueran estudiantes, para mos-
trarles al equipo de docentes las mismas estrategias que deben utilizar con sus estudiantes.

VS

Hubo pocas expresiones de deseo de sesiones de formación en la cual se pusiera en práctica 
el modelaje. Sin embargo, estas pocas destacaron la importancia de más capacitaciones en las 
que quienes instruyen modelan los mismos métodos que se espera que docentes implementen 
con sus estudiantes.

APRENDIZAJE ACTIVO
Se están llevando a cabo estrategias colaborativas y de participación. Quienes enseñan valoran 
mucho aprender de sus pares y aprender sobre actividades divertidas que podrían reproducirse 
en sus aulas.

VS

También identificamos la percepción de que gran parte del DPC  que se ofrece actualmente es 
un tanto aburrido. Se expresaron deseos de capacitaciones más atractivas, con especialistas 
más versados   en aprendizaje activo y pedagogías innovadoras, y con mayores oportunidades 
de interacción entre docentes y especialistas en formación docente.

COLABORACIÓN
En algunos casos, las ONG facilitadoras de DPC generan intencionalmente comunidades de 
aprendizaje docente y redes de colaboración como resultado de sus capacitaciones. Estas son 
apreciadas por quienes enseñan, que demostraron valorar el crecimiento personal y el desarro-
llo de relaciones y colegialidad.

VS

Si bien únicamente el 10% de docentes que respondieron a la encuesta indicaron que  los gru-
pos de aprendizaje interactivo con colegas son su formato preferido para el desarrollo profesio-
nal, el tema surgió repetidamente en nuestras entrevistas como un deseo expreso de continuar 
aprendiendo de sus pares más allá de las sesiones de capacitación.

SEGUIMIENTO
Si bien las personas entrevistadas generalmente encontraron mayores oportunidades de se-
guimiento luego de la capacitación por parte de facilitadores de ONGs o escuelas privadas,  
algunas también notaron oportunidades de seguimiento en el sistema público existente y a 
través de la virtualidad.

VS

Si bien los datos de la encuesta sugirieron que la mayor cantidad de docentes no muestran 
interés   en el seguimiento o la observación de clases como forma de capacitación, las entrevistas 
produjeron más receptividad, siempre que quienes enseñan sintieran apoyo y orientación, más 
que supervisión. También identificamos que algunos actores y docentes perciben falta de se-
guimiento y apoyo a docentes para aplicar los conocimientos y habilidades adquiridas durante 
la formación, como una de las necesidades más importantes del sistema.

CÓMO APRENDEN QUIENES ENSEÑAN
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CÓMO APRENDEN QUIENES ENSEÑAN

ENSEÑANZA A DISTANCIA
Hubo pocas referencias a maximizar el potencial de las TIC con el propósito de aumentar el 
alcance y/ o la rentabilidad del DPC cuando sea posible. Los cambios recientes en la política han 
permitido Enseñanza a Distancia para proporcionar DPC; quienes participaron de la entrevista 
informaron positivamente sobre el gran aumento de la oferta virtual durante la pandemia, 
mostrando optimismo por la posible expansión del DPC.

VS

Algunas personas entrevistadas expresaron su deseo de mantener el uso de las plataformas 
virtuales después de la pandemia, debido que facilitan el acceso a DPC a nivel local y en el 
extranjero, permiten una gestión del tiempo más eficiente para el tiempo entre docentes y 
estudiantes y tienen potencial como herramientas para establecer comunidades de aprendizaje.

RECURSOS DE ALTA CALIDAD
Uno de los pocos comentarios destacó la confiabilidad de MEDUCA al proporcionar los recursos 
necesarios a través de la capacitación para ayudar a quienes participan a tener éxito en el aula.

VS

Aunque los resultados de la encuesta indicaron que 71% de docentes consideran que el material 
de capacitación es relevante para sus necesidades de enseñanza, en las entrevistas algunas per-
sonas expresaron su deseo de capacitaciones que entreguen los materiales que prometen, o que 
incluyan recursos para facilitar la aplicación de lo aprendido en las aulas de clase.

DURACIÓN SOSTENIDA
Los ejemplos proporcionados de DPC de duración sostenida fueron limitados, incluida la ca-
pacitación proporcionada principalmente por ONGs, así como los esfuerzos dirigidos por el 
gobierno en áreas como enseñanza socioemocional y algunas capacitaciones virtuales. En estos 
casos, quienes participaron del estudio apreciaron el tiempo prolongado.

VS

En algunas ocasiones, quienes enseñan describieron la formación como un proceso apresurado 
que implica adquirir información útil en un período de tiempo muy corto. También expresaron 
la necesidad de tiempo adicional para comprender el contenido y facilitar la aplicación en el 
aula a través de capacitación y seguimiento extendidos en el tiempo. Según las personas entre-
vistadas, el formato tradicional de una semana para la capacitación necesita ser reformulado 
para incluir ofertas de un año.

TIEMPO NECESARIO
Quienes enseñan destacaron que el sistema cuenta con ciertos mecanismos para brindar el 
tiempo necesario para el DPC, como programarlo en períodos que no coincidan con el calen-
dario escolar.

VS

Quienes enseñan expresaron la necesidad de tiempo para las sesiones de capacitación y tiempo 
para que quienes supervisan se concentren en la enseñanza y el aprendizaje. Un docente señaló 
que si el tiempo para el DPC ocurriera durante las horas de trabajo, quienes enseñan podrían 
experimentar un mejor equilibrio entre el trabajo y la vida personal.

CUÁNDO APRENDEN QUIENES ENSEÑAN
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I N T R O D U C C I Ó N          H A L L A Z G O S         N E C E S I D A D E S          R E C O M E N D A C I O N E SH A L L A Z G O S

INCENTIVOS VS CUMPLIMIENTO
Se mencionó que el principal incentivo para la participación docente en la capacitación es el sis-
tema de puntos instituido por MEDUCA. Múltiples proveedores de DP entrevistados aludieron 
al énfasis en el sistema de puntos como una posible causa de algunos de los desafíos actuales. 
En algunas ocasiones, quienes enseñan perciben que su participación en el DPC es importante 
porque se les pide que lo informen en su autoevaluación anual. Además, destacaron su impor-
tancia para poder “concursar en puestos de mando dentro del sistema educativo”.

VS

Uno de los pocos comentarios relevantes al cumplimiento sugirió que el DPC  no debería per-
seguirse exclusivamente para lograr un mayor puntaje en la carrera profesional docente, sino 
fundamentalmente por el deseo de crecer y beneficiar al estudiantado. Si bien el sistema de 
puntos puede resultar un mecanismo positivo al fomentar una mayor participación en el DPC, 
quienes participaron de la entrevista sugirieron que la acumulación de puntos debe equilibrar-
se con la evaluación y el seguimiento.

EVALUACIÓN Y RESULTADOS DEL PROGRAMA
Hubo pocos comentarios sobre los resultados del desarrollo profesional en cuanto a cambios en 
el conocimiento, en las actitudes, las creencias o el rendimiento del estudiantado. La mayoría 
de los comentarios describieron cambios en el compromiso y la participación del estudiantado a 
través de implementar actividades divertidas que condujeron a un mejor ambiente o una mayor 
colaboración entre docentes. Algunas personas entrevistadas percibieron que las escuelas priva-
das responsabilizan más a quienes enseñan por lo que aprendieron en el DPC que las escuelas 
públicas. En lugar de estar orientado a los resultados, el actual proceso de evaluación docente es 
simplemente un paso necesario hacia una promoción o una evaluación positiva.

VS

Quienes enseñan son conscientes de que actualmente no son responsables de lo que aprenden 
en el DPC. En particular, sienten que se debe medir el impacto de su formación en el rendi-
miento del estudiantado y el desempeño docente, y que la capacitación podría planificarse y 
abordarse con estos objetivos específicos en mente, en lugar de centrarse principalmente en el 
avance de la carrera profesional docente. Se percibe que las escuelas privadas responsabilizan 
más a sus docentes por lo que aprenden a través del DPC que las escuelas públicas.

INSTRUCTORES CON EXPERTICIA
Más de las tres cuartas partes de las personas encuestadas (77%) dijeron estar satisfechas con 
la experiencia de especialistas que ejercen la formación docente, en particular destacaron la 
labor de quienes poseen años de experiencia o tienen una edad percibida mayor.

VS

Quienes enseñan expresaron su deseo de contar con especialistas que tuvieran más conoci-
mientos y estuvieran más actualizados. También mostraron ganas de de aprender de pares 
que se han ganado su respeto. Son de su preferencia especialistas que combinan años de expe-
riencia con comprensión profunda de los contextos panameños. Si bien identificamos algunas 
apreciaciones hacia especialistas en formación internacionales, existe un deseo generalizado 
de que el Ministerio y las universidades locales formen más instructores locales con los conoci-
mientos y la experiencia adecuados.

POR QUÉ APRENDEN QUIENES ENSEÑAN

QUIÉNES ENSEÑAN A QUIENES ENSEÑAN
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INSTRUCTORES CON COMPROMISO
En las entrevistas, encontramos valoración hacia quienes se esfuerzan en llevar adelante un 
DPC dinámico y atractivo y que prioriza la interacción con quienes participan del mismo.

VS

Quienes participaron de las entrevistas expresaron su deseo de contar con especialistas en 
formación que demuestren motivación y compromiso mientras enseñan; o que, al menos, no 
se limiten a reproducir videos, a hablar extensamente a quienes toman las capacitaciones, o a 
colocar una lectura para que se enseñen mutuamente.

TRANSPARENCIA
Quienes participaron de las entrevistas no mencionaron prácticas reales de transparencia res-
pecto a cómo se selecciona a instructores de DPC, sino que se centraron en describir algunas 
de las preocupaciones y lagunas que han observado.

En las entrevistas surgieron algunas cuestiones relativas a la transparencia que pueden im-
pactar negativamente la calidad de la oferta de DPC en Panamá, incluida la percepción de que 
algunos profesionales de universidades que también facilitan DPC puedan ser nombrados a 
través de procesos políticos y no necesariamente por sus calificaciones académicas; así como 
una desconfianza particular que algunos docentes sienten hacia una serie de proveedores pri-
vados certificados por el ministerio (OCAs) que se considera que ofrecen DPC de baja calidad 
con fines de lucro.

LIDERAZGO
En algunos casos, las personas entrevistadas compartieron cómo se sienten respecto a las 
oportunidades de liderazgo para docentes y cómo identifican personalidades destacadas que 
pudieran ser facilitadores en un futuro.

VS

En algunas ocasiones, quienes participaron de la entrevista enfatizaron en la necesidad de 
capacitar a docentes y/o profesionales de universidades que luego podrían servir como especia-
listas en formación o facilitadores de DPC.

QUIÉNES ENSEÑAN A QUIENES ENSEÑAN
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ACCESIBILIDAD
Quienes enseñan rara vez mencionaron que recibieron algún recurso para facilitar su acceso al 
DPC, como materiales o apoyo relacionado con viajes o viáticos. Cuando este apoyo sucede, se 
reconoció el impacto positivo que tiene.

VS

Resaltaron tres problemas principales que conducen a una accesibilidad reducida al DPC, las 
dificultades relacionadas con los viajes, la tecnología y la falta de conectividad, y la falta de 
capacitación en temas de interés para quienes enseñan. Es interesante notar que las dificul-
tades relacionadas con los viajes implican navegar por terrenos difíciles en áreas rurales, así 
como tener que viajar largas distancias en un embotellamiento interminable en un sistema de 
tránsito ineficiente.

APOYO
Líderes escolares y docentes con experticia son responsables de brindar apoyo para el DPC. 
Quienes participaron de las entrevistas informaron que la organización del sistema brinda 
claridad en términos del contenido que se cubrirá y quiénes deben tomar el curso.

VS

No es claro, a partir de la información recopilada en las entrevistas, si las evaluaciones de 
necesidades se utilizan actualmente para guiar la toma de decisiones en la planificación del 
DPC. Sin embargo, quienes participaron destacaron que los aspectos de planificación del DPC 
sí tienen un impacto en la pertinencia de los temas que se cubren. Además, varias personas 
entrevistadas señalaron la necesidad de una mejor coordinación y comunicación con respecto 
al DPC.

PLANES DE DPC INDIVIDUALIZADOS
Durante las entrevistas, no se citaron ejemplos de planes de DPC individualizados actualmente 
en práctica.

Solo dos personas entrevistadas describieron posibles escenarios vinculados a planes de DP 
individualizados que creían que podrían satisfacer sus necesidades. Estos escenarios involucra-
ron observaciones de clases seguidas de comentarios constructivos y el intercambio de estrate-
gias útiles dirigidas a sus necesidades específicas, así como un DPC individualizado orientado 
a la materia.

FINANCIAMIENTO
Encontramos algunas menciones relativas a que el DPC ofrecido por MEDUCA durante las 
vacaciones de verano tiende a ser totalmente subsidiado. En otras ocasiones, se describieron 
opciones alternativas de financiamiento del DP fuera del apoyo del MEDUCA, como capaci-
taciones que ofrece la Diócesis de la provincia, seminarios sin fines de lucro con Profuturo y 
Enseña por Panamá o el DP que resulta de un premio por participar en un concurso.

VS

Encontramos menciones a la edad como una limitante para obtener préstamos o becas que 
permitan pagar por participación en DP adicional, que puede incluir educación de posgrado. 
Según quienes enseñan, han sido responsables de los costos relacionados con DP fuera del 
período de 2 a 3 semanas de vacaciones de verano. También expresaron su apertura a las 
oportunidades de becas locales e internacionales, aunque es probable que las internacionales 
tengan limitaciones que pueden desalentar a quienes tienen obligaciones particulares.

CON QUÉ APRENDEN QUIENES ENSEÑAN
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INTERPRETACIÓN
DE LAS NECESIDADES

Necesidades

PEDAGOGÍA
Quienes enseñan necesitan más conocimiento pedagógico, quizás incluso más de lo que se per-
cibe, ya que las intervenciones exitosas de DPC  deben acompañar la capacitación centrada 
en el contenido con discusiones sobre la práctica docente (Shulman, 1986; Orr et al., 2013; 
Darling-Hammond et al., 2017). Estos hallazgos se alinean con estudios que han documentado 
esfuerzos para promover el desarrollo del conocimiento pedagógico de quienes enseñan en las 
aulas panameñas (Psychoyos, 2012; Moreno, 2020).

CONTENIDO
El desarrollo profesional actual que se proporciona, con algo de formación en conocimientos de 
contenido pedagógico, pero poco o nada de conocimiento de contenido, puede muy bien respon-
der a las preferencias y percepciones de quienes enseñan (ya que considera que quienes enseñan 
poseen experticia en sus materias). Esto se torna especialmente relevante cuando se conside-
ran los resultados de múltiples estudios que han identificado debilidades en el conocimiento 
del contenido pedagógico y del contenido de quienes enseñan en Panamá (Shulman, 1986), y 
recomendaron capacitación adicional (Sorto et al., 2009; D’Alfonso, 2020; D’Alfonso et al., 2021).

CONTEXTO
Las percepciones negativas con respecto a la falta de relevancia contextual del DPC  pueden 
estar relacionadas con la desconexión entre qué y cómo se enseña, y el contenido y las metodolo-
gías apropiadas; así como expectativas poco realistas de quienes enseñan dadas las limitaciones 
que enfrentan en sus aulas, escuelas y comunidades. Esto refleja la falta de comprensión sobre 
los contextos, el conocimiento, las creencias y los intereses de quienes enseñan, y el DP que no 
está alineado con los procesos, las prioridades y los planes de estudio de la escuela y la región. 
De hecho, el DPC  que logra efectos positivos en el aprendizaje del estudiantado suele estar 
“ubicado en las aulas quienes enseñan con sus estudiantes, en contraposición al DPC  genérico 
impartido externamente o divorciado de los contextos de la escuela o el distrito quienes ense-
ñan” (Darling-Hammond et al., 2017, p. 5).

QUÉ
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CÓMO

INTERPRETACIÓN DE LAS NECESIDADES: QUÉ

TECNOLOGÍA
Se ha demostrado que las actitudes y creencias existentes, como el miedo o la aversión a la tec-
nología, reveladas por quienes participaron de la entrevista, son una de las barreras más fuertes 
que impiden se utilice la tecnología (Ertmer et al., 2012). La investigación demuestra que el DPC  
que integra tecnología basada en las necesidades puede tener un efecto positivo en las actitudes 
de  quienes enseñan hacia las computadoras y la tecnología (Christensen, 2002), y que facilitar 
cambios en las actitudes y creencias puede ser un camino factible para implementar otros cambios 
(Ertmer et al., 2012).

INNOVACIÓN
Las razones de la percepción generalizada de que la mayoría de los temas de DPC ofrecidos son 
repetitivos no son evidentes y dan lugar a preguntas específicas sobre la forma en que se seleccionan 
los temas de DPC  cada año, que deben abordarse para mantener el nivel de interés y compromiso de 
quienes enseñan con el sistema de desarrollo profesional. 

SEGUIMIENTO
Se ha demostrado que el coaching, que puede ocurrir de manera individualizada o grupal, en per-
sona o virtualmente, promueve el uso efectivo de nuevos conocimientos y habilidades, de modo 
que quienes reciben coaching tienen más probabilidades para implementar nuevas prácticas de 
enseñanza que quienes reciben DPC sin coaching (Darling-Hammond et al., 2017). La investiga-
ción panameña también ha documentado una relación entre el rendimiento del estudiantado en 
matemáticas, ciencias y lenguaje cuando quienes enseñan participan en DPC  que incluye segui-
miento (De León, 2017; De León et al., 2020). La disparidad en los resultados de la encuesta y la 
entrevista plantea preguntas sobre el nivel de confianza que quienes enseñan tienen en MEDUCA 
para brindar el apoyo a largo plazo para la capacitación, tal como lo recomienda la literatura, de 
una manera que satisfaga las necesidades quienes enseñan, a través de un seguimiento que se 
percibe como de apoyo en lugar de punitivo.

COLABORACIÓN

La colaboración es una característica clave del DPC efectivo, vinculada a cambios en las prácti-
cas, actitudes o creencias de los docentes, así como en el aprendizaje de los estudiantes (Avalos, 
2011; Darling-Hammond, 2009; Darling-Hammond et al., 2017; Cordingley et al., 2005). Se 
puede llevar a cabo en una variedad de formas: “desde interacciones individuales o en grupos 
pequeños hasta colaboración en toda la escuela e intercambios con otros profesionales más allá 
de la escuela” (Darling-Hammond et al., 2017, p. 9). Es posible que el DPC  actual no incluya 
tanta colaboración como se justificaría dado su impacto positivo documentado. Los docentes pa-
nameños también sugirieron aprovechar las oportunidades en línea para aumentar la colabora-
ción virtual, lo que tiene cada vez más evidencia de efectividad (Darling-Hammond et al., 2017).

ENSEÑANZA A DISTANCIA
En una revisión del impacto y la rentabilidad de las estrategias para mejorar el desempeño 
docente en países de ingresos bajos y medios, se encontró que la formación mediante el uso 
de materiales impresos, radio, televisión o TIC, se consideraba como la forma más fácil y con-
fiable de ofrecer educación a distancia (Orr et al., 2013). Se debe reflexionar más sobre cómo 
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INTERPRETACIÓN DE LAS NECESIDADES: CÓMO

maximizar dichas herramientas para el DPC panameño. Entre otras sugerencias y ventajas, 
quienes participaron de las entrevistas mencionaron cómo el aprendizaje en línea puede ser 
más conveniente en términos de horarios, lo que se reflejó en el mayor número de profesionales 
que participaron en el DPC durante la pandemia.

RETROALIMENTACIÓN Y REFLEXIÓN
Esta práctica ha sido descrita como una forma efectiva de otorgar tiempo a quienes enseñan 
para “pensar, recibir comentarios y hacer cambios en su práctica” en modelos de DPC  aso-
ciados con ganancias en el aprendizaje del estudiantado (Darling-Hammond et al., 2017); no 
obstante, parece ser poco común en las oportunidades actuales de desarrollo profesional y, 
aunque algunas personas entrevistadas desean tener más oportunidades de participar en esta 
práctica, es necesario tener más conciencia de su importancia.

MODELADO
Estudios previos han demostrado que es más probable que quienes enseñan prueben las prácti-
cas en el aula que se han modelado para durante el DPC  (Garet et al., 2001 citado en Darling-
Hammond et al., 2009). El modelador es uno de los componentes esenciales de un desarrollo 
profesional efectivo y puede proporcionar una visión clara de cómo son las mejores prácticas, 
de modo que puedan analizar y trabajar con planes de lecciones modelo, planes de unidad, 
ejemplos de trabajo de los estudiantes, observaciones entre pares, videos o casos escritos de 
enseñanza (Darling-Hammond et al., 2017). Parece que aún queda trabajo importante por 
hacer, incluso para crear conciencia sobre el poder del modelado en el DPC.

RECURSOS DE ALTA CALIDAD
Estudios previos han explorado la eficacia del DPC que proporcionó a quienes enseñan ma-
teriales de apoyo mediante la Enseñanza a Distancia, en forma impresa, videos y libros de 
trabajo, el uso de kits didácticos con ejemplos de planes de lecciones y ejemplos de cómo crear 
materiales de bajo costo, entre otros. Estos concluyeron que los decursos de alta calidad son 
una consideración clave para el éxito de las intervenciones de DPC  (Orr et al., 2013). Se debe 
cultivar una mayor conciencia de la importancia de este tipo de materiales, dada la literatura y 
los testimonios sobre su impacto de algunas personas participantes de las entrevistas.

APRENDIZAJE ACTIVO
Un enfoque eficaz para generar confianza entre docentes durante las sesiones de desarrollo 
profesional parece ser el énfasis en actividades de aprendizaje interactivas y divertidas. Vale 
la pena señalar que solo al referirse a estas “estrategias divertidas”, quienes participaron de la 
entrevista hicieron referencias explícitas a su comprensión de la conexión entre lo que estaban 
aprendiendo, cómo eso cambiaría sus prácticas y qué impacto tendría más tarde en sus estu-
diantes. Estas técnicas de interacción (Desimone, 2009), como discusiones grupales, compartir 
pensamientos entre pares, debates, brainstorming, revisión entre pares, juegos de roles, trabajo 
en equipo y presentaciones en clase, son valoradas por quienes enseñan en Panamá y agrade-
cerían contar con más técnicas aún. No se hizo referencia a otros aspectos de las estrategias de 
aprendizaje activo, como metodologías constructivistas, tareas complejas que requieren pensa-
miento crítico o resolución de problemas, aprendizaje por indagación o descubrimiento, mapeo 
de conceptos, etc., que sería ventajoso proporcionar. El aprendizaje activo involucra a quienes 
enseñan utilizando materiales auténticos, actividades interactivas y otras estrategias para pro-
porcionar un aprendizaje profesional profundamente arraigado y altamente contextualizado, 
preferiblemente involucrando a las personas en actividades que están conectadas con las aulas 
y sus estudiantes (Darling-Hammond et al, 2017).
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CUÁNDO

POR QUÉ

DURACIÓN SOSTENIDA
Según Darling-Hammond et al. (2017), “el desarrollo profesional sostenido en el tiempo, que 
ofrece múltiples oportunidades para que quienes enseñan se involucren en el aprendizaje en 
torno a un solo conjunto de conceptos o prácticas, tiene una mayor probabilidad de transformar 
las prácticas de enseñanza y el aprendizaje del estudiantado” (p. 15). Aunque la investigación 
aún no ha establecido una duración mínima efectiva para el DP, se ha concluido que el DP efec-
tivo que conduce a un aprendizaje acumulativo riguroso no se puede lograr en talleres únicos 
o en capacitaciones fragmentadas esporádicas (Knapp, 2003; Darling-Hammond et al., 2009; 
Desimone, 2009). Un estudio conceptualizó el DPC de duración sostenida como de aproxima-
damente 12 semanas de duración (EPPI-Center, 2005).

TIEMPO NECESARIO
Los comentarios proporcionados quienes participaron de la entrevista se alinearon con la lite-
ratura de DPC que sugiere que no debería reducir el tiempo de vacaciones, debería ser más lar-
go y debería administrarse mejor. Como referencia, muchos otros países brindan a sus docentes 
tiempo libre para DPC e incluyen un DP de inducción docente inicial durante los primeros años. 
El uso de las TIC en DPC es una herramienta valiosa para abordar los desafíos, incluida la 
cantidad adecuada de tiempo para acceder a las oportunidades de DPC mientras se equilibran 
las responsabilidades laborales y familiares. Además, equilibrar cuidadosamente el tiempo y 
las responsabilidades para que los compromisos burocráticos y administrativos no impidan que 
quienes ejercen la dirección y la supervisión actúen como mentores de quienes enseñan es un 
componente importante de un sistema de DPC saludable (OIT, 2012; UNESCO, 2019).

CUMPLIMIENTO VS. INCENTIVOS
Aunque técnicamente obligatoria, la participación en DP está más bien impulsada por un sistema 
basado en puntos (Svenson, De León Sautú y Camara, 2018; Svenson, 2018) que algunos provee-
dores de DPC y docentes percibieron como un requisito burocrático o una forma de avanzar en la 
carrera profesional. Referencias en materia de política educativa sugieren que el DPC se vincule 
con las evaluaciones de quienes enseñan en función de planes individualizados (UNESCO, 2019). 
Con base en nuestros hallazgos, este aspecto del DPC docente en Panamá sigue siendo un trabajo 
en progreso.

EVALUACIÓN Y RESULTADOS DEL PROGRAMA
Según Guskey (2002), el impacto del DPC en el aprendizaje del estudiantado se puede utilizar 
para conocer el retorno de la inversión. Además, también deben medirse los cambios actitudinales 
de quienes enseñan, el aprendizaje y el uso de nuevos conocimientos y habilidades, así como el 
apoyo y el cambio a nivel organizacional. Es importante que las y los docentes sean conscientes de 
los resultados que se esperan de su DP, sin embargo, hubo muy pocas menciones que demostraran 
esto durante las entrevistas. Por otro lado, múltiples comentarios destacaron problemas de con-
fianza entre docentes y MEDUCA que podrían complicar las evaluaciones del programa.
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INSTRUCTORES CON EXPERTICIA
En el contexto de países en desarrollo específicamente, Orr et al. (2012) encontraron que la ca-
lidad de la instrucción es una consideración clave para las intervenciones exitosas de desarrollo 
profesional docente, así como las sesiones informativas o capacitación relevante que reciban; in-
cluyendo, cuando sea posible y más rentable, emplear a profesionales competentes con experien-
cia de las propias escuelas en un rol de mentoreo, que se alinee con los deseos de quienes enseñan 
en Panamá.

INSTRUCTORES CON COMPROMISO
Algunas de las personas entrevistadas expresaron su deseo de contar con más instructores que 
cumplan con un nivel mínimo de interacción con quienes participan del DPC, idealmente con 
carisma, de manera dinámica y motivadora, en lugar de dar conferencias. De hecho, Darling-
Hammond et al. (2017) especificaron que en la instrucción de calidad se utilizan estrategias de 
aprendizaje activo.

TRANSPARENCIA
Investigaciones recientes han resaltado cómo las prácticas de amiguismo en la educación supe-
rior pueden a veces resultar en profesionales que son negligentes y exhiben un comportamien-
to organizacional anormal (Shaheen, 2021). Además, la literatura de investigación presenta 
diversos argumentos sobre la formación docente y el desarrollo profesional como un “bien 
público” relevantes a los comentarios sobre desconfianza en el sistema. Por un lado, algunos 
estudios sostienen que la política económica y política de los países en desarrollo, guiada por 
las instituciones financieras globales, ha promovido la desregulación y reformas neoliberales, 
en detrimento de la formación docente y el DPC (Weiner, 2007); por otro lado, el rol del sector 
privado y sin fines de lucro se percibe como una herramienta para la eficiencia y reducción de 
la intervención gubernamental (Ellis et al., 2021).

LIDERAZGO
La evidencia recopilada podría indicar que el sistema de DPC panameño todavía no pone énfasis 
en el desarrollo del liderazgo docente como un requisito importante para un sistema de DPC 
bien desarrollado. La literatura sugiere que las jurisdicciones de todo el mundo que cuentan con 
sistemas bien desarrollados para el desarrollo docente brindan capacitación especial a profesio-
nales con experiencia o que ejercerán un rol de mentoreo en el futuro DPC de quienes enseñan 
(Darling Hammond, 2017). Percibimos por parte de algunas personas entrevistadas un deseo de 
un mayor desarrollo de habilidades de facilitación y mentoría, especialmente para profesionales 
de universidades que podrían convertirse en formadores y coaches de docentes. Esto nos lleva a 
pensar en la importancia de posicionar el desarrollo de habilidades de liderazgo y coaching como 
aspectos importantes del DPC.

QUIÉNES
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ACCESIBILIDAD
La formación de docentes en servicio debe ser completamente gratuita y formar parte de una 
política de desarrollo profesional de toda la escuela, según la OIT y la UNESCO. Debe prestarse 
especial atención quienes ejercen la docencia en zonas rurales y de difícil acceso. El contexto 
panameño hace que la accesibilidad al DPC sea un desafío para quienes enseñan. A raíz de la 
pandemia, el DP virtual facilitó el acceso.

PLANES DE DPC INDIVIDUALIZADOS
Los planes de desarrollo profesional individualizados ayudan a quienes enseñan a hacerse car-
go de lo que aprenden a través del DPC, y este proceso garantiza que tanto la escuela como el o 
la docente tengan responsabilidades relacionadas con los resultados de dicha formación. Pocas 
personas entrevistadas aludieron a este tipo de planificación orientada a objetivos, pero con un 
alcance relativamente corto. Como parte de un plan de desarrollo más amplio del sistema o de 
cada escuela, los planes de desarrollo profesional individualizados deben tener metas a corto, 
mediano y largo plazo.

FINANCIAMIENTO
Referencias de política educativa instan a los sistemas educativos a priorizar el DPC de la 
planta docente en sus planes de gastos anuales. Una política docente debe integrar financiación 
dedicada al DPC para evitar que el dinero destinado a la educación se utilice para otros fines. 
Debe haber una asignación anual de DPC por profesional, ajustada por paridad de poder adqui-
sitivo, incluido el costo de pagar para proporcionar docentes cuando sea necesario (UNESCO, 
2019, p. 52). No está claro si la inversión actual en DPC es suficiente o costo-efectiva.

APOYO
Quienes participaron de las entrevistas proporcionaron ejemplos que demostraron el apoyo del 
Ministerio y la administración de la escuela a un nivel muy básico, como la programación de 
DPC en horarios que no coincidían con el calendario escolar, acceso gratuito a DPC y DPC orga-
nizado por áreas temáticas. Hubo escasas menciones al apoyo en áreas consideradas relevantes 
en la literatura científica, como las oportunidades para un año sabático; planificación a nivel 
de sistema para escuelas que incluyan planes individualizados de DPC, planificación para la 
coordinación entre líderes escolares, docentes con experitcia en la escuela o región educativa; 
e incentivos para la participación docente, como aumento salarial, ascensos (OIT; 2012; Orr et 
al., 2013; UNESCO, 2019).

CON QUÉ
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Recomendaciones

CONTENIDO
El DPC de quienes enseñan debe proporcionar un equilibrio adecuado de conocimientos pe-
dagógicos, tecnológicos y de contenido, prestando especial atención a un aumento en el DPC 
específico de la asignatura disponible, incluido el conocimiento del contenido y la formación 
en el conocimiento del contenido pedagógico. Con base en nuestros hallazgos, se recibirá bien 
la capacitación en conocimiento de contenido más pedagógico, dados los deseos expresados   
por docentes y proveedores. Por otro lado, se requerirá una campaña de sensibilización sobre 
la importancia y necesidad de la formación en conocimiento de contenidos para que dicha 
formación sea bien recibida.

PEDAGOGÍA
Debería realizarse una revisión de los temas tratados en el DPC pedagógico existente, así como 
una evaluación de impacto. Además, debería llevarse a cabo una evaluación más detallada del 
conocimiento pedagógico existente y las necesidades de formación docente en esta área, segui-
da de una campaña para concienciar sobre las lagunas existentes y el valor de los conocimien-
tos y habilidades que deben desarrollarse. Dados los intereses y prioridades actuales, algunas 
áreas de enfoque deben incluir el aprendizaje socioemocional, las pedagogías innovadoras y la 
instrucción inclusiva y diferenciada.

TECNOLOGÍA
El DPC relacionado con el conocimiento del contenido pedagógico tecnológico (cómo enseñar 
utilizando la tecnología) y el conocimiento tecnológico (el uso de la tecnología, en sus dife-
rentes niveles de experiencia), así como el DPC que tiene como objetivo producir actitudes y 
creencias positivas de quienes enseñan hacia la tecnología, deben aumentar en variedad y fre-
cuencia, de modo que quienes necesiten y deseen dicha formación puedan encontrar amplias 
oportunidades para acceder a ella.

CONTEXTO
El DPC debe diseñarse cuidadosamente para encontrar quienes enseñan donde realmente se 
encuentren y tomar en cuenta los variados contextos panameños, incluida la infraestructura 
escolar y el contexto cultural, lingüístico y socioeconómico del estudiantado. También debe 
diseñarse y entregarse DPC que enseñe intencionalmente cómo adaptar lo que se está apren-
diendo a contextos específicos, acompañado de una campaña para concienciar que quienes 

QUÉ APRENDEN QUIENES ENSEÑAN
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enseñan merecen capacitación y apoyo para llevar a cabo tales adaptaciones. Además, la for-
mación debe tener lugar conectada a los procesos escolares. Las escuelas, a través de quienes 
ejercen la dirección, deben decidir en qué DPC debe participar su plantel, en función de las 
necesidades de la escuela, junto con los planes individuales de desarrollo profesional. El DPC 
debe ser relevante para el contexto y las necesidades del estudiantado, el plan de estudios, la 
infraestructura y las prioridades de la escuela, e incluir un seguimiento que esté integrado en 
los procesos diarios de la escuela durante todo el año.

INNOVACIÓN
Con el fin de garantizar que se incluyan nuevos temas apropiados en el DPC que se ofrece de 
año en año, se debe realizar una evaluación de necesidades, no limitada a encuestas de interés, 
para identificar las áreas de DPC más necesarias e informar estándares claros para el diseño y 
la evaluación del programa de desarrollo profesional (Darling-Hammond et al., 2017).

APRENDIZAJE ACTIVO
El DPC preferido por quienes ejercen la docencia en Panamá debe brindar suficiente tiempo 
para la interacción y utilizar bien las estrategias de aprendizaje colaborativo. La incorporación 
de un enfoque de enseñanza constructivista común a todos el DPC podría ser muy beneficioso, 
ya que puede ayudar a quienes enseñan a comprender mejor la implementación de estrategias 
de enseñanza activa. Esto debe hacerse prestando especial atención a los procesos de andamia-
je necesarios para una comprensión adecuada y una implementación respaldada, e idealmente 
acompañada de una reforma escolar y curricular para brindar coherencia. Dada la desaproba-
ción general del DP consistente en conferencias tradicionales, también sería muy beneficioso 
incorporar instructores con capacidad para actuar como facilitadores.

COLABORACIÓN
El DPC continuo debe incluir la colaboración escolar y basada en redes, tales como: comunida-
des de aprendizaje profesional, planificación y evaluación de equipos facilitada, observaciones 
y retroalimentación de pares, reuniones de círculo de estudio, parejas de docentes o grupos 
para discutir la práctica a veces facilitada por tutores, entre otros (Orr et al., 2013). El lan-
zamiento y liderazgo de un programa de este tipo requeriría la identificación, capacitación y 
apoyo de facilitadores con especialidad, así como docentes y personas que ejerzan la dirección 
que sean líderes. También debe considerar los procesos, prioridades y horarios escolares para 
brindar coherencia al plantel docente. Estas recomendaciones se basan en las líneas de acción 
para mejorar la formación docente del informe Compromiso Nacional con la Educación del país 
(Ministerio de Educación de Panamá, 2019).

RETROALIMENTACIÓN Y REFLEXIÓN
Toda la formación de DPC ofrecida debe incluir tiempo para que quienes enseñan reciban 
retroalimentación sobre su práctica, así como tiempo para que reflexionen sobre su progreso, 
mediante la adopción de estándares de diseño, evaluación y financiación. Además, se debe 
proporcionar DPC específico sobre reflexión y práctica docente reflexiva, y en particular a 
quienes forman durante el DPC, quienes también deben recibir una amplia capacitación sobre 
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el papel de la reflexión en el aprendizaje experiencial y cómo facilitar los procesos de reflexión, 
y proporcionar retroalimentación útil. Estas recomendaciones están alineadas con el objetivo 
declarado de desarrollar una estrategia de seguimiento y apoyo a la formación docente que se 
encuentra en el informe Compromiso Nacional por la Educación (Ministerio de Educación de 
Panamá, 2019).

RECURSOS DE ALTA CALIDAD
El Ministerio de Educación debe ser coherente en la provisión de recursos de alta calidad para 
la formación de docentes, tanto si se accede a ellos a través de proveedores externos como si 
no. El Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador debe incluirlos siempre en los 
DPC que diseñen y realicen, así como eventualmente apoyar a otros proveedores de DPC en 
esta tarea, y evaluar la utilidad de dichos recursos durante el seguimiento.

EDUCACIÓN A DISTANCIA
Teniendo en cuenta que la forma más fácil y confiable de ofrecer educación a distancia implica 
el uso de materiales impresos, radio y televisión y TIC, la financiación de estos tres medios de 
entrega debe priorizarse teniendo en cuenta el contexto en el que se llevará a cabo la capaci-
tación, e incluyendo comunidades profesionales en línea, así como formas virtuales para que 
quienes ejercen la instrucción y realizan mentoría brinden retroalimentación y seguimiento, 
con monitoreo y evaluación para guiar el camino a seguir en el aprendizaje virtual.

SEGUIMIENTO
El seguimiento sostenido, una vez finalizada la formación, probablemente en forma de coa-
ching, también debería ser un requisito para proveedores de DPC. Para una implementación 
efectiva, los sistemas escolares deben evaluar el tiempo y los horarios escolares para permitir 
el coaching entre pares y las observaciones en el aula, así como también considerar la identi-
ficación de docentes con experticia para que cumplan un rol de mentoreo y se conviertan en 
coaches (Darling-Hammond et al., 2017). El Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del 
Educador debería apoyar a las escuelas y podría centrarse en desarrollar el talento identificado 
y apoyarlas en su función de coaching, proporcionándoles formación continua. Profesionales 
en un rol de mentoreo podrían brindar seguimiento en las escuelas en persona, con base en los 
centros regionales, así como también brindar capacitación facilitada por la tecnología.

MODELADO
Quienes ofrecen formación continua deben involucrar a sus participantes en las lecciones en el 
rol del estudiantado, así pueden experimentar las técnicas que enseñarán más adelante. Además, 
deben estar capacitarse en una variedad de estrategias de modelado, que incluyen: involucrar 
a los y las docentes en el modelado de lecciones específicas, usar videos o casos escritos de en-
señanza, demostrar lecciones, observar a pares y materiales del plan de estudios que incluyen 
evaluaciones de muestra y muestras de trabajo del estudiantado, etc. Se justificaría la capacita-
ción de proveedores de DPC, dentro y más allá de un posible Instituto de Perfeccionamiento y 
Bienestar del Educador, así como una campaña de concientización sobre la evidencia existente 
de su impacto positivo en quienes enseñan y en el estudiantado. Posteriormente, los criterios 
de selección de instructores de DPC deben dar preferencia, si no exigir, el uso del modelado 
como estrategia de enseñanza.
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DURACIÓN SOSTENIDA
El desarrollo profesional sostenido debe proporcionar a quienes lo toman tiempo suficiente y muchas 
oportunidades para poner en práctica los conocimientos y habilidades que han aprendido. Para 
proporcionar un DPC de alta calidad, la capacitación debe durar un mínimo de 49 horas hasta apro-
ximadamente 12 semanas (Yoon et al., 2007; EPPI-Center, 2005). Estos criterios deben tenerse en 
cuenta para la selección de proveedores de DPC y servir como estándares internos para DPC dentro 
del Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador. Los programas de un año conectados a 
la práctica escolar deben priorizarse con la financiación adecuada. Un desafío para la viabilidad del 
DPC a largo plazo es la disponibilidad de tiempo de instructores locales con experticia, que a veces 
son profesionales de las universidades a tiempo parcial o docentes y líderes escolares, y no enseñan 
DPC a tiempo completo. El desarrollo de un Instituto para el Desarrollo Profesional abordaría este 
desafío, empleando especialistas que están completamente dedicados al DPC docente.

TIEMPO NECESARIO
A quienes ejercen la docencia se les debe otorgar horas y/o días programados para capaci-
tación en la escuela durante todo el año escolar, y no solo durante las vacaciones escolares. 
Adicionalmente, el sistema podría diseñar periodos sabáticos para que reciban una formación 
en profundidad que no es posible en un periodo de tiempo corto. Estos años sabáticos pueden ser 
fuera del sitio, sin dejar de ser prácticos y proporcionar profesionales de reemplazo en las aulas. 
Finalmente, tanto quienes supervisan como docentes deben tener horas programadas para rea-
lizar, recibir y participar en acompañamiento, observaciones y tutorías que son parte del DPC.

QUIÉN ENSEÑA A QUIENES ENSEÑAN

INSTRUCTORES CON EXPERTICIA
Se debe contar con instructores con experticia: especialistas internacionales que hayan recibido 
información adecuada o que colaboren con especialistas locales; así como especialistas naciona-
les que han sido cuidadosamente seleccionados por su formación académica y experiencia, ex-
periencia en contextos relevantes y habilidades. Un Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar 
del Educador proporcionaría un espacio para la identificación continua de líderes docentes con 
talento, el establecimiento de un equipo central de instructores y mentores del DPC para pro-
porcionar programas de DPC a largo plazo y mantener alianzas internacionales estratégicas. 
Allí, quienes forman durante el DPC deben recibir capacitación y apoyo continuo, así como 
mantenerse al día en información e investigaciones sobre los contextos educativos panameños.

INSTRUCTORES CON COMPROMISO
La selección del personal a cargo del DPC debe incluir una evaluación práctica basada en habi-
lidades para garantizar que cumplan con las expectativas de la planta docente en términos de 
compromiso y dinamismo. Además, deben recibir capacitación y apoyo continuo en estrategias de 
aprendizaje activo. Deben existir procesos más estrictos para que la retroalimentación de quienes 
participan lleve a la modificación del DPC, incluida la interrupción de quienes instruyen.

LIDERAZGO
Teniendo en cuenta que un sistema que identifica y desarrolla docentes líderes para convertirse 
en instructores y coaches es un requisito previo importante para lograr un sistema de DPC de 
calidad (Darling-Hammond et al., 2017; UNESCO, 2019), sería interesante que el Instituto de 
Perfeccionamiento y Bienestar del Educador creara un programa encargado de retroalimentar 
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CUMPLIMIENTO VS. INCENTIVOS
Algunos esfuerzos deben reorientarse para ofrecer oportunidades de aprendizaje y evaluación 
de la práctica docente que realicen coaches que no necesariamente se alineen con la obtención 
de puntos, sino se vinculen exclusivamente a la mejora del desempeño docente. Los procesos de 
selección, registro y participación en las sesiones de formación podrían repensarse para promover 
una mentalidad de crecimiento. Podría ser ventajoso para MEDUCA revisar ejemplos de políticas 
de otros países destinadas a incentivar la participación docente en DPC. Algunos ministerios de 
educación han utilizado incentivos financieros para motivar una mayor participación, mientras 
que otros han empleado el avance en la carrera profesional (OCDE, 2009). El sistema se beneficia-
ría de una evaluación más amplia para determinar cómo podría integrar incentivos con resultados 
de la participación en DPC. El Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador debería 
colaborar con el MEDUCA en el desarrollo de sistemas integrados de desarrollo profesional, eva-
luación de programas y evaluación educativa.

EVALUACIÓN Y RESULTADOS DE PROGRAMAS
La participación en DPC debe centrarse en los resultados del estudiantado. También se debe alen-
tar a quienes administral el sistema y a quienes enseñan a comprender que las evaluaciones de 
programas bien diseñadas junto con autoevaluaciones honestas ayudan a identificar estrategias 
que conducen a un impacto positivo en los resultados del estudiantado, así como también iniciati-
vas útiles de desarrollo profesional continuo. Deben establecerse sistemas y procesos transparen-
tes para garantizar el control de calidad, el seguimiento y la rendición de cuentas. 

POR QUÉ APRENDEN QUIENES ENSEÑAN

QUIÉN ENSEÑA A QUIENES ENSEÑAN

permanentemente la práctica docente. Este programa podría centrarse en mejorar las habili-
dades docentes, así como la capacidad para trabajar con sus pares y desarrollar habilidades de 
orientación y tutoría. Se deben seguir desarrollando otras vías para el avance y el desarrollo 
de líderes docentes, coaches y facilitadores, así como la educación de posgrado para el talento 
identificado y el apoyo de profesionales de las universidades.

TRANSPARENCIA
Aunque la investigación sugiere que la subcontratación de DPC a proveedores externos genera 
eficiencia, no es raro que surjan problemas de confianza. Deben adoptarse normas para el diseño, 
la evaluación y la financiación de los programas de desarrollo profesional (Darling-Hammond et 
al., 2017), utilizando criterios claros basados en evidencia que se consulten con quienes enseñan, 
con el fin de mantener la confianza de todas las partes interesadas en la calidad del DPC que se 
ofrece. Existen diferentes mecanismos que podrían implementarse o fortalecerse para asegurar 
la transparencia y el control de calidad en el proceso, como el establecimiento de un organismo 
de supervisión apolítico; el desarrollo e implementación de procesos claros y públicos de con-
tratación, selección, contratación y pagos; y el establecimiento de un sistema de evaluación de 
impacto y seguimiento completo que incluya observaciones y evaluaciones en el aula. El Instituto 
de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador podría asumir la responsabilidad o apoyar al 
Ministerio en algunas de estas tareas, mientras las aplica a sus propios procesos internos.
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ACCESIBILIDAD
Quienes ejercen roles de liderazgo en las escuelas deben priorizar el tiempo para el desarrollo 
profesional que incluye cursos, observación, reflexión, coaching, tutoría y reuniones de equipo. 
Las asignaciones presupuestarias para infraestructura, hardware y software deben revisarse 
para garantizar que quienes enseñan tengan acceso a los dispositivos tecnológicos más ade-
cuados y una conectividad óptima. Quienes ejercen la Dirección regional deben realizar una 
evaluación de las necesidades para identificar las oportunidades específicas de capacitación por 
región y luego identificar o capacitar a docentes con experticia en estas regiones para mejorar 
el acceso a temas de interés, especialmente en las regiones desatendidas.

PLANES DE DPC INDIVIDUALIZADOS
Un plan de desarrollo escolar que integre planes de desarrollo profesional individual debe 
permitir que quienes enseñan permanezcan en una escuela, en un mismo nivel y asignatura, el 
tiempo suficiente para establecer metas a corto, mediano y largo plazo con quienes supervisan, 
realizan coaching y quienes ejercen la dirección. Se debe permitir que diferentes docentes 
tengan diferentes objetivos y enfoques para lograrlos. Estos pueden incluir coaching y tutoría, 
estudios de lecciones, comunidades de aprendizaje, desarrollo profesional en línea que podría 
proporcionarse a través de un Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador. 

APOYO
Las evaluaciones de necesidades deben llevarse a cabo regularmente y comunicarse a las partes 
interesadas para cerrar la brecha entre los temas que buscan quienes enseñan y los temas que 
ofrece el sistema. Los procesos de toma de decisiones para el DPC deberían incluir más direc-
tamente a las escuelas y regiones en la decisión y coordinación del DPC que necesitan. Debe 
haber una comunicación más efectiva y oportuna entre las escuelas, las oficinas regionales y las 
oficinas centrales del ministerio, incluido el intercambio de información. También debe haber 
comunicación y disponibilidad de contactos con personalidades con experticia que puedan 
informar el proceso de toma de decisiones sobre las necesidades y opciones de DPC en todos 
los niveles. El Instituto de Perfeccionamiento y Bienestar del Educador podría proporcionar 
algunas de estas personalidades y ayudar a conectar con personas adicionales, además de ser 
un proveedor de DPC de acuerdo con las necesidades identificadas. MEDUCA y/o el Instituto 
también deberían desarrollar planes concretos para programas de DPC más completos y bien 
coordinados con las escuelas y sus necesidades, incluyendo oportunidades para sabáticos, con 
reemplazo de profesionales en el aula; intervenciones dirigidas por la escuela; planes de DPC 
regionales integrados con planes de DPC de nivel escolar e individualizados para docentes; e 
incentivos para el bienestar y el desarrollo profesional.

FINANCIAMIENTO
Se necesita un estudio adicional para obtener una comprensión más amplia de los desafíos 
relacionados con las finanzas para el DPC de quienes ejercen la docencia en Panamá, incluidos 
los montos totales que se invierten y cómo se administran. Las decisiones de política para el 
DPC deben considerar la rentabilidad en función de factores contextuales específicos región 
por región (Orr et al., 2013). Se debe considerar la preocupación de quienes enseñan por el 
acceso al DPC sin costo y por mérito para quienes les interese.
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