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1.1. Introduccion

Desde la implementacion de los grados de maestro, va aumentado la preocupacion que los estudiantes
de estas ensefianzas no reciben una adecuada formacion en relacion a las tecnologias digitales (Losada,
Valverde, y Correa, 2012; Paredes, Guitert, y Rubia, 2009) ni se estan produciendo los resultados esperados
(Sancho, Bosco, Alonso, y Sanchez, 2015). Y a su vez, por un lado, el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) va cambiando las practicas de alfabetizacién de la sociedad actual
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(Cela-Ranilla, Esteve-Gonzalez, Esteve-Mon, Gonzalez-Martinez, y Gisbert-Cervera, 2017; Guzman-Simoén,
Garcia-Jiménez, y Lopez-Cobo, 2017). Y por otro, el estudio de Guzman-Simén et al. (2017, p. 202)
«evidencia una gran brecha entre la competencia digital desarrollada en contextos de aprendizaje informal y
su escasez en las practicas de alfabetizacidon universitaria (entornos formales de aprendizaje)». Por todo ello
pensamos que esta problematica deberia ser afrontada desde la formacién de docentes o futuros docentes y
desde la actividad profesional. Para ello, «el rol crucial de los docentes y la necesidad de una mejor
preparacion inicial profesional deberian ser una prioridad» (Sancho-Gil, Sanchez-Valero, y Domingo-
Coscollola, 2017, p. 1).

En Catalufia, la competencia digital docente (CDD) se contempla como la capacidad que el profesorado
tiene de movilizar y transferir todos sus conocimientos, estrategias, habilidades y actitudes sobre el uso de
las Tecnologias para el Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) durante su praxis profesional (Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, 2016, p. 2; 2018, p. 11). A partir de este planteamiento, la
CDD hace referencia a la competencia digital instrumental (CDI) y a la competencia digital metodoldgica
(CDM). En las universidades catalanas, nos encontramos por un lado que las tecnologias digitales tienen un
tratamiento diferente en los planes de estudio y, por otro, que la opcion de su transversalidad ha hecho que
el profesorado que las imparte dé un tratamiento desigual a las tecnologias digitales (Sancho et al., 2015).

Esta realidad diversa nos motivd a presentar el proyecto ARMIF «Propuesta interuniversitaria de
formacion inicial de maestros en tecnologias digitales» donde participan investigadores de 11 universidades
catalanas, de las cuales 9 imparten grados de maestro. Concretamente, los investigadores son de la
Universitat de Barcelona (UB), Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), Universitat de Lleida (UdL),
Universitat de Girona (UdG), Universitat Rovira i Virgili (URV), Universitat Ramon Llull (URL), Universitat de
Vic (UVic), Universitat Internacional de Catalunya (UIC), Universitat Abat Oliva (UAO-CEU), Universitat
Oberta de Catalunya (UOC) y Universitat Pompeu Fabra (UPF). Aportamos resultados y conclusiones sobre la
revision de la inclusién de la CDM en los grados de maestro de las universidades catalanas (fase 1 del
proyecto), y sobre la recogida de opiniones con respecto a necesidades para desarrollar las tecnologias
digitales durante la practica educativa y la valoracién de las dimensiones de la CDM (fase 2 del proyecto).

1.2. Material y métodos

Presentamos el contenido de este apartado organizado segun las fases del proyecto, profundizando en las
fases 1 y 2 de las que presentamos resultados.

1.2.1. Proyecto: 19 fase

La primera fase se extiende desde el momento de la concesion del proyecto hasta diciembre de 2016.
Sus objetivos son:

e Analizar bibliografia e investigaciones en torno a la formacion inicial de los maestros y las tecnologias
digitales.

e Revisar la contemplaciéon de la CDM en los actuales planes de estudio de los grados de maestro de las
universidades catalanas.

Para ello, partiendo las competencias digitales metodoldgicas establecidas por el Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (DEGC) (ver tabla 1), se revisara la presencia o ausencia de
las competencias establecidas en los planes docentes de las asignaturas vinculadas a las tecnologias
digitales de todas las universidades catalanas que imparten el grado de maestro.

1. Disefio, planificacion e 1.1. Uso de las tecnologias digitales como recursos y estrategias en procesos
implementacion didactica de ensefianza y aprendizaje.

1.2. Seleccién de recursos digitales para el disefio de actividades y la
planificacién didactica.

1.3. Incorporacién de tecnologias digitales en coherencia con el proyecto
educativo y las infraestructuras del centro.

1.4. Incorporacion de la competencia digital de los alumnos a las
programaciones didacticas.

1.5. Uso de las tecnologias digitales para atender la diversidad de los
alumnos.

1.6. Uso de las tecnologias digitales en el seguimiento y la evaluacion de los
alumnos.
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1.7. Aplicacién de metodologias innovadoras con el uso de tecnologias
digitales.

2.1. Conocimiento y aplicacion de las normas de uso de los recursos,
infraestructuras y espacios digitales.

2.2. Conocimiento y uso del software de aplicacién general del centro.

2. Organizacion y gestion de espacios
y recursos digitales 2.3. Organizacién de las tecnologias digitales teniendo en cuenta los
diferentes ambientes de aprendizaje.

2.4. Implicacién en proyectos de centro relacionados con las tecnologias
digitales.

3.1. Comunicacion utilizando tecnologias digitales.

L iy 3.2. Participacion activa en redes educativas en entornos digitales.
3. Comunicacién y colaboracion

3.3. Fomento de la construccion colaborativa de conocimiento con recursos
digitales.

4.1. Proteccidén de los derechos fundamentales a la intimidad personal y a la
propia imagen en el uso de las tecnologias digitales.

4.2. Uso responsable, seguro y saludable de las tecnologias digitales.

4. Etica y civismo digital -, . .
Y 9 4.3. Promocion del acceso a los recursos respetando la propiedad intelectual.

4.4. Fomento de la inclusién digital.

4.5. Fomento de la construccion de una adecuada identidad digital.

5.1. Configuracion de la propia identidad digital profesional.

5.2. Practica reflexiva sobre la actividad profesional relacionada con las
tecnologias digitales.

5.3. Incorporacion de innovaciones docentes basadas en las tecnologias
digitales.

5.4. Participacién en investigaciones educativas relacionadas con las
5. Desarrollo profesional tecnologias digitales.

5.5. Creacion y divulgacion de contenidos y recursos educativos en formato
digital.

5.6. Participacion en comunidades virtuales de aprendizaje para la
actualizacién docente.

5.7. Participacion en actividades de formacion permanente en el ambito de la
competencia digital.

1.2.2. Proyecto: 2@ fase

La segunda fase, de recogida de opiniones, se extiende hasta marzo de 2017. Inicialmente, sus objetivos
son:

e Recoger la opinidn de las asociaciones y redes de maestros en relacién a las necesidades formativas
vinculadas a las tecnologias digitales.

® Recoger la opinidn de maestros con perfil TIC y TAC en activo (de diferentes ambitos territoriales de
Cataluiia) en relacion a las necesidades formativas vinculadas a las tecnologias digitales.

e Recoger la opinion de estudiantes (de los grados de maestro de las universidades catalanas que
imparten el grado de maestro) en relacion a las necesidades formativas vinculadas a las tecnologias
digitales.

Para ello, se organizan tres grupos de discusion:

1. Docentes de asociaciones o redes.

2. Docentes de referencia en relacion a las TIC y/o a las TAC.
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3. Estudiantes de ultimo curso del grado de maestro de todas las universidades catalanas.

Posteriormente, durante esta fase (para obtener mas valoraciones) se planted obtener informacién sobre
la priorizacién de la CDM en la préactica educativa a partir de una encuesta con preguntas cerradas. Era una
encuesta con items de las 5 dimensiones de la CDM vy sus 26 descriptores definidos por el DEGC (ver tabla
1). Cada item se podia valorar segun el grado de importancia para la formacién, en los grados de maestro,
mediante una escala de Likert de cinco puntos. En esta comunicacion, damos cuenta de los resultados
obtenidos de las dimensiones.

1.2.3. Proyecto: 348, 44 y 5a fase

Durante la tercera fase (hasta julio de 2017), se elabora una primera propuesta interuniversitaria de
formacion inicial de maestros en tecnologias digitales. La fase cuarta se extiende desde principios de
septiembre de 2017 hasta mediados de febrero de 2018. Su principal objetivo era mejorar la primera
propuesta y articular su aplicacion. Para ello, se presentara a los responsables de politica académica de las
universidades catalanas y de las politicas educativas del DEGC, y a la comunidad educativa en general, de
cara a posibilitar la mejora de la propuesta.

La quinta fase se extiende desde finales de febrero de 2018 hasta finales de septiembre de 2018. En esta
Ultima fase, cada universidad esta configurando una posible concrecion de estas acciones teniendo en cuenta
su contexto. Su principal objetivo es el de reelaborar la primera propuesta interuniversitaria para la
formacion inicial de maestros en relacidon a las tecnologias digitales para poder presentar ya la propuesta
final (objetivo del proyecto).

1.3. Resultados

Se presentan los resultados significativos de la primera y segunda fase del proyecto agrupados por fases.

1.3.1. La CDM en los grados de educacion de las universidades catalanas (12 fase)
En este apartado, aportamos los resultados significativos de la primera fase sobre la presencia o ausencia

de la CDM en los grados de maestro de educacion infantil y primaria de las universidades catalanas (ver
tabla 2).

Tabla 2.Presencia de dimensiones y descriptores de la CDM

1.1. Uso de las tecnologias
1. Disefio, planificacion e digitales como recursos y

; e . 100 100
implementacion didactica estrategias en procesos de
ensefianza y aprendizaje.

1.2. Seleccién de recursos
d|g!ta_les para el disefio de 78 100
actividades y la

planificacidon didactica.

1.3. Incorporacion de
tecnologias digitales en
coherencia con el proyecto | 67 89
educativo y las
infraestructuras del centro.

1.4. Incorporacion de la
competencia digital de los 56 78
alumnos a las

programaciones didacticas.

1.5. Uso de las tecnologias
digitales para atender la 56 100
diversidad de los alumnos.
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1.6. Uso de las tecnologias
digitales en el seguimiento
y la evaluacion de los
alumnos.

67

100

1.7. Aplicaciéon de
metodologias innovadoras
con el uso de tecnologias
digitales.

67

89

2. Organizacion y gestion
de espacios y recursos
digitales

2.1. Conocimiento y
aplicacion de las normas de
uso de los recursos,
infraestructuras y espacios
digitales.

78

89

2.2. Conocimiento y uso del
software de aplicacion
general del centro.

78

89

2.3. Organizacién de las
tecnologias digitales
teniendo en cuenta los
diferentes ambientes de
aprendizaje.

56

89

2.4. Implicacion en
proyectos de centro
relacionados con las
tecnologias digitales.

56

56

3. Comunicacién y
colaboracion

3.1. Comunicacién
utilizando tecnologias
digitales.

89

89

3.2. Participacion activa en
redes educativas en
entornos digitales.

67

67

3.3. Fomento de la
construccién colaborativa
de conocimiento con
recursos digitales.

89

89

4. Etica y civismo digital

4.1. Proteccion de los
derechos fundamentales a
la intimidad personal y a la
propia imagen en el uso de
las tecnologias digitales.

89

78

4.2. Uso responsable,
seguro y saludable de las
tecnologias digitales.

100

100

4.3. Promocién del acceso
a los recursos respetando
la propiedad intelectual.

89

78

4.4, Fomento de la
inclusion digital.

78

67

4.5. Fomento de la
construccién de una
adecuada identidad digital.

89

89

5. Desarrollo profesional

5.1. Configuracidn de la
propia identidad digital
profesional.

78

78
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5.2. Practica reflexiva sobre
la acF|V|dad profesional 100 89
relacionada con las

tecnologias digitales.

5.3. Incorporacion de
innovaciones docentes
basadas en las tecnologias
digitales.

67 67

5.4. Participacion en
investigaciones educativas
relacionadas con las
tecnologias digitales.

56 67

5.5. Creaciodn y divulgacion
de conFenldos y recursos 100 100
educativos en formato
digital.

5.6. Participacion en
comunidades virtuales de
aprendizaje para la
actualizacion docente.

67 44

5.7. Participacion en

actividades de formacion
permanente en el ambito
de la competencia digital.

56 44

1.3.2. Recogida de opiniones (22 fase)

En este apartado, aportamos los resultados significativos de las opiniones obtenidas desde los grupos de
discusion y las encuestas durante la fase 2 del proyecto.

Resultados significativos del grupo de discusion de docentes de asociaciones y redes:

e Desarrollar una nueva asignatura obligatoria.
e Reconsiderar las practicas del uso de tecnologias digitales desde varias asignaturas.

e Enfatizar la importancia de la comunicacién y la colaboracién.
Resultados significativos del grupo de discusion de docentes con perfil TIC y/o TAC:

e Incluir tecnologias digitales en la formacion de maestros de una manera especifica.
e Incluir tecnologias digitales en la formacion de maestros de una manera transversal.

e Dar poder a los estudiantes para crear, para trabajar en grupos y para ser activos en las redes.
Resultados significativos del grupo de discusion de estudiantes:

e Afadir una asignatura obligatoria.
e Dar continuidad de la asignatura obligatoria en las asignaturas didacticas.

e Equilibrar teoria y practica de la formacién inicial con la realidad de las escuelas.

Resultados sobre la priorizacidon de las dimensiones segun docentes y estudiantes (ver tabla 3).

Tabla 3.Priorizacion de dimensiones de la CDM

Comunicacién y colaboracion 4,02 4,06
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Etica y civismo digital 4,00 3,92
Desarrollo profesional 3,98 4,00
Disefo, planificacién e implementacion didactica 3.91 3,83
Organizacion y gestion de espacios y recursos digitales 3,87 3,72

1.4. Conclusiones

Aportamos las valoraciones prioritarias obtenidas durante la primera y segunda fase del proyecto ARMIF
«Propuesta interuniversitaria de formacion inicial de maestros en tecnologias digitales»:

® Los descriptores de la CDM contemplados totalmente en los planes docentes de los grados de maestro
de educacién infantil y primaria son: Uso de las tecnologias digitales como recursos y estrategias en
procesos de ensefianza y aprendizaje, Uso responsable, seguro y saludable de las tecnologias digitales, y
Creacidn y divulgacion de contenidos y recursos educativos en formato digital. Los menos son: Participacion
en actividades de formacion permanente en el &mbito de la competencia digital, e Implicaciéon en proyectos
de centro relacionados con las tecnologias digitales.

e Se propone el tratamiento especifico de la CDD desde una asignatura, un tratamiento integrado de la
CDD en otra asignatura y la posibilidad de un tratamiento profundizado de la CDD.

® Lo mas importante a desarrollar de la CDM, durante la practica educativa, es la dimension de
Comunicacion y colaboracion.

A titulo de cierre, la web del proyecto (http://fimted.cat/) contiene los objetivos del proyecto, las
comunicaciones presentadas a congresos, los resimenes de los articulos publicados en revistas, una primera
propuesta para que los miembros de la comunidad educativa y, en esta web, finalmente se publicara la
version definitiva de la propuesta interuniversitaria.
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2. IMPACTO DE LOS SEMILLEROS DE INVESTIGACION DEL PROGRAMA DE ARTE
DRAMATICO EN LA UNIVERSIDAD EL BOSQUE

Carlos Garcia Ruiz

Universidad El Bosque, Colombia

2.1. La investigacion en la Universidad El Bosque y en el Programa de Arte Dramatico

Dada la importancia que para la Universidad El Bosque ha tenido la investigacion, especialmente en areas
de la salud, su organizacion ha evolucionado sustancialmente. Inicialmente, en el afio 1978, se conformod el
comité de investigaciones que definid las politicas en investigacion de la entonces Escuela Colombiana de
Medicina. Posteriormente, en el ano 1986, se cred el Centro de Investigaciones. Esta dependencia favorecid
la adecuada interrelacion entre docencia, investigacién y proyeccion social. Finalmente, en el afio 2013 se
cre6 la Vicerrectoria de Investigaciones, que asume y coordina toda la actividad investigativa de la
universidad.

2.1.1. Organizacion de la investigacion en la Universidad El Bosque

De manera similar a otras instituciones, la investigacion en la Universidad El Bosque se articula en tres
grandes escenarios:

a) La investigacion formativa curricular, regulada dentro del plan de estudios de cada unidad académica
y reflejada en el desarrollo y aplicacion del modelo pedagdgico de aprendizaje significativo.

b) La formacion para la investigacion, estructurada en torno al desarrollo de los contenidos en temas de
investigacion considerados en los planes de estudio, y en el desarrollo del trabajo de grado por parte de los
estudiantes.

La formacion para la investigacion extracurricular corresponde a los programas de Semilleros de
Investigacion (en este escenario se inscriben los semilleros del Programa de Arte Dramatico).

c) La investigacién en sentido estricto o propiamente dicha, realizada desde los grupos de investigacion,
maestrias y doctorados, y que estd obligada a la produccion cientifica y a la generacion de nuevo
conocimiento.

Apuntando sobre la formacién para la investigacién extracurricular, la Universidad ha definido e
implementado varios programas institucionales, entre ellos estan los semilleros, estableciendo incentivos
para motivar la participacion de los estudiantes. En los semilleros de investigacidn los estudiantes pueden
adquirir un rol mas protagoénico y autdonomo en su aprendizaje y en el fortalecimiento de sus habilidades,
mediante la orientacién de un docente de apoyo.

2.1.2. La investigacion en el Programa de Arte Dramatico

Es necesario reconocer que el campo de la investigacion es confuso en el area de las artes escénicas,
afirmacién esta que podria ser extensiva al campo de las artes en general. Poco a poco vamos recorriendo el
camino para adoptar métodos claros y procesos de investigacion validos: una investigacién formativa que
lleve a una investigacién formal.

La formacion investigativa en el estudiante se genera a lo largo de la carrera con varias materias que
sirven de introduccion y preparacion para el proyecto de grado final. En dicho proyecto de grado, se busca
que el estudiante aplique los conocimientos y las competencias investigativas adquiridas durante su
formacion y que se acerque a la realizacién de un proceso de indagacién investigativa alrededor de algun
aspecto de la disciplina escénica. Otra parte muy importante de este proyecto de grado es el enfoque
practico, donde los estudiantes desarrollan un montaje escénico asumiendo la creacién de un personaje
como reto fundamental.

2.2. Los semilleros de investigacion en la Universidad El Bosque

La Universidad El Bosque a partir del afio 2010 inici6 el proceso de registro de semilleros de
investigacién. Para el afio 2017 se registré un total de 70 semilleros en diferentes areas de conocimiento,
distribuidos de la siguiente manera: Ingenieria electrénica 28, Ciencias naturales 11, Ciencias médicas y de
la salud 8, Ciencias sociales 17 y Humanidades 6; los tres semilleros de arte dramatico estan recogidos en
este apartado. Para incentivar la participacion en estos espacios académicos, se cuenta con estrategias como
el apoyo para la participacidn en eventos internos y externos, la vinculacion a la Red Colombiana de
Semilleros de Investigacion (RedCOLSI) vy la financiacién de proyectos mediante la convocatoria interna que
se realiza anualmente.
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«Los semilleros de investigacion se presentan como una alternativa para la formacién investigativa, creando un
espacio diferente a los instituidos en los planes de estudio de los programas, donde el estudiante asiste libre y
espontaneamente sin la presion de una nota, encontrando en este ambiente la posibilidad de exponer sus dudas y
conocimientos, con la libertad de controvertir, opinar y proponer dindmicas flexibles y acordes con su ritmo de
aprendizaje y sus intimos intereses.» (Oquendo, 2009, p.94)

La elaboracion de preguntas es una de las principales actividades que se llevan a cabo dentro de los
semilleros. Este proceso da paso al planteamiento de proyectos de investigacién y, de manera paralela, al
fortalecimiento de las competencias que diferenciaran al estudiante de semillero del resto de estudiantes.
Por ejemplo: capacidad para argumentar, para rastrear e identificar informacidon tedrica relevante, para
interpretar datos, para trabajar de manera colaborativa... entre otras habilidades que, aunque no impliquen
necesariamente la generacion de nuevo conocimiento, le podran abrir al estudiante un camino como futuro
investigador.

Ahora bien, es de gran importancia para el funcionamiento del semillero que haya un docente que oriente
el trabajo: debe tener formacién y experiencia en investigacién, promover el gusto por la misma y, en el
caso de las artes escénicas, es recomendable un docente con experiencia profesional. Se espera de él que
sea comprometido con la formacion cientifica, y que suscite una actitud critica y reflexiva en la construccién
de conocimiento.

2.2.1. Los semilleros del Programa de Arte Dramatico

Desde el afio 2015 el Programa de Arte Dramatico comienza a apostar por el desarrollo de semilleros de
investigacion como una extension del trabajo mas formal en las aulas y se destacan por ser grupos de
trabajo bastante extensos en comparacion con otros. Actualmente contamos con tres semilleros de
investigacion, los cuales han planteado retos a la institucion universitaria, entre ellos cuestionar la mirada
cientificista que ha heredado la formacidn investigativa.

Es asi como se reconoce que los semilleros de artes emplean estrategias diferentes para acercarse a la
investigacién, pero indudablemente resaltan en ellas la indiscutible relacién con la creacion, ejercicio
constante de todo artista en formacién, como una alternativa a lo que se propone en los planes de estudios
para lograr escenarios mas flexibles y autbnomos. Por otra parte, los semilleros de Arte Dramatico generan
un tipo de conocimiento asociado directamente a las disciplinas creativas al cumplir tres caracteristicas
fundamentales achacables a esta clasificacion: es una actividad practica, es una actividad experiencial, y es
una actividad cognitivo-afectiva (Macneill, 2014, p.167-177).

2.2.2.1. Datos de los semilleros del Programa de Arte Dramatico

En 2018, los tres semilleros que operan vinculados al Programa de Arte Dramatico por orden de aparicion
son:

Semillero de Transposicion de Lenguajes:

® Fecha de creacion: Segundo semestre de 2014.
® Equipo: 25 alumnos.

e Objetivo principal: Investigar en técnicas de la danza contemporanea como base sobre la que se
trabajara la transposicién de obras literarias a este lenguaje.

e Metodologia: Analisis del texto elegido, investigacion de referentes, improvisaciones tematicas,
desarrollo en movimiento de la transposicién y abordaje del texto. Este trabajo se apoya siguiendo la teoria
de Ortrun Zuber.

e Intensidad de trabajo semanal: 6 horas, martes y jueves de 6 a 9 pm.
Semillero de Expresion Corporal y Gesto:

® Fecha de creacidn: Primer semestre de 2015.

e Equipo: 14 alumnos.

e Objetivo principal: Investigar sobre el movimiento, el gesto y la accion fisica, como herramientas que
permiten expresar y comunicar contenidos.

e Metodologia: El formato de taller mediante la exploracion, la observacion y el registro para la formacion
y creacion teatral. La fuente tedrica son los trabajos de Vsévolod Meyerhold.

e Intensidad de trabajo semanal: 6 horas, lunes y miércoles de 5 a 8 pm.

Semillero de Comicidad:
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e Fecha de creacion: Segundo semestre de 2017.

e Equipo: 16 alumnos.

e Objetivo principal: Investigar sobre la dramaturgia de la técnica clown para explorar y evaluar todas las
posibilidades del hecho cémico.

e Metodologia: Responde a la propuesta de creacién colectiva elaborada por Santiago Garcia, donde a
partir de tres momentos se concibe el trabajo creativo: momento cognoscitivo, momento ideoldgico vy
momento estético.

e Intensidad de trabajo semanal: 6 horas, lunes y miércoles de 5 a 8 pm.

2.3. Descripcion de los resultados observados

Desde 2014, cuando el Programa de Arte Dramatico empezé a fomentar los semilleros de investigacion,
se han podido apuntar diferentes resultados e impactos en la vida académica y universitaria. Para realizar
este planteamiento se han tomado en cuenta los aportes de los docentes asesores que trabajan de primera
mano con los alumnos, los logros obtenidos por los semilleros en este periodo de tiempo vy, al tiempo, la
observacidn continua del desarrollo de las actividades de los semilleros en el contexto universitario.

2.3.1. Reflexiones de los docentes asesores en los semilleros

Recogemos en este apartado algunas reflexiones destacadas de los docentes asesores consultados para
este trabajo sobre su vision alrededor de los semilleros y sobre su propia experiencia participando en este
proyecto.

«El hecho de que el estudiante sienta necesario este espacio es porque reflexiona de manera critica sobre
su proceso de aprendizaje, siente la necesidad de acceder al conocimiento sin un intermediario (el profesor),
quiere profundizar y ordenar los saberes y por supuesto encontrar su propia voz.» Luisa Fernanada Acufia,
docente asesora del Semillero de Comicidad.

«El semilllero es un espacio que provoca en el estudiante el interés por el estudio de las artes escénicas,
especificamente por temas que le inquietan provocando entonces la necesidad de disefar estrategias para
aprender a aprender.» Victor Mufioz, docente asesor del Semillero de Expresién Corporal y Gesto.

«Participar como asesora en el semillero me motiva para seguir investigando en la reflexion y andlisis de
las formas creativas al servicio de la comunicabilidad de la danza como lenguaje escénico.» Mdnica Osma,
docente asesora del Semillero de Transposicién de Lenguajes.

«Como asesora de un semillero debo construir estrategias metodoldgicas, ya no para impartir el
conocimiento y facilitar los medios de desarrollo, si no para orientar las decisiones de los estudiantes». Luisa
Fernanada Acufia, docente asesora del semillero de comicidad.

«El semillero no solo fomenta el aprendizaje del estudiante, también le crea una conciencia ética que
mejorar su proyeccion artistica y humana en el contexto cultural.» Victor Mufioz, docente asesor del
Semillero de Expresién Corporal y Gesto.

2.3.1.2. Aspectos destacados de los semilleros

Hemos agrupado en ocho puntos los aspectos que aparecen como mas destacados en el proyecto de los
semilleros del Programa de Arte Dramético. Este listado surge de la observacion continua de la actividad de
los semilleros junto a las apreciaciones dadas por los docentes asesores.

1) Calidad académica. Los alumnos que participan en los semilleros mejoran sus calificaciones y el grado
de participacién en el aula.

2) Autonomia del alumno. El tipo de actividad desarrollado en los semilleros fomenta el trabajo
autéonomo entre sus componentes.

3) Vinculacién institucional. Los alumnos son mas participativos y receptivos para otras actividades
institucionales, asumiendo mas tareas de voluntariado.

4) Elemento de cohesidn social. En nuestros semilleros lo usual es que trabajen juntos varios alumnos de
diferentes semestres, o de diferentes carreras.

5) Valoracién del docente. Los docentes asesores son mejor valorados por los alumnos que otros
docentes en las mismas materias o areas.
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6) Creacion de redes. Los semilleros crean sus propios grupos de contactos junto a semilleros vy
colectivos de otras universidades o instituciones.

7) Introduccién al mercado laboral. La presentacion publica del trabajo desarrollado en espacios externos
lleva a los alumnos a ponerse en contacto con el sector profesional.

8) Imagen del programa. Los semilleros se han convertido en un referente de presentacion del Programa
de Arte Dramatico en diversos espacios de reflexidn académica y artistica.

2.3.1.3. Logros obtenidos por los semilleros

Productos artisticos realizados por los semilleros y presentados al publico: Semillero de Transposicion de
Lenguajes: Prometheus Libitum (2016), Anagndrisis (2017). Semillero de expresién Corporal y Gesto: Los
elementos (2016), Zara (2017).

Participacién de los semilleros en eventos nacionales e internacionales: Festival Universitario de Danza
Contemporanea (2105, 2016, 2017, 2018), Festival Danza en la ciudad (2016, 2017, 2018), Encuentro
académico Fundaciéon Gilberto Alzate (2016), Proyecto interdisciplinar «Pausas Activas» con Facultad de
Odontologia (2016), Semillero Danza y Mediacion de IDARTES (2017, 2018), IV Congreso de investigaciones
en danza contemporanea (2017), Festival Habana Vieja, Cuba. (2018), Congreso de Investigaciones de la
UEB (2016, 2017), Intervenciones en Plaza Publica de Guatavita (2017), Festival Mamarracho (2017, 2018),
Festival Internacional Edanco, Republica dominicana (2017), Semana Cémica (2018).

2.4. Conclusiones

Después de casi cuatro afos apostando por el formato de semilleros de investigacion en el Programa de
Arte Dramatico, el resultado sélo puede calificarse como satisfactorio. Aunque es un tipo de actividad que se
debe ir perfeccionando y ajustando con el tiempo a medida que las necesidades especificas vayan surgiendo,
ha resultado de una gran capacidad de atracciéon para los alumnos. Ademas de cumplir con el objetivo
primigenio de incentivar la curiosidad en los alumnos y elaborar nuevos productos potenciando los
resultados investigativos en la facultad, los semilleros se han destapado como espacios de creacion,
socializacién y profundizacidon en conceptos que en la parte académica quizéd no se desarrollan tanto. Para
los participantes en los semilleros (alumnos y docentes) resulta una experiencia positiva y ganadora desde
ambos lados. A los docentes les exige una renovacion constante, mucho compromiso, y modificar sus
estrategias pedagogicas para que sean validas en un espacio diferente al puramente académico. A los
alumnos los semilleros les representa un esfuerzo extra en sus actividades semanales que asumen con
interés. Para el Programa de Arte Dramatico, los semilleros suponen una base importante desde la que
proyectar los trabajos de investigacion, se han convertido en espacios de desarrollo académico y personal
para sus participantes y también, aunque no menos importante, se han constituido en una buena carta de
presentacién del programa apoyada en el propio trabajo de los estudiantes.
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3. INVESTIGANDO LA,PRI:\CTIC;A DOCENTE EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO.
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RELACION PEDAGOGICA Y LA CULTURA COLABORATIVA
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3.1. Contextualizacion y breve fundamento tedrico

El trabajo que presentamos se genera a raiz del proyecto «Innovar en la educacién superior: una
propuesta desde el modelo "Lesson and Learning Studies"», financiado por la Universidad de Cantabria. Este
proyecto de innovacion educativa se ha desarrollado durante dos cursos académicos (2015/2016 y
2016/2017) por un grupo de docentes de las Facultades de Educacién (Universidad de Cantabria) vy
Formacion del Profesorado (Universidad de Oviedo). La finalidad del proyecto es mejorar las actividades
evaluables de distintas asignaturas y de diferentes planes de estudio del campo de la Educacion, asi como
contribuir a repensar los escenarios de intercambio de experiencias sobre la docencia universitaria,
potenciando la colaboracion en torno al desarrollo profesional.

La realizacion del proyecto se instrumenta a través de un proceso de investigacion-accién, con el objeto
de transformar las practicas docentes y generar conocimiento en el curso de las acciones ideadas (Anderson
& Herr, 2007; Fernandez-Diaz, Calvo & Rodriguez-Hoyos, 2014). Esta coyuntura ha posibilitado crear un
contexto de trabajo para reflexionar conjuntamente sobre la docencia, permitiéndonos identificar
inquietudes, planificar y documentar el desarrollo del proceso para poder analizar las continuidades y
cambios en el siguiente periodo de actuacion. Todo ello revierte positivamente en la mejora de la practica
docente (Tan, 2012; Thorsten, 2017).

En el proceso de investigacién, tratamos de involucrar al alumnado sistematizando su participacion a
través del disefio de equipos mixtos de trabajo, en los que el alumnado participa colaborando con otros
docentes universitarios. De esta forma, conseguimos potenciar el rol investigador del alumnado durante su
formacion inicial (Olin, Karlberg-Granlund & Furu, 2016; Vaughan & Burnaford, 2016). En este contexto de
actuacion priorizamos mejorar la relacion pedagdgica, integrando las voces del alumnado en la revisidon del
proceso de ensefianza (Bovill, Cook-Sather & Felten, 2011; Kur, De Porres & Westrup, 2008; Moore & Gayle
2010; Villacafias 2014).

Por otro lado, el acompafiamiento de otros profesores universitarios, quienes intervienen como amigos
criticos, constituye una estrategia esencial para fomentar la mejora de la practica docente y el aprendizaje
permanente del alumnado (Curry, 2008; Key, 2006; Lewis, 2002; Swaffield, 2007; Wennergren, 2016).
Asimismo, se impulsa la realizacion de situaciones en las que el alumnado percibe la relevancia del
aprendizaje permanente en el desarrollo profesional docente, observando a sus propios profesores como
aprendices e investigadores (Elliot, 2015).

Junto a la integracién de las voces del alumnado y el acompanamiento de otros profesores universitarios,
el contexto de trabajo descrito nos permite resignificar la dimension social, politica y ética de la universidad
en el actual sistema de institucionalizacion de practicas y mercantilizacion de la Educacion Superior (Giroux,
2016; Sousa Santos, 2006).
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3.2. Descripcion de la aportacion

3.2.1. Algunos apuntes sobre el proceso de indagacion

En el proceso de investigacién, disefiamos un conjunto de actuaciones para reflexionar de forma
colaborativa sobre el sentido y la funcionalidad de las préacticas grupales que realizamos en nuestras
asignaturas. Aunque cada asignatura es considerada como un caso de estudio, tratamos de consensuar un
esquema comun de trabajo con el propdsito de sistematizar una dinamica de formacién permanente.

Nuestra primera tarea consiste en la constitucion de un equipo mixto, como entorno de trabajo
colaborativo en el que intervienen el profesor de cada asignatura, otros docentes universitarios y alumnos
representantes de los diferentes grupos en los que se organizan para desarrollar la practica. Comenzamos el
disefio explicitando las inquietudes y los presupuestos de partida que compartimos para, de esta forma,
poder seleccionar los ambitos concretos de intervencion con el objeto de mejorar el aprendizaje del
alumnado a través de las practicas de la asignatura. Una vez generado el entorno de trabajo, disefiamos
conjuntamente un itinerario para la mejora, incluyendo la especificacion de las técnicas de recogida vy
produccion de informacién, tales como la observacién participante, la documentacién fotografica, los relatos
docentes, entrevistas y grupos de discusién. Por ultimo, tras la reflexién sobre la practica, surge la
propuesta de mejora, con los cambios a implementar y el nuevo recorrido a partir de los interrogantes que
devienen del proceso realizado.

A lo largo del proceso de investigacion, la indagacidon ocupa un papel fundamental; el cuestionamiento
compartido se hace presente en cada una de las fases que a continuacion se detallan:

e definicidén de las preocupaciones docentes

e disefio colaborativo de la practica

e produccion de datos y recogida de informacién durante el seguimiento
e analisis de datos

® propuesta de mejora

En esta comunicacion presentamos dos de los casos que han sido analizados con el objeto de identificar
las preocupaciones docentes compartidas en torno a la relacién pedagdgica y la colaboracién en el propio
proceso de investigacion.

3.2.2. Breve descripcion de los casos objeto de estudio

Uno de los casos analizados se enmarca dentro de la asignatura «El centro como comunidad educativa»,
impartida en el segundo cuatrimestre durante el curso académico 2015/2016. El objeto de estudio lo
constituye el desarrollo de una practica en la que el alumnado se enfrenta a la elaboracién de un plan de
mejora para un centro. Los estudiantes han de elegir una tematica relacionada con las dimensiones
organizativas y tematicas analizadas a lo largo de la asignatura y las necesidades extraidas del analisis
bibliografico realizado, tales como la mejora de la convivencia, el aumento de la participacion escolar, la
mejora de los espacios, etc.

Con el propésito de conectarlo a sus vivencias e inquietudes, se les plantea que el proyecto surja de las
necesidades reales de cambio en aspectos especificos que se han observado en el centro de practicas y/o
tienen relacién con la historia escolar del alumno. En este sentido, el punto de partida para la practica
resulta ser una especie de «diagndstico» o «estado de la cuestion» sobre la problematica a mejorar. Para
todo ello se les proporciona un material de apoyo asi como un documento sobre las partes que debe
contener un plan de mejora elaborado en el marco del proyecto Atlantida. Tratamos de favorecer una
evaluacion formativa, para poder integrar las mejoras a propdsito de la revision y evaluar de esta forma el
proceso seguido en el grupo.

Por lo que al segundo caso analizado se refiere, hemos de encuadrarlo en la asignatura «Curriculo,
Sociedad y Equipos Docentes» impartida en el primer cuatrimestre del curso académico 2016/2017. La
practica de la asignatura se construye confrontando su historia escolar, tratando de desentrafiar los modelos
de ensefianza y contrastandolos con las vivencias acaecidas durante el practicum. De esta forma planteamos
ejercitar el rol investigador docente en nuestro alumnado, generando en el aula situaciones para fomentar la
reflexion sobre la accién, desde una vision curricular critica.

Para la evaluacion de la practica se plantea la elaboracién de un informe en el que se narra el proceso de
reconstruccion del conocimiento a partir de los interrogantes inicialmente planteados, las cuestiones que han
ido emergiendo del analisis bibliografico y las confrontaciones con la practica. Descrito a grandes rasgos el
contexto de actuaciéon, nos detendremos en el analisis del proceso de reflexiébn compartida en torno a ambos
casos, en el marco del proyecto de innovacion anteriormente referido.
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3.3. Resultados

En este apartado realizamos una reflexion en torno a las preocupaciones comunes sobre la relacion
pedagdgica y la cultura colaborativa que hemos logrado identificar en los casos anteriormente presentados.

3.3.1. éCoémo vincular la practica disefiada a las inquietudes y preocupaciones del alumnado
fomentando la autonomia en la reconstruccion del conocimiento?

La reflexion realizada por el alumnado en los grupos de discusidon nos ha permitido tomar consciencia de
la sintonia lograda en la identificacién del sentido y funcionalidad de las practicas en la formacion inicial del
profesorado:

«Me ha ayudado a reflexionar sobre el tipo de maestro que quiero llegar a ser... venimos de una concepcion
tradicional de la escuela y hemos visto que hay otras maneras mejores de llevarlo a cabo, pero las practicas nos han
corroborado que la tonica general sigue siendo la misma (...) Lo primordial es que veamos que hay otras formas de
trabajar, distintas a las que normalmente observamos; que es posible hacerlo, o sea, que no pensemos que el libro
de texto es una cosa que tiene que estar porque tiene que estar, todo lo contrario, ver que se puede ir hacia otros
caminos, que es hacia donde debe tender la educacion, no hay un Unico camino a la hora de realizar los procesos
educativos» (grupo de discusiéon: GD_1).

El alumnado valora las practicas positivamente, dado que permite ser una fuente de aprendizaje
relevante al transmitir la idea de que la educacién se puede mejorar:

«Entonces yo me quedaria un poco con eso, con el hecho de que te dé la opcién de decir, pues mira, a pesar de
estar en segundo, somos capaces de hacer cosas que se puedan llevar a la practica y que ademas sean factibles y
gue ademas sean reales, que cambien cosas y que ademas den un resultado por lo menos aproximado a lo que
esperas» (GD_2).

Asimismo, las opiniones del alumnado corroboran la relevancia de conferir un elevado grado de
flexibilidad a las pautas ofrecidas para la realizacibn de las practicas dado que ello contribuye
significativamente al desarrollo de las competencias necesarias para su futuro profesional como docentes:

«Lo vemos como algo abierto, para dejar volar la imaginacién... es mucho mas Util para tu aprendizaje, sobre
todo de cara a cuando nosotros seamos docentes: no podemos darles todo estructurado a los nifios. Igual les va a
costar arrancar y generara mucho trabajo, porque te preguntaran, porque se confundirén... pero, como nos ha
pasado a nosotros, aprenderan sobre la practica, porque un dia va a dejar de ser cerrado, para ellos o para
nosotros.Y si lo hacemos mal, pues lo hicimos mal, pero lo hemos hecho nosotros mal» (GD_2).

Fundamentalmente, el seguimiento del trabajo a través de las horas presenciales ha posibilitado un
proceso de evaluacion formativa para mejorar la fundamentacion tedrica, el analisis de los relatos sobre su
historia escolar y de los tépicos que van emergiendo.

«Ella [profesora] ha estado muy encima de nuestro grupo en cuanto a ese tema, porque ha visto que habia
carencias durante el desarrollo; el profesor tiene que estar pendiente de esas carencias, y la verdad es que nosotros
lo hemos necesitado, y ella ha estado en esos momentos en los que nosotros lo hemos necesitado» (GD_1).

En este sentido, se valora positivamente el tiempo dedicado en clase a las practicas. Es importante el
tiempo de trabajo de clase con la profesora, sobre todo para aclarar dudas, pero las practicas necesitan
también un tiempo de trabajo fuera del aula:

«Yo realmente creo que el tiempo en clase, estaria bien, si, yo creo que a veces no lo aprovecho como deberia,
porque igual a primera hora estas un poco cansada (...) pero si que esta bien, que dejen un tiempo en clase, que
dejéis tiempo en clase, para, pues eso, dudas, por ejemplo, sobre todo, porque igual en casa te pones a redactarlo y
tienes una cuestién que no puedes resolver, y con la profesora, pues, esta bien, que tengas ese apoyo, yo creo que
eso es importante» (GD_1).

Por otro lado, la revision conjunta del desarrollo de la practica nos ha brindado la oportunidad de mejorar
nuestra intervencién, para alejarnos de un modelo directivo y conferir protagonismo al alumnado, integrando
estrategias que potencien el aprendizaje entre iguales. De esta forma, tratamos de confrontar las
valoraciones del alumnado y del profesorado, mediante un proceso de reflexion compartida entre los
docentes del equipo mixto:

«Creo que Intervengo yo demasiado en el analisis de las cuestiones que van saliendo a partir de los relatos de
sus experiencias, sefialandoles qué focos, qué aspectos. Obviamente esto forma parte la evaluacion procesual
pretendida, pero deberiamos ofrecer escenarios para que puedan analizar conjuntamente sus relatos (...) Tienen ellos
también que tomar mas protagonismo para que continlen hilando auténomamente su propia historia de
aprendizaje» (Entrevista_2).
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3.3.2. {¢Cémo mejorar la colaboracion en el equipo mixto confiriendo una mayor flexibilidad al disefio
del proceso?

A lo largo del proceso indagatorio en torno a los casos estudiados, hemos ido identificando una serie de
dilemas vinculados al diseno del propio proceso de investigacion.

En primer lugar, nos hemos percatado de la necesidad de caminar hacia una vision mas disruptiva del
diseno, frente a una planificacion hermética que prescriba a cada momento la secuencia de fases y acciones
a implementar. Igualmente, vemos necesario dotar de una mayor dosis de democratizacion la configuracion
de los equipos, asegurando la negociacidn sobre las cuestiones a dialogar, la incorporacién de las cuestiones
emergentes y la mejora de la colaboracion mediante la sistematizacién de los encuentros durante el
desarrollo del proceso.

«Siguiendo un formato de disefio tan estructurado es dificil lograr una retroalimentacién durante el seguimiento
de proceso (...) Las sesiones han de ser mas flexibles y con mds encuentros. Porque la flexibilidad no supone que
vayas a perder el rumbo. En la medida en que se favorece la realizacion de un mayor nimero de encuentros se
posibilita que salgan otras cuestiones que a lo mejor no te habias previamente planteado. Debemos de replantearnos
las intervenciones puntuales del alumnado en el equipo mixto de amigos criticos; para nosotros es crucial escuchar
sus voces. Algo mucho mas sistematico nos permitiria hacer ese proceso de reflexion sobre la accion mas continuo
en el tiempo y sacarle mucho mas partido» (Entrevista_2).

En segundo lugar, a partir de las dificultades detectadas con el alumnado, hemos tomado conciencia de
la urgencia de repensar su participacion en el proceso de investigaciéon asi como de potenciar su rol como
investigadores. Algunas de las dificultades aludidas tienen que ver con la seleccién de los representantes de
los grupos de discusion y las repercusiones en el entorno colaborativo de trabajo:

«El grupo de discusién estaba planteado para un grupo reducido de alumnos, de forma que no podian participar
todos los representantes de los grupos de trabajo yo previamente pensé que quizas esto podria ser una dificultad
porque vamos dando un discurso donde pretendemos impulsar un modelo de curriculum para todos, una educacion
inclusiva (...) Luego algunos representantes de otros grupos me plantearon que se habian sentido excluidos por este
disefio del grupo de discusion. Al menos, la revision de estas contradicciones te ayuda luego a repensar como
mejorar la docencia» (Entrevista_1).

En definitiva, la reflexién en torno al desarrollo de la docencia nos ha permitido plantearnos la necesidad
de introducir cambios en las practicas objeto de estudio. Del mismo modo, nuevas inquietudes han ido
aflorando en torno al proceso de investigacién para continuar indagando de forma colaborativa en este
proceso de transformacion de la practica docente.

3.4. Conclusiones

La revision del proceso de investigacion-accion nos ha permitido identificar los principales hallazgos y
lagunas del proceso con el objeto de introducir modificaciones para el siguiente ciclo de actuacion,
esbozando los dilemas evidenciados y las propuestas de mejora (Harrison, 2013).

Como han puesto de manifiesto algunos estudios sobre investigacién-accién en Educacion Superior, se
requiere una mayor investigacién sobre la mejora de la propia docencia universitaria (Gibbs et al., 2017). En
el actual escenario de estandarizacion y mercantilizacion de la educacion superior, urge reivindicar espacios
de investigacion en las que el alumnado y el profesorado puedan reconocerse mutuamente compartiendo
inquietudes y actuaciones para generar transformaciones en nuestro entorno comunitario (Giroux, 2016).

En este sentido, creemos necesario encaminar el proximo ciclo de actuacidén cuestionandonos nuestro
papel en el contexto universitario. Frente a la adaptacion a un sistema homogeneizador que refrenda la
competitividad, pretendemos repensar la practica docente en el marco de un proyecto de innovaciéon que
pueda contribuir a mejorar nuestras aportaciones en torno a la democratizacion del conocimiento (Rowell &
Hong, 2017).
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4.1. Bolonia una reforma necesaria, burocratizada y fallida sin liderazgo

La Sociedad del Conocimiento fue creando en las organizaciones una crisis coyuntural o de rol y
funcionamiento, que posteriormente derivé en una crisis mas profunda y de caracter claramente estructural
en todos los ambitos (pedagdgico, en la gestidn y en la organizacion y estructura) respondiendo al nuevo
escenario de crisis econdmica, social y como es logico el de la propia universidad como una organizacion que
forma parte de la misma (Dominguez, 2016 y 2017). Este cambio y necesidad de innovaciéon que plantean
en la universidad ante las nuevas demandas, algunos autores como Kotter, 2002, Kelly y Littman (2010), y
diferentes autores de la compilacion del trabajo Bautista (2012), incluido el concepto de innovacién
sostenible de Velaz (2014) o ya el Cheps Consortium en el 2008.

Frente a esta crisis que es de caracter estructural (Leach, 2008; Dominguez, 2016) se ha intentado
responder con unas reformas de tipo lineal y coyuntural como ha sido el proceso de Bolonia y los sistemas
de calidad y no de cambios e innovacién de calado (Bautista, 2012 y Villa 2014).

El proceso de Bolonia no solo era algo necesario para una Europa unida, sino fundamentalmente para
homologar las titulaciones y permitir la Europa del Conocimiento donde el capital humano se especializase
en la gestidon y generacidon del conocimiento, que fuera capaz de tener una movilidad suficiente para poder
responder a las necesidades de diferentes paises y consiguiese disminuir la diferencia entre naciones y su
equiparacién interna dentro del marco de Europa con el planteamiento de universidades (Spanier, 2010).

No obstante el proceso de Bolonia ha traido una gran equiparacion de planes de estudios con mayor
posibilidad de homologacién y, sobre todo, la necesidad de la obtencién de una certificacion en un idioma
extranjero, favoreciendo la movilidad de los estudiantes, lo que estad propiciando una nueva generacion de
ciudadanos, que quizas sea la primera generacidn realmente europea, atendiendo a todos los niveles y no
basandose en la Europa de las naciones.

Por otra parte en cambio, el proceso de Bolonia, que deberia haber hecho frente a la Sociedad del
Conocimiento, trajo como consecuencia una mayor burocratizacién de las tareas docentes y académicas,
profundizada y agravada por los sistemas de calidad (compendio del trabajo de Bautista, 2012). Todo ello ha
traido una mayor transparencia, pero igualmente ha terminado de saturar al profesorado con los
procedimientos, que ademas tiene que responder al concepto de investigacion fraguado en publicaciones
para los sexenios, que no responden al impacto real de investigacion, afectando a la calidad de la formacion
del alumnado al detraer tiempo de dedicacion a otras tareas del profesorado.

La Sociedad del Conocimiento ha demandado de todas las organizaciones y en especial de las
universidades tres aspectos fundamentales: a) Los cambios con Bolonia obligan a plantearse titulaciones
muy homogéneas, respecto a las anteriores, con poca capacidad de planes de estudios innovadores,
agravado por la crisis econémica; b) La necesidad de que, sobre todo las macro estructuras, elefantes
lentos, torpes y a veces ineficaces se convirtieran en gacelas rapidas, ligeras y capaces de evolucionar
rapidamente ante el ritmo de cambio de las demandas externas e internas (Leach, 2008); c) La necesidad
de que los lideres tengan mas formacién y de mayor calidad, a pesar de que la burocracia de Bolonia ha
potenciado Equipos rectorales que «dejan hacer» de los navegantes propio del modelo de anarquia
organizada (Bolivar, 2011). De ahi que este trabajo pretende demostrar y contraponer dos tipos de
liderazgos en la universidad, el liderazgo de este permisivo con el liderazgo de tipo innovador (que consigue
consensos para el cambio y la innovacion), que posibiliten nuevas estructuras abiertas y nuevos roles y
sistemas de relaciéon capaces de gestionar el cambio y, para ello debe tener en cuenta y potenciar el
esfuerzo de sus miembros por innovar, cambiar.

Frente a la Universidad de los procedimientos burocraticos, la Universidad puede, y debe ser, una
organizacién que genera conocimiento y para ello deberan replantearse los objetivos, y sobre todo, las
estructuras como elementos potenciadores del cambio y la innovacion, facilitando la gestién del liderazgo
para que pueda innovar y cambiar.

4.2. El liderazgo y la gestion integral con creacion de nuevas estructuras flexibles para
la innovacion a partir de la integracion entre los planes de estudios, la formacion e
innovacion de sus miembros y la planificacion estratégica de una Facultad

El fin Ultimo de todas estas experiencias era facilitar una cultura del cambio e innovacién (Tomas, 2010)
con la creacién de estructuras complementarias (Dominguez, 2016): a) Comenzamos reestructurando el
equipo decanal por una estructura de matriz de doble funciones y procesos en la que cada miembro
desempefiaba una funcién la tradicional (calidad, académica, practicas, etc.) y, ademas, se hacia cargo de
todos los procesos desarrollados por cada titulacion (responsable por titulacion), lo cual provoco las
siguientes estructuras: a) La de la coordinacion de cada titulacion; y b) y una nueva estructura que
conformo los grupos de innovacién de la facultad las CPA.
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Con esta nueva estructura decanal pusimos en marcha los planes de estudios desde el Verifica al
Acredita, a través de un gestion integral en base a los trabajos de Castro, 2012; Castro e Ion, 2011; Khem,
2012 y Martinez Gimeno, Dominguez Fernandez vy Alvarez Bonilla, 2017), que mtegrase en la gestidon
estratégica de la facultad diaria, los planes de apoyo y formacién para la innovacién, que posibilitaran la
gestidon de los planes de estudios, consolidando estas nuevas comisiones como estructuras formales de la
Junta de Facultad, que posibilitasen una innovacién a largo plazo y sostenible (Velaz, 2014).

Este proceso duro sin interrupcién entre el 2009 al 2013 con dos etapas muy diferenciadas, una
interrupcién por los recortes econdmicos de la crisis y una reanudacién de la etapa de 2014-2015 con la
evaluacion de competencias y la renovacién de la Acreditacion de los titulos. A continuacién presentamos un
grafico que recoge las fases del proceso:

Imagen 1. Desarrollo del Proceso de Gestion Integral

Desarrollo del Proceso de Gestion Integral:
Fases (Guia, CPA y Evaluacion de competencias

12 Fase: Definicidén de espacios y del
marco de la lnnovacidn: Elaboracidn 2009-2011
de |a Guia Docente

22 Fase; Validacion de las Guias Docentes
nara sumejora, creacion de estructuras: =
b
Comisiones y CPA

Elaboracion del MODIFICA

32 Fase: Elaboracion de instrumentos de
evaluacion de las competencias adquiridas y
transferidas por el alumnado de cadauno delos  2014-2015

grados. Elaboracién de los auto-informes
ACREDITA

Fuente: Dominguez, 2016.

4.2.1. Primera Fase

Teniamos como objetivo poner en marcha esta cultura participativa con estas estructuras (Leach, 2008;
Martinez Gimeno, Dominguez Fernandez y Alvarez Bonilla, 2017) creando espacios, jornadas y talleres para
el intercambio. EI eje de este cambio fue la elaboracidn de la guia docente como demanda externa, bajo el
nuevo marco de las competencias

La demanda de guia docente demandada por el Vicerrectorado era muy compleja, demasiado
burocratica, que generaba un gran rechazo por parte del profesorado y eso nos plateo esta nueva filosofia y
estrategia integrar, como era elaborar la guia docente con ellos y como mejora util al profesorado con un
plan de apoyo a la innovacion y la puesta en marcha de los planes de estudios. Esto nos llevo a buscar
experiencias innovadoras que tuvieran como resultado cambios reales, y nos fijamos en el modelo de la
Universidad de Tarragona, dirigida en esos momentos por la Vicerrectora Mercé Gisbert, que habian
elaborado una herramienta-aplicacion para facilitar la elaboracién de estas guias docentes por competencias.
Ellos coordinaron y dinamizaron un taller de apoyo para que nuestro profesorado elaborase una aplicacion
parecida adaptada a nuestras necesidades y los conocimientos del profesorado de la UPO, desarrollado
durante el curso 2009/2010.

A este seminario asistieron 86 profesores/as (mas del 60% del profesorado a tiempo completo de la
Facultad en ese momento), que participaron y consensuaron una aplicacién para la elaboracion de una guia
docente como una herramienta Gtil y que les facilitaba su tarea. De esta forma la Facultad la utilizé como la
guia docente formal, siendo validada y admitida por el vicerrectorado para toda la universidad. Para
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potenciar este cambio y la innovaciéon con las buenas practicas se convocaron las primeras jornadas de
intercambios abiertas a toda la facultad. Consecuencia de ello fue que al afio siguiente se desarrollaron, a
peticién del profesorado que no habia asistido, dos cursos impartidos por dos participantes al taller para
difundir la guia docente, participando mas de 120 docentes.

La guia se convirti6 en un instrumento importantisimo de coordinacion entre asignaturas y
departamentos, y una herramienta para la innovacion y el cambio de esta fase.

4.2.2. Segunda Fase

Desde la facultad, en esta segunda etapa, se potenciaron la aparicion de grupos para la elaboraciéon y
mejora de estas guias y, sobre todo, para la mejora e innovacion respecto de la memoria verifica de cara a
elaborar el informe de la Memoria Modifica. De ahi se fueron consolidando surgieron de forma
institucionalizada y con el asesoramiento del Prof. Escudero que estos grupos se convirtieran en
Comunidades Pedagdgicas de Aprendizaje (CPA) cuyo objetivo fue preparar el Modifica y la renovacién de la
Acreditacidn de las titulaciones, recogiendo datos desde las practicas del profesorado y de sus experiencias
de mejora y cambio, siguiendo los modelos del propio Escudero (2009) descrito por Prieto, Torres y Cobos
(2016).

Estos grupos estaban abiertos a todo el profesorado aunque de forma continuada solo participaron, en
esta fase, unos 60 docentes que se consolidaron como coordinadores y dinamizadores del resto del
profesorado a través de unas estructuras que se crearon que eran las comisiones de coordinacién de cada
titulacion y que dinamizaron la Facultad y los planes de estudios desde la perspectiva de una cultura
participativa y de colaboracién.

De esta forma, descargamos de la burocracia al profesorado mediante la simplificacion facilitada por la
experiencia y el trabajo de expertos, consiguiendo adaptarla a sus necesidades reales y a la solucion de los
problemas. De esta forma, a la vez, se puso en marcha los planes de estudios de los grados y la nueva
cultura participativa en el marco de Bolonia, desde una perspectiva critica y adaptandola a cada asignatura,
titulacion, centro y contexto de la Universidad, sin perder de vista la tipologia del propio alumnado y los
recursos que teniamos dada la especificidad del campus centralizado del disponemos.

Entre los aspectos positivos de la gestion integral (Castro,2012; Khem,2012; y Dominguez, 2016),
destacamos los siguientes: a) el equipo decanal tenia un conocimiento real de los problemas del profesorado
y de la puesta en marcha de las titulaciones, el clima, las relaciones del grupo, como trabajar con ellos en
las siguientes fases, definiendo estrategias; y b) Se recogian datos en el feedback directo de cémo teniamos
gue mejorar el equipo directivo y la Junta de Facultad la gestion integral del centro en las fases posteriores.

Desde el curso 2010-2011 estos grupos decidieron trabajar por grados/titulaciones y el objetivo que se
consensud fue la elaboracion de los modificas de cada grado. Para ello se tomd como referencia la aplicacion
de estas guias docentes y su experimentacion real con el alumnado y ya se contd con la opinién de estos,
con los intercambios de experiencias, valoraciones de las mismas, criticas al proceso y las nuevas
aportaciones de los grupos-estructura de coordinacién de cada grado. De esta forma se favorecian la
autonomia de cada grado sin perder la coordinacion desde la facultad del proceso general.

Para el desarrollo de estas CPA se trajeron y se tuvieron en cuenta a expertos como los profesores
Zabalza, Gimeno Sacristan, Gairin y también Escudero, que fue el que propuso la CPA y coordind esta
segunda fase.

Gracias a estas CPA, y la dindmica que crearon, se pudieron mantener los foros abiertos con todo el
profesorado y alumnado y las buenas practicas y las propuestas de innovacidon, que se convertia en un
instrumento clave de la gestién integral. Por un lado se recogieron datos para la mejora de las titulaciones y
la facultad, pensando, sobre todo, en el Modifica, y en la mejora del centro, pero también las necesidades y
estrategias de apoyo al profesorado en otras etapas del proceso de cambio organizacional. También con la
misma dinamica de la primera fase en esta segunda se convocaron las II Jornadas de Innovacion e
intercambio de la Facultad y dieron lugar a que el Vicerrectorado, dado el éxito de las mismas, convocase
unas Jornadas Interfacultativas de toda la Universidad, donde la Facultad siempre fue el punto de referencia.

Desde el curso 2012 al 2014, al haber cambio en el equipo rectoral, no hubo financiacion hasta mediados
del 2014. Dada esta situacion sélo nos quedaba trabajar en la ultima fase la del 2014-2015. Por otra parte la
crisis se agudiza en esos afios y comienzan los recortes econémicos, de promocion y de ampliacidén de la
dedicacién del profesorado. Todo ello hace que la cultura de las Universidades, en general, sufre una crisis
motivacional en el profesorado en cuanto a la participacidon en acciones de innovacién, y como es légico, la
facultad se ve afectada igualmente en esta cultura general.

Durante este periodo las CPA van cerrando los Modificas, esperando que la ANECA o la AGAE los
convoque, y preparando las renovaciones de las Acreditaciones de los grados, pero como todos saben no fue
asi. Las CPA no obstante habian hecho su trabajo muy bien: recoger datos, mantener la participacion e
implicacion del profesorado y alumnado, y consolidar las estructuras de coordinacion de la Facultad como
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instrumento claves de gestidén integral. Los datos fueron basicos para la elaboracion del autoinforme del
Acredita.

4.2.3. Tercera Fase

A partir del 2013 la ANECA y la DEVA, abolen los Modifica, considerando que los posibles cambios era
minimos, teniendo que recurrir, en la mayoria de los casos, a la realizacién de otra memoria de Verificacion.
De esta forma se consolidara esta cultura burocratica de Bolonia, y comienzan a pedir ya centros voluntarios
para el proceso de renovacion de las Acreditaciones de las titulaciones. Desde el Rectorado y el Decanato
consideramos que todas las tasas responden a los criterios de la evaluacidon y se decide presentarnos como
proyecto piloto. Por otra parte, en los grupos y desde el decanato se habia decidido comenzar una nueva
fase con la nueva financiacion, centrada en recoger datos de las competencias que habia adquirido el
alumnado, refrendado desde tres perspectivas diferentes: el propio alumnado; los tutores y tutoras, que era
el mundo profesional en activo y del profesorado del centro que era clave para seguir el proceso de mejora.

Desde la ANECA y la DEVA se explicita que el proceso de la renovacién de la Acreditacion va a ser sobre
todo un auto-informe de caracter auto evaluativo del proceso de la puesta en marcha y desarrollo de los
planes de estudios. Todo ello nos ayudd a consolidar nuestro nuevo planteamiento de recogida de datos, de
forma fiable y valida, que demostrasen la adquisicidn de las competencias por parte del alumnado y las
mejoras que creiamos importantes, desde esta triple perspectiva de alumnado, tutoria y profesorado. Para la
recogida de datos se tuvo en cuenta dos hitos de la formacién del alumnado, en las tres titulaciones: Al
terminar las practicas y el trabajo fin de grado (3°-4° en los grados simples y 4°-5° en las dobles
titulaciones).

Nos parecia importante saber qué competencias habian sido adquiridas y en qué nivel, pero también que
competencias eran necesarias y no se habian adquirido, y, por ultimo, que competencias se habian adquirido
y no eran necesarias o Utiles, con el fin de mejorar los planes de estudios.

Para ello se decidié6 desde la Junta de facultad convocar cuatro becas una para cada titulacion y las
dobles titulaciones, cuyo proceso fue el siguiente: contratacion y formaciéon de becarios, elaboracion de
instrumentos para evaluar las competencias y aplicaciéon de los instrumentos (cuestionarios, entrevistas vy
grupos de discusién), a alumnado, profesores y tutores (triangulaciéon de fuentes, agentes y metodologias e
instrumentos).

Como consecuencia, esta fase, nos permitié conocer el estado de la cuestion de cada titulacién y las
estrategias de mejora. Igualmente se elabord un informe que nos permitia hacer una instantanea bastante
clara de cada titulacién segun la adquisicion de competencias, en lo académico, en lo docente y en la
gestién. Asi como el liderazgo y el proceso que, a partir de la autoevaluacion, que fue ratificada en un 90%
por el informe de los expertos evaluadores de la DEVA. Por ultimo nos dio muchisima seguridad ante el
proceso de Re-acreditacion de las titulaciones, porque por un lado los resultados eran muy positivos y, por
tanto, nos permitié elaborar el auto informe con nuestras debilidades y fortalezas, asi como nos ayudd a
enunciar nuestras propuestas de cambio.

Finalmente, todo este proceso finalizd con la re-acreditacidon de las tres titulaciones: Educacidon Social en
octubre del 2014 sin ninguna alegacion; y la de Trabajo Social y Sociologia en junio de 2015. Igualmente en
el mes de mayo se evalud el centro por la ANECA, dentro del proyecto piloto del modelo AUDIT, obteniendo
igualmente una evaluacién positiva.

4.3. Conclusiones: El liderazgo como instrumento clave para la creacion de estructuras
que permitan la innovacion y el cambio de cultura

Como conclusién de los anteriores apartados y lo que queriamos demostrar con este escrito, es que el
liderazgo, si es de caracter democratico y colaborativo (a pesar de la cultura de la aplicaciéon de Bolonia, con
sus claros y oscuros) puede conseguir la implicacién de los proyectos de innovaciéon (Velaz, 2014; y
Dominguez, 2016), a través de una gestidn integral (Castro e Ion, 2011), si ésta responde a la solucién de
las necesidades del dia al dia del profesorado. Asi se puede conseguir la implicacidon de docentes, a pesar de
que el contexto de la crisis cree una cultura de desanimo, que incida directamente en el clima de la
institucion, pero en donde el liderazgo tiene mucho que aportar.

Por otra parte el liderazgo no solo puede funcionar con estructuras formales que son necesarias y que sin
ellas no habria ni participacion democratica de los diferentes agentes de una comunidad universitaria. Sino
gue se tiene que crear otras estructuras mas flexibles y versatiles, que permitan conseguir mas rapidamente
determinados logros muy puntuales, a corto plazo y que puedan reestructurarse por objetivos en esos
periodos de tiempo (Leach,2008; Escudero, 2012; Dominguez,2016). Son estructuras que permiten
libremente la participacion de todos los miembros, sin un compromiso alargado en el tiempo, que pueden
traer el cansancio y el agotamiento de los mismos miembros, abiertas a nuevas incorporaciones como
universidades adaptables (Spanier, 2010).
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Todo ello consiguié romper la burocracia de las demandas del proceso de Bolonia y consiguié crear una
cultura abierta a la implicacion, para la innovacion y la acreditaciéon con un clima colaborativo de innovacion
sostenible (Velaz, 2014; Dominguez, 2016).

Este proceso a pesar de haberse visto afectado por la crisis econdmica y sus consecuencias de los
recortes econdomicos consiguié hacer de la Acreditacion con una cultura y un clima colaborativo un proceso
de cambio con alto nivel de satisfaccion.

Asi se pudo realizar un proceso de gestion integral del centro (Khem, 2012), integrando: a) La respuesta
a las necesidades reales del profesorado creando estructuras para la soluciéon de problemas; b) Llevar a cabo
el proceso de respuesta a las demandas institucionales de Verifica y Acredita de todas las titulaciones y del
Centro, y al ser centro piloto y conseguir con una alta valoracion las Acreditaciones, provocd un alto nivel de
satisfaccion a la Facultad como comunidad, validada por los tutores y tutoras y los Colegios profesionales; y
c) Potenciar las buenas practicas y las innovaciones del profesorado con el alumnado en este proceso de
cambio y mejora frente al proceso burocratico que ha significado Bolonia.

Fue esencial la participacion del profesorado y también la creacidén de estructuras abiertas y flexibles que
posibilitaron los grupos de innovacion las CPA, su desarrollo y que se convirtieran en cauces de implicacién
del alumnado (Prieto, Torres y Cobos, 2016). Lo cual demuestra que la crisis de la universidad como una
organizaciéon que genera conocimiento no es sdlo en sus objetivos y roles, sino también y, sobre todo, es
una crisis estructural para poder responder a las nuevas demandas cambiantes de la sociedad y del
alumnado (Leach,2010; Bautista,2012; y Dominguez,2016). Para ello necesitan una gestion abierta como es
la gestidén integral y convergente de los procesos (de planes de estudios con la implicacién del mayor
numero de miembros de la misma; de proceso de innovacidon basados en las necesidades y buenas practicas
del profesorado; y el apoyo de la direccion a través de un liderazgo abierto, participativo e implicado). Todo
ello con un punto de referencia clave una formacion integral y social del alumnado y su empleabilidad, con o
sin emprendimiento.

El desarrollo del proceso de Bolonia ha traido como consecuencia una excesiva burocratizacién de la
universidad con numerosos procesos de gestidon ligados a los sistemas de calidad, en gran parte necesario
para la homologacion y evaluacién de las titulaciones y de los centros, pero el problema ha sido la excesiva
complejidad de la labor docente del profesorado y de los directivos, que estd dejando muchas veces la
docencia y, sobre todo, la comunicacion y la orientaciéon con el alumnado para lugares secundarios se han
tenido que dedicar a otros trabajos burocraticos. Frente a ello solo quedaba buscar estrategias directivas,
integrando esos procesos marco sistemas de apoyo a la mejora, el intercambio de experiencias y la
innovacion, favoreciendo la comunicacion y relacion entre los docentes, asi como el funcionamiento regulado
de una Facultad dentro de este marco formal y legal de su normativa y estructuras del Proceso de Bolonia.

Por esa razén en la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olvide de Sevilla se trabajo
por integrar la innovacién en los procesos de elaboracién y desarrollo de los planes institucionales y de
estudio. Esta integracion se dio teniendo en cuenta los procesos de Verificacion, Modificacion, Re-
Acreditacidn, los planes de apoyo e innovacidén del centro (desde 2009 hasta el 2015) y la gestidon integral
del centro y la problematica surgida dia a dia. La labor de liderazgo del equipo decanal fue integrar en su
gestion de estructura matricial, por un lado las demandas institucionales de la ANECA, el Rectorado, y
posteriormente la DEVA (Dominguez, 2016).

Este proceso integral de gestién basada en estructuras institucionales de grupos de trabajo nos ha
permitido integrar y converger las demandas institucionales de gestion diaria del centro, con los planes de
innovacion y apoyo al profesorado para el desarrollo y la mejora de los planes de estudio y la re-acreditacién
de las titulaciones y el centro.

Ha sido un proceso de generacion del conocimiento (tacito-explicito). A través del disefio de los planes de
estudios basandonos en el modelo colaborativo y participativo, creando estructuras y movimientos de la
innovacion y la gestidon como el resultado de un pacto o consenso para la misma con el fin de consolidar una
innovacion sostenible (Velaz, 2014). Todo ello bajo un buen clima y rompiendo con el contexto y la cultura
burocrdtica y de procedimientos de calidad y de crisis econdmica que han golpeado fuertemente a la
universidad (Dominguez, 2016).

En algunos momentos hemos conseguido romper la cultura de anarquia burocratica y desarrollar una
cultura participativa entre 2009 y 2015, aunque con periodos de un nivel mas bajo de participacion e
implicacion. Los periodos claves de este proceso participativo fueron 2009 al 2013 con la elaboracién de las
guias y el desarrollo de las CPA y a partir del 2013 al 2014 tuvimos un periodo dificil que se consiguié salvar
a través de la fase de la acreditacion y evaluacion de competencias y el éxito de la Acreditacién de los titulos
y del centro.

Finalmente consideramos que esta experiencia que de la Facultad de Ciencias Sociales de la UPO, ha
pretendido generar conocimiento organizacional, a través de la gestidon integral en tres dimensiones:
pedagdgica, estructural y organizativa. Partiendo de un equipo directivo que ejercia el liderazgo en su
centro, utilizando para ello los grupos de trabajo abiertos, flexibles e institucionalizarlos, como han sido las
Comisiones de Coordinacion de cada uno de los grados, una de la facultad y basado en el funcionamiento de
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las CPA. Este proceso alcanzé el éxito perseguido dando lugar a la renovacion de las acreditaciones de las
titulaciones y del Centro como proyecto piloto.
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5. SOCRATIVE COMO HERRAMIENTA DE INNOVACION EN LA EDUCACION
SUPERIOR

Jesis Paz-Albo Prieto
Aranzazu Hervas Escobar

Universidad Rey Juan Carlos

5.1. Introduccion
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La metodologia propuesta en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) ha favorecido la
integracion de la tecnologia en el modelo educativo universitario. Como sefiala Estrada y Roda (2013)
escuchamos hablar sobre la urgencia «de que las universidades se adapten a las necesidades de la sociedad
actual, haciendo hincapié en que las instituciones de educacién superior deben flexibilizarse y desarrollar
vias de integracién de las TIC en los procesos de formacién» (p. 4). La incorporacién de estas tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) dentro del modelo educativo universitario son una de las claves para
propiciar el cambio educativo. Ello ha supuesto una necesidad de fomentar la innovacion usando
metodologias docentes activas en el proceso de ensefanza-aprendizaje en las aulas universitarias (Artal,
Casanova, Serrano y Romero, 2017; Paz-Albo, 2012, 2014; Pérez-Marin, Santacruz y Goémez, 2012).
Ademas, «el futuro de la educaciéon no se puede entender sin la innovacion» (Consejeria de Educacién,
Cultura y Deportes, 2017), y para que las universidades se transformen en organizaciones de innovacion y
cambio tienen que desarrollar un plan estratégico de formacion del profesorado para llevar la innovacién al
aula. Al mismo tiempo, para que la educacidn superior pueda adaptarse a estos cambios hay que tener en
cuenta el papel primordial del uso de las TIC en la elaboracidn, adquisicion y transmision del conocimiento
(Garcia, Escarbajal e Izquierdo, 2011).

A pesar de este creciente interés acerca del impacto de las TIC en la educacién universitaria (Echeverria,
2014; Gonzalez, 2017; Novillo, Espinosa y Guerrero, 2017; Paz-Albo y Hervas, 2016), como dice Daniel:

...el énfasis de la profesion docente estd cambiando desde un enfoque centrado en el profesor y basado en clases
magistrales, hacia una formaciéon centrada principalmente en el alumno dentro de un entorno interactivo de
aprendizaje. El disefio e implementacion de programas de capacitacion docente [...] es un elemento clave para lograr
reformas educativas profundas y de amplio alcance (2004, p. 5).

Por ello, universidades como la Universidad Rey Juan Carlos han disefiado itinerarios formativos en
metodologias docentes orientados a mejorar las capacidades del profesorado ante el uso de herramientas
innovadoras, y asi poder adaptarse al alumnado del siglo XXI. Sin embargo, para que su integracién permita
incrementar la eficacia pedagdgica y tenga un impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje se hacen
necesarios estudios que analicen las percepciones sobre la utilidad de herramientas innovadoras como
Socrative y como estas se implementan dentro del aula.

5.1.1. Socrative como herramienta de innovacion y aprendizaje activo

El aprendizaje activo se ha presentado como un método efectivo ya que los estudiantes aprenden mejor
y estan mas comprometidos con su aprendizaje. En una investigacion experimental llevada a cabo por Lee,
Feldman y Beatty (2012) se constato el potencial del uso de los sistemas personales de respuesta inteligente
o clickers, como Socrative, en el aula como apoyo al proceso educativo, que fomentan el aprendizaje activo.
Aunque el aprendizaje activo presenta muchos beneficios, este supone una mayor responsabilidad por parte
del alumnado universitario. Facilita la conexién entre docentes y alumnos proporcionandoles la posibilidad de
establecer una comunicacidn mas fluida que resulta en un mayor grado de comprensién en la materia
(Parra, Molina, Luna, Cacho y Pérez, 2016). No obstante, los estudiantes llevan el cambio educativo en sus
bolsillos adonde quieran que van: los dispositivos moviles (Chen, 2010). Debemos promover el uso de estas
tecnologias en el aula, tratandolas como herramientas docentes al servicio del aprendizaje activo (Parra et
al., 2016). Ademas, el potencial que ofrece Socrative para el aprendizaje ha llevado a los docentes a
desarrollar investigaciones sobre el impacto de su uso mediante dispositivos méviles en el aula universitaria
y como favorece la colaboracion y participacién de los estudiantes (Balta, Perera-Rodriguez y Hervas-Gémez,
2018; Paz-Albo y Hervas, 2016; Paz-Albo, 2014) lo que genera una mayor comprensién e implicacion en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Socrative es una aplicacién creada en el Massachusetts Institute of Technology en 2010. La aplicaciéon
permite interactuar en tiempo real con el alumnado y construir conocimiento a través de un aprendizaje
activo mediante la realizacidon de actividades interactivas y respondiendo a preguntas en diversos formatos:
pruebas (quizzes), partidas en naves espaciales (space races) o encuestas finales (exit tickets), ademas de
permitir al docente realizar preguntas rapidas de respuesta multiple, de verdadero o falso y de respuesta
corta. Asimismo, los docentes pueden ver los informes con las calificaciones de las actividades realizadas o
visualizar las respuestas de los estudiantes potenciando la inmediatez de la retroalimentacién, elemento
clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En este contexto, la finalidad de este estudio es aportar evidencias, que permitan valorar hasta qué
punto herramientas como las encuestas finales de Socrative aportan beneficios a la hora de implementar
metodologias activas en el aula universitaria y si existen diferencias entre el tipo de alumnado. Para lograr
este objetivo, se llevd a cabo un estudio sobre el uso del sistema de respuesta inteligente Socrative con
futuros docentes de educacién infantil, primaria y secundaria de la Universidad Rey Juan Carlos.

5.2. Metodologia

En el curso 2016/2017 se implemento el uso de Socrative dentro de algunas asignaturas en los grados de
educacion infantil y educacién primaria, asi como en el master en formacién del profesorado de la
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Universidad Rey Juan Carlos. Elegimos Socrative por ser una aplicacién gratuita que favorece y fomenta el
proceso de su integracion entre los estudiantes mediante la utilizacién de sus dispositivos mdviles en el aula.
Durante la primera semana del semestre se indicd a los estudiantes que se descargaran la aplicacion
Socrative Student a través de Google Play o del App Store, y asi poder hacer uso de las diversas
herramientas que ofrece esta aplicacion para la creacion de un contexto de aprendizaje dinamico y flexible
durante el resto del semestre.

5.2.1. Instrumento

Para la recogida de informacién se diseid un cuestionario ad hoc para esta investigacidn adaptado de
estudios previos (Paz-Albo, 2014) con el fin de garantizar su validez de contenido tedrico. Constaba de 22
preguntas, y se incluyeron 4 items biograficos, 14 items en los que se emplearon una escala de Likert, 2
preguntas cerradas sobre los exit tickets y 2 preguntas abiertas para conocer las percepciones de los
estudiantes sobre la implementacion de las encuestas finales de Socrative en el aula. El analisis de datos se
efectué mediante el paquete estadistico SPSS version 22. El nivel de significacion estadistica se establecié en
p < 0,05.

5.2.2. Participantes

De la poblacién inicial, objeto de nuestro estudio, 94 respondieron al cuestionario online. Se excluyeron 7
participantes porque no completaron el cuestionario, siendo la muestra final de 87 estudiantes (19 hombres
y 69 mujeres). La edad media de los estudiantes participantes en el estudio era de 25,10 afios (DE = 7,98).
En este estudio, participaron 34 estudiantes (6 hombres y 28 mujeres) de los grados de educacidn infantil y
primaria con edades comprendidas entre los 18 y 38 afios (M = 19,21; DE = 3,52) y 54 estudiantes (13
hombres y 41 mujeres) del master en formacion del profesorado con edades comprendidas entre los 22 y 54
afios (M = 28,81; DE =7,78).

5.3. Resultados
Los resultados estan organizados en dos secciones: (a) analisis de las percepciones de los alumnos sobre

el uso de las encuestas finales de Socrative, y (b) analisis del uso futuro de las encuestas finales de
Socrative.

5.3.1. El uso de las encuestas finales de Socrative

Con la finalidad de analizar las diferencias entre los estudiantes de grado y master se han calculado las
medias y desviaciones tipicas, llevandose a cabo un analisis T-test de comparacion de medias y cuyos
resultados se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Media y desviacion tipica de los estudiantes de grado y master

Ed. Primaria Ed. Infantii Master TOTAL

Preguntas Tipo Likert n =23 =11} in = 53] [M=87)
M DE M DE M DE M DE
1. Ha mejorado mi motivacién. 37B 0ET 382 0,a7 a2 1,08 344 1,00
2. Ha mejorado mi atencidn en clase. 4,00 0,60 1,18 o.eT 3,25 1,07 3,56 1,02
3. Ha mejorado mi rendimianto en clase. 3,04 062 3491 0,83 3,06 0,87 3,34 0,54
4. Ha mejorado mi conducta durante |3 clase. 357 0,66 1,55 082 3,00 0,54 322 0,88
& Ha mejorado mi actiud hacie el aprendizeje. 387 0,63 3,41 0,83 3,08 1,02 340 0,58
&.  Ha majorado mi compransidn de los 3,78 0,74 3,82 087 3,06 0487 3,34 0,58

contenidos.
7. Ha mejoradeo |a comunicacidn con el profesor 304 0,86 12T 0,50 318 0,58 334 0,56
ecerce de las dificutades.
8. Ha mejorado |a memarizacidn de los 4,08 0,80 4,00 1,00 33z 1,00 381 0487
contenides visios en cless.
4. Me he ayudadeo a reflexionar sobra los nuevas 381 0&7T 3,491 0,54 343 1,00 362 R3]
contenidos explicados an clase.
10. Me he eyudado a identificar las dificultades an 3,83 0,78 34z 0,87 31 085 334 0,56
|z comprensidn de los contenidos.
11. Me ha ayudado en el andlisis y sinlesis de los | 3,81 0,80 4,00 oy 338 1,04 380 0,45
contenidos explicados en clase.
12. Ha ayudado a que |as clasas sean mas 381 o,7a 3,45 1,04 3,26 1,24 346 1,14
dindmicas.
13, Ha ayudado al docente a identificar el grado 4,26 0,68 4,08 1,044 345 1,01 375 1,00
da compransién y'o dificultades de los
esludianies
14. Mo he tanido ningdn efects en mi actitud 2,81 1,20 208 1,04 2,54 1,23 275 1,22
hacia esta materia.
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En relacién con las diferencias de las percepciones entre los estudiantes de grado y master se aprecian
claras diferencias estadisticamente significativas relacionadas con el uso de las encuestas finales en cuatro
dimensiones a favor de los estudiantes de grado: (1) la mejora de su atencién en clase (item 2), tg4 955 =
-4,296, p <.001; (2) la mejora de la actitud hacia el aprendizaje (item 5), tg4 505 = -4,297, p <.001; (3) la
mejora de la memorizacién de los contenidos explicados en clase (item 8), tg3,100 = -3,966, p <.001; y (4)
una ayuda para analizar y sintetizar los contenidos explicados en clase (item 11), tg4 95; = -3,110, p <.005.
En las demas dimensiones no hay diferencias estadisticamente significativas entre los estudiantes de grado y
master.

Para analizar las diferencias existentes entre los tres grupos de estudiantes se llevd a cabo un anélisis de
la varianza (ANOVA). Los resultados evidencian diferencias en todas las dimensiones (p <.05) excepto en los
items 7, 9, 12 y 14. Sin embargo, los resultados son estadisticamente significativos en tres dimensiones:
(item 2) la mejora de la atencién en clase [F(2, 84) = 7,77, p = 0.001]; (item 3) la mejora del rendimiento
en clase [F(2, 84) = 7,51, p = 0.001]; y (item 5) la mejora de la actitud hacia el aprendizaje [F(2, 84) =
7,72, p = 0.001]. Se realizaron las pruebas de rango post-hoc HSD de Tukey obteniéndose diferencias
significativas en p <0.05.

Por otro lado, las diferencias entre los estudiantes de primaria e infantil sobre el uso de las encuestas
finales como recurso para ayudar en la mejora del aprendizaje no son significativas, p >.58 pero entre los
alumnos de grado y de master se observan diferencias significativas tal como revelan las pruebas chi-
cuadrado X? (1) = 18,93 p <.0001. Ademas, casi todos los estudiantes de grado (94,1%) creen que han
mejorado el aprendizaje debido al uso de Socrative, aunque la mayoria de los estudiantes de master creen
que no han mejorado como consecuencia del uso de esta herramienta (50,9%).

5.3.2. El uso futuro de las encuestas finales de Socrative

En lo que se refiere al uso de las encuestas finales como futuros docentes, las pruebas chi-cuadrado
revelan que no hay diferencias significativas, y tanto los alumnos de grado (94.1%) como los alumnos de
master (75.5%) piensan en lo positivo de su implementacion en el aula y cuentan con poder implementarlas
en un futuro, cuando sean docentes. Pese a todo, algunos alumnos (12.01%) senalan que no utilizarian la
encuesta final porque no creen «que sea una herramienta tan necesaria» y desconocen su potencial.

Con respecto a los beneficios de Socrative, los estudiantes creen que el uso de las encuestas finales
como herramienta interactiva «rompe la monotonia de la clase centrando la atencidon del alumnado», «una
manera de atender mas en clase, retener contenidos y hacer la clase mas dindmica» que comporta una
«mayor implicacion en la asistencia a clase». Por lo general, los estudiantes creen que es una forma
dindmica y motivadora de aprender contenidos que promueve la asistencia a clase y suscita una mayor
atencién siempre y cuando se utilice de una forma constante en el aula.

5.4. Conclusiones

La investigacion realizada nos ha permitido obtener informacién Util para la implementacion de
herramientas de innovacién como Socrative en la educacion superior. La adopcidon de esta herramienta
parece que logra una mayor motivacién del alumnado, fomenta la participacion activa de los estudiantes y
mejora significativamente los resultados de aprendizaje, lo que confirman los resultados obtenidos en otras
investigaciones (Artal et al., 2017; Palomares, Garcia y Cebrian, 2017). También se aprecia que el uso de
esta herramienta puede ayudar al profesor a identificar posibles dificultades con las que el alumnado se
encuentra a la hora de aprender nuevos contenidos.

Finalmente, cabe sefalar que existe una incipiente cultura tecnoldgica, mas centrada en el uso de
herramientas innovadoras y poco preocupada de su impacto educativo. Revertir esta situacién supone aunar
esfuerzos para orientar al profesorado hacia estrategias eficaces de caracter pedagdgico poder implementar
herramientas como Socrative dentro del aula universitaria, y propiciar el cambio educativo. Todos estos
resultados inducen a pensar que el uso de herramientas innovadoras como Socrative juega un papel decisivo
para transformar el proceso educativo universitario. Ahora bien, como mencionan Gémez y Garcia (2016) es
necesario que los docentes reciban una formacion técnico-pedagdgica adecuada para conseguir un
aprendizaje exitoso en los alumnos. Si se desea continuar con la implementacion de herramientas de
innovacion en la educacidn superior, se deben hacer esfuerzos importantes para difundir los beneficios en la
comunicad educativa, incluyendo a los docentes como parte del proceso.
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6.1. Contextualizacion y breve fundamento teodrico

La comunicacidon que aqui presentamos es una aportacion en favor a la hibridacién de diferentes areas
del saber en lo que se refiere a la docencia universitaria, lo que Morin (Morin, 2001) planteaba como los
siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Su nocién de homo complexus se enfrenta a la
tendencia a reducir el conocimiento de lo complejo al de uno de sus elementos. La propuesta que
presentamos consiste en describir la evaluacidon de 4 cuatro competencias clave: Expresion oral y escrita:
saber escribir y expresar; Organizacion de la informacion: saber estructurar | trabajo; Buscar informacion y
utilizar bibliografia y Analisis y Sintesis en el 1° ciclo de seis grados en diferentes facultades de la UCM:
Educacién, Turismo, Optica y Optometria, Veterinaria, Ciencias Politicas y Psicologia en las que se ha
aplicado la estrategia EPG. El caracter innovador de este trabajo radica en que permite a los estudiantes, a
través de la estrategia propuesta, conocer, comprender su propio conocimiento y su evaluacion, asi como
conocer las percepciones relacionadas con el aprendizaje de las competencias senaladas. Ademas, la
aplicacion de la estrategia (EPG) nos ha permitido comprobar que han mejorado la calidad de los
aprendizajes, especialmente en lo que afecta a su significatividad, perdurabilidad, transferencia y
generalizacion.

Las nuevas situaciones de aprendizaje deben tener la capacidad de adaptarse y dar respuesta a las
nuevas exigencias y, a su vez, incorporar cambios que afiancen las orientaciones y la mejora a la atencién a
la diversidad formativa. Pareciera que alumnos de disciplinas tan dispares no pudieran compartir
experiencias comunes, pero nuestras encuestas desmienten esta idea a priori. Lo multidimensional, el
enfoque multidisciplinar, nos permite avanzar en esa direccion (Easton, 1965) extrayendo diversas
conclusiones, y quizads una de las mas relevantes sea que, al igual que sucede en otros ambitos, en el
docente la riqueza de los equipos multidisciplinares es un valor en si mismo. La pluralidad de enfoques
aporta aspectos esenciales en la innovacién educativa, en un mundo cada vez mas complejo.

Una de las primeras definiciones de competencias la propuso McClelland, profesor de Harvard en los afios
70, que las consideraba como un conjunto de «conocimientos, actitudes y habilidades necesarias para
desempefiar una ocupacion dada» (Yaniz Alvarez de Eulate, 2008). Posteriores definiciones especifican que
éstas son el uso juicioso y habitual de un listado mas o menos amplio de habilidades (desde la comunicacion
hasta el razonamiento clinico) y han ampliado su alcance al beneficio del individuo y la comunidad (Epstein &
Hundert, 2002).

El enfoque por competencias en el ambito educativo ha venido desarrollandose debido a las grandes
transformaciones dirigidas hacia la sociedad del conocimiento, como el aumento del nivel de exigencias, el
incremento del nivel general de formacion, la crisis permanente de los contenidos formativos por el progreso
cientifico técnico y el cambio hacia un paradigma educativo centrado en el sujeto aprendiz. Asi, las
competencias se consideran basicas tanto a nivel escolar (Lecce, Caputi, Pagnin, & Banerjee, 2017), como
prioritarias a nivel universitario (Aracil, Mora, & Vila, 2004; Bergsmann, Schultes, Winter, Schober, & Spiel,
2015; Garcia-Aracil & Neira-Gomez, 2014; Gémez, 2014).

Y en esta linea de trabajo, para dar respuesta a las necesidades sentidas y percibidas de los estudiantes
de grado en nuestra universidad, proponemos trabajar con estrategias metodoldgicas activas que fomenten
el trabajo colaborativo tanto dentro como fuera del aula. El desarrollo tedrico de esta estrategia nos
presenta una alternativa a los métodos y estrategias de aprendizaje basados en la transmision de
informacion de un modo estatico, sin desarrollar el pensamiento critico como herramienta de resolucién de
problemas. En nuestro contexto es particularmente interesante analizar el modo en que aprenden los
estudiantes y el modo en como ensenan los profesores, y buscar estrategias practicas que ensefian a pensar
y a utilizar métodos que ayuden a transmitir de forma adecuada el conocimiento que ellos desean (Gutiérrez
Cillan, Camarero Izquierdo, & San José Cabezudo, 2017). Pero también es fundamental conocer cémo se
estan desarrollando las actividades en otros contextos, ya que puede incitar a una reflexion sobre nuestras
propias practicas y puede aportarnos ideas utiles que llevar a nuestras propias aulas.

Entre las competencias mas evaluadas, la investigacion educativa destaca las habilidades no cognitivas,
que figuran altamente asociadas al estatus ocupacional del futuro trabajador (Cuesta, Herrarte, & Heras,
2017), asi como las competencias participativas y metodoldgicas, que son relacionadas con trabajos mejor
pagados en graduados y otras como las socioemocionales y especializadas, relacionadas con mayor
satisfaccion posterior (Aracil et al., 2004).
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Diversos métodos son asimilados por la literatura actual como procedentes para desarrollar
competencias. Algunos de éstos son la simulacidon en el contexto de estudios en Enfermeria (Saaranen,
Vaajoki, Kellomaki, & Hyvarinen, 2015), el aprendizaje basado en problemas en el ambito de Administracién
y Direccion de Empresas (Carriger, 2016) o la Ensefianza en Pequefios Grupos (EPG) en el ambito de las
Ciencias Naturales, Tecnologia e Ingenieria (Springer, Stanne, & Donovan, 1999), con resultados positivos
en todos los casos. En el caso de la EPG, la investigacion demuestra mayor logro académico, mayor
persistencia y actitudes mas favorables hacia el aprendizaje, asi como una influencia clave en la resolucion
de problemas (Steinert, 2004), ademas de favorecer el compromiso y la responsabilidad del alumno en su
propio aprendizaje (Garcia & Ruiz, 2017).

Dado que, en el ambito universitario, en multitud de ocasiones se demanda una formacion mas practica
gue pueda mejorar la empleabilidad mas alla del periodo de practicas profesionales de los estudiantes o de
la presencia de profesionales no académicos en cursos de postgrado, uno de los objetivos de este trabajo
consiste en presentar el efecto sobre las competencias que tiene la puesta en practica de la metodologia de
Ensefianza en Pequenos Grupos (EPG) en varios grados universitarios espafioles.

En la literatura cientifica existen bastantes ejemplos de aplicacién exitosa de la EPG, con buenos
resultados tanto en el aprendizaje de los contenidos de las asignaturas como en la adquisicién de
competencias por parte del alumnado. Sélo a modo de ejemplo en el ambito espanol, en el Grado de
Farmacia de la Universidad de Sevilla se constatd que la EPG favorece la superacién de la parte practica de
las asignaturas (Navas Sanchez et al., 2010); por su parte, en la Universidad de Barcelona la EPG se aplico
con éxito en el Grado de Pedagogia y Psicopedagogia, logrando resultados muy formativos para los alumnos
tanto a nivel estrictamente académico como de relaciones interpersonales (Andreu Barrachina, Sanz Torrent,
& Serrat i Sellabona, 2009), también en la Universidad Complutense se ha venido aplicando el EPG como
estrategia metodoldgica en el Grado de Educacién Infantil observando una mejora significativa en el
compromiso con su auto-aprendizaje y en el trabajo colaborativo (Saez Lépez, Ruiz Ruiz, & Cacheiro
Gonzalez, 2013).

El trabajo aqui presentado surgio en el contexto de los cursos del Plan de Formacion del Profesorado de
la Universidad Complutense de Madrid, en su convocatoria del curso académico 2016-17. En concreto, el
curso «Aplicaciéon de ocho estrategias practicas para trabajar las competencias basicas en los grados»,
impartido por dos firmantes de este trabajo, ademas de formar a los participantes, sirvi6 de foro de
intercambio de conocimiento, experiencias, ideas e inquietudes docentes.

Asi, varios participantes de dicho curso mostraron interés en llevar a la practica lo aprendido, con el
proposito de mejorar la calidad de su practica docente y los resultados de sus estudiantes. Es importante
destacar el variado origen disciplinar de los participantes (Facultades de Educacién, Politicas, Psicologia,
Optica, Veterinaria, y Turismo), puesto que constituye una oportunidad muy poco frecuente a la hora de
evaluar de forma transversal la formaciéon en competencias en disciplinas muy diferentes dentro del ambito
universitario, y valorar asi las bondades de la ensefanza de competencias al margen de la disciplina en las
que se apliquen.

En la experiencia expuesta en estas lineas se evalu6 la aplicacion de cuatro competencias clave:
Expresion oral y escrita: saber escribir y expresar; Organizacion de la informacion: saber estructurar el
trabajo; Buscar informacion y utilizar bibliografia; y Analisis y Sintesis. Estas cuatro competencias fueron
impartidas mediante la EPG en distintos cursos del primer ciclo de los estudios de Grado impartidos en las
seis facultades de la Universidad Complutense de Madrid de las que forman parte los autores de este
trabajo. Para su evaluacién, se desarrolldé un cuestionario de diez preguntas de respuesta afirmativa o
negativa, que fue distribuido entre los alumnos tanto al comienzo como al final de la asignatura.

En esta linea queriamos senalar que la sociedad actual estd marcada por el desarrollo de las habilidades
informativas y comunicativas que facilitan el trabajo comun, las que tienden al desarrollo de la personalidad
y de la creatividad, entre otras tendencias. Por eso, frente a la sociedad de la informacion y del
conocimiento, es evidente que hay que desarrollar la competencia de «aprender a aprender» que posibilita
un aprendizaje auténomo y permanente a lo largo de toda la vida. En este caso, es imprescindible recordar
la reflexion de Coll y Martin (2003) en relacidon con la seleccion de los contenidos que nos permitan
desarrollar las diferentes competencias; es decir, tendremos que aprender y diferenciar los contenidos
basicos, imprescindibles y deseables. Nuestra propuesta trata de equilibrar el curriculo por competencias, de
forma que las nuevas experiencias y vivencias las convertimos en oportunidades de aprendizaje para las
competencias propuestas. Para ello es importante aprender a desplazar y hacerlos transferibles a otros
contextos. Para ello es necesario combinar diferentes estrategias de intervencién practica de caracter mas
dindmico y que potencien en mayor medida las competencias que se estan exigiendo en los diversos niveles
y areas del saber y del saber hacer y vivir con satisfaccion. Para que las aulas universitarias actuales puedan
prestar atencion y dar respuesta a las demandas de los alumnos y de la sociedad, debemos reorientar el
conocimiento de las disciplinas y competencias basicas de forma que permitan desenvolverse en un entorno
de trabajo cambiante, competitivo y complejo y se puedan desarrollar las diferentes dimensiones de la
competencia; tedrico, practico y funcional. En este sentido, y seguin nos recuerda Tejada (2012), el enfoque
de la formacion basada en competencias tiende a fomentar una légica mas productiva y menos académica.
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En esta linea Foncubierta (2010:93) sefiala que en el ambito universitario el aprendizaje de una materia
debe ser concebido como «la adquisicidon de las habilidades que hemos de utilizar en el mundo laboral para
llevar a cabo actividades relativas a dicha materia».

Nuestra investigacion en su dimensidn practica se centra en una propuesta aplicativa de las competencias
basicas claves en el titulo de Grado, coincidiendo con otros autores que plantean las competencias claves y
transcurriculares como elementos que forman parte de las bases de la formacion individual en contextos
practicos, de forma que les capacite para funcionar en entornos de trabajo dindmicos dentro de sociedades
fluidas (Navaridas, 2004).

Por eso, queremos que nuestra aportacion vaya en la linea de las sociedades de la innovacion del siglo
XXI, que la demanda de conocimientos estard en relacidon con las necesidades constantes de la renovacion
entendida como una actitud. La cultura de la innovacion impondra que en el futuro los titulos académicos
lleven una fecha de caducidad, a fin de contrarrestar la inercia de las competencias cognitivas y responder a
la demanda continua de nuevas competencias.
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6.2. Descripcion de la aportacion

La estrategia metodoldgica aplicada ha sido la «<EPG» de corte colaborativo, en el que también se valoro
la capacidad para tomar decisiones por parte del alumno en contextos naturales; entendida como una
competencia transversal en el curriculo formativo. Esta actividad se ha realizado exitosamente en varias
ocasiones en trabajos colaborativos tanto en la clase presencial como en las clases invertidas y/u on-line. La
Muestra esta formada por 434 estudiantes (80% mujeres, 20% hombres) en siete grados de diferentes
facultades de la UCM. Se aplicé un cuestionario en dos momentos diferentes (octubre y enero) obteniendo el
nivel de partida y al final del curso en relaciéon a las competencias claves descritas en el curso académico
2017-2018. La evaluacién fue descriptiva y cualitativa. Se ejecutd con una guia de logros de competencias,
elaborada por los propios autores. Esta evaluacidon se ejecutd a través de estas herramientas que aportaron
una informacién muy poderosa para el docente porque le permite tomar decisiones sostenibles para futuras
clases y/o cursos. El cuestionario fue construido en reuniones previas por el equipo de investigacién para
aplicarlo en 7 grados universitarios diferentes (Educacién, Turismo, Optica y Optometria, Veterinaria,
Ciencias Politicas, Ciencias Sociales y Psicologia). Tanto el organigrama como los detalles de las preguntas
son de caracter homogéneo para totalidad de la muestra de alumnos. El cuestionario contiene un total de 10
preguntas para valorar la estrategia evaluada. Cada pregunta se evalla con la categoria si o no.

6.3. Resultados
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La experiencia consisti6 en la valoraciéon del trabajo en pequefios grupos en diferentes facultades
(Educacién, Veterinaria, Turismo, Sociologia, politicas, psicologia y Optica y Optometria) en base a una
encuesta de 10 preguntas en valoracién de si o no de facil adaptacién al programa Kahoot.

Los datos obtenidos se consiguen tras dos encuestas (pre test y post test) presentadas en el aula de los
distintos grados de forma simultanea. Cada pregunta tiene un tiempo de respuesta corto (30 segundos) y
solo dos opciones, siempre presentada en el mismo orden para evitar confusidon sobre las preguntas
formuladas.

También se extraen estos resultados después de realizar una segunda encuesta (post test) la misma
encuesta tras haber realizado actividades con la estrategia a evaluar, que fue en esta ocasion, el trabajo en
pequenos grupos adaptando la actividad a las caracteristicas de cada asignatura implicada en el proyecto.

Las preguntas del cuestionario realizadas fueron las siguientes:

1.Has realizado alguna exposicion oral en tu clase superior a 30°

2.Te sientes capaz de elaborar un poster y dejarlo expuesto en clase durante una semana y
que te hagan preguntas tus compaineros-as en clase

3.En tu experiencia en la universidad los trabajos entregados al profesor, te los han
devuelto revisados y evaluados con observaciones

4.Has analizado las observaciones realizadas y has introducido los cambios sugeridos por
tu profesor-ra.

5.Sabes como buscar un articulo actualizado en una revista indexada.

6.Eres capaz de sintetizar en cinco lineas un texto de una hoja recogiendo las 2 6 3 ideas
centrales del texto.

7.Puedes seiialar las partes que tienes en cuenta para redactar un texto.

8.Conoces los pasos que se sigue a la hora de sacar una informacion de un texto.

9.Has realizado alguna actividad en EPG de forma que hayas observado que ha mejorado
ta nivel de comunicacion y participacion interactivo

10.Te sientes a gusto con esta forma de trabajo.

Fuente propia (Equipo-2018)
En base a este trabajo los resultados fueron los siguientes:

Poblacion: 434 alumnos que realizaron las encuestas de forma andnima con edades comprendidas entre
19 y 21 anos. En la encuesta anterior a la realizacion de la estrategia los valores obtenidos se ofrecen, de
manera global en forma de porcentaje en si, no y sin respuesta (Tablas 1 y 2).

Tabla 1.Porcentajes de si, no y de respuestas sin contestar para una poblacion de 434 alumnos anterior a
la aplicacién de la estrategia

SI % 60,27 88,13 90,87 92,24 89,95 85,84 68,49 68,95 75,34 84,02
NO % 39,73 11,87 9,13 7,76 10,05 13,70 31,05 31,05 24,20 15,98
Sin respuesta% 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,46 0,46 0,00 0,46 0,00

Tabla 2.Porcentajes de si, ho y de respuestas sin contestar para una poblacion de 434 alumnos después de
la aplicacion de la estrategia

SI % 50,83 |76,80 |76,80 |87,85 |59,67 |76,24 |50,83 |51,93 |76,24 |82,32
NO % 46,96 |22,65 |22,65 |10,50 |[39,78 |22,65 |48,62 |46,96 |22,65 |17,13
Sin respuesta% 2,21 |0,55 0,55 1,66 0,55 1,10 0,55 1,10 1,10 0,55

Se observa una mejora en la respuesta Si en todas las cuestiones salvo en el nimero 9 que representa
una pregunta doble sobre la realizacion de la actividad EPG y mejora del nivel de comunicacién. Esto
representa un incremento de conocimientos sobre el valor de partida antes de realizar la estrategia en clase.
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Por destacar los incrementos de 3 respuestas, destacan los 14.07% de la 3, los 30.28% de la respuesta 5
y los 17.66% de la 7.

Analizando ahora los resultados por facultad (Gréficos 1 y 2).

Grafica 1. Resultado de los Si en tanto por ciento para las facultades participantes indicando
con un sufijo pre para seialar su realizacion antes de la experiencia. Se incluyen Educacion
(edupre), turismo (turpre), politicas (polpre), sociales (socpre), veterinaria (vetpre) y psicologia
(psipre)
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Grafico 2. Resultado de los Si en tanto por ciento para las facultades participantes indicando
con un sufijo pre para seialar su realizacion después de la experiencia. Se incluyen Educacién
(edupos), turismo (turpos), politicas (polpos), sociales (socpos), veterinaria (vetpos) y
psicologia (psipre)
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6.4. Discusion

Los alumnos valoraron positivamente la estrategia de la EPG y su puesta en practica en los diferentes
grados. Se encontraron los siguientes incrementos en el Si, en tanto por ciento, segun la relaciéon que
detallamos: un mayor conocimiento 0 mejora, en cuestiones como exposiciones en clase, donde se
obtuvieron valores del 66,43%. El incremento en competencias para resumir fue de un 23,25%. En
eficiencia de la labor del docente se obtuvo un valor del 22,90%. En competencia para buscar informacién su
valor fue del 66,52%, en competencia de sintesis un 15,90%, para encontrar informacion adicional fue del
48,23% y en conocimiento de los pasos a dar para sacar informacion fue de un 50,33%.

Se produce un efecto adverso en cuestiones como el trabajo responsable del alumno (-6,87%) o el
trabajo en EPG por no conocerlo (-7,20%) o no encontrarse a gusto con esta forma de trabajar (-3,05%). El
grado de satisfaccién de los alumnos en los procesos de evaluacion de la estrategia utilizada en un principio
ha sido satisfactoria para su propio aprendizaje.

Por otro lado, esta experiencia al profesorado le ha servido para adaptar la misma en otras clases
modificando aquellos elementos controvertidos o de poco interés para el alumno en base a las respuestas
obtenidas. Los alumnos valoran muy positivamente las clases colaborativas y la relacién mas directa con el
alumno y profesorado.

El analisis realizado plantea la necesidad de actualizar y adaptar las metodologias docentes y las técnicas
practicas que nos permitan ser un referente internacional por la calidad de la ensefianza impartida, es decir,
construir la Europa del conocimiento y aumentar la competitividad
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Francisca Negre Bennasar

Universidad de las Islas Baleares

7.1. Contextualizacion y breve fundamento tedrico

La formacién del profesorado estd cambiando a un ritmo acelerado. Ya no es suficiente que los
estudiantes de Magisterio adquieran un conjunto de habilidades y competencias de caracter técnico, pues, la
realidad de nuestras escuelas reclama un perfil docente vinculado al conocimiento critico, al liderazgo y a la
gestidn de procesos de cambio (Schulz y Mandzuk, 2005; Ten Dam y Blom, 2006; UNESCO, 2015). Esto
implica repensar el modelo de formacidon que tenemos, superando el dualismo teoria/practica e impulsando
nuevas formas de colaboracion entre las universidades y las escuelas.

Los planes de estudio vigentes, que surgieron de la mano del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), dirigian la mirada hacia las competencias profesionales (Zabalza, 2003; Tejada Fernandez, 2009;
Pérez Garcia, 2008; etc.). Sin embargo, en los ultimos afos, se esta reclamando la necesidad de dar un
paso mas, para modificar profundamente las caracteristicas de la formacién inicial docente. Estas demandas
de cambio adoptan muchos formatos (ABP, aprendizaje servicio, aprendizaje cooperativo, proyectos, etc.),
pero tienen en comun asumir el aprendizaje reflexivo como principio general de la formacion. Este modelo se
basa en los supuestos de la teoria sociocultural (Vygotsky, 1978), en la idea del profesional reflexivo (Schon,
1983) y en la visidn realista de la ensefanza (Esteve y Alsina, 2010), segun la cual el conocimiento sobre la
practica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo sujeto en formacién, y no una simple
repeticion o memorizacién de un conocimiento transmitido.

Como explican Alsina y Batllori (2015, p. 6):

La persona que se forma lo hace dando significado a unos conocimientos, y no recibiendo esos conocimientos ya
impregnados de significado. Se trata en definitiva de guiar a la persona en formacion hacia practicas de indagacién
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sobre la actuacion docente y el contexto donde tiene lugar.
Esta perspectiva asume cinco principios fundamentales (Melief, Tigchelaar y Korthagen, 2010):

— El punto de partida son los interrogantes que emergen de la practica y que el maestro en formacion
experimenta en un contexto real de aula.

— Se persigue fomentar una reflexidon sistematica.
— El aprendizaje es un proceso social e interactivo.

— Se guia el proceso de reflexion, individual y grupal, a través de un acompafiamiento colaborativo por
parte del formador.

— Se fomenta la autonomia y la construccién autorregulada del desarrollo profesional.

Asumiendo tales principios, al disefiar la experiencia de innovacién que presentamos, optamos por
incorporar a la vez dos estrategias metodoldgicas complementarias: el Aprendizaje Basado en Proyectos y el
Aprendizaje Cooperativo, que orienta sobre como organizar y dinamizar los equipos de trabajo; y que
determina puntos estratégicos del proceso. Tal como expone Sanmarti (2016), los proyectos de aprendizaje:

buscan que los estudiantes aprendan a partir de afrontar el estudio de temdticas que les interesan y que a
menudo interrelacionan saberes de distintas disciplinas, que se impliquen en la busqueda de respuestas a las
preguntas o retos que se plantean, todo ello en el marco de un trabajo en grupos heterogéneos (p.44).

Se trata de «una modalidad de ensefianza y aprendizaje centrada en tareas, un proceso compartido de
negociacion entre los participantes, siendo su objetivo principal la obtencidon de un producto final». (Garcia-
Varcalcel y Basilotta, 2017, p.114). Zabala y Arnau (2014) puntualizan ademas que:

El método de proyectos designa la actividad espontanea y coordinada de un grupo de alumnos que se entregan
metodicamente a la ejecucion de un trabajo globalizado y escogido libremente por ellos. Tienen asi la posibilidad de
elaborar un proyecto comudn y de ejecutarlo sintiéndose protagonistas en todo el proceso, estimulando la iniciativa
responsable de cada uno en el seno del grupo (p.61).

De Graaf y Kolmos (2003) sostienen que «el aprendizaje por proyectos estd por definicion basado en
problemas» (p. 659). De este modo, esta estrategia educativa se convierte en un recurso para el desarrollo
de competencias y habilidades cognitivas y emocionales de nivel superior. Como indican Kizkapan y Bektas
(2017), su uso en las aulas permite a los alumnos resolver problemas, reflexionar sobre lo aprendido, tomar
decisiones mejorando sus habilidades de pensamiento critico y habilidades metacognitivas mediante su
participacion y la colaboracion con otros.

De acuerdo con estos planteamientos, en la innovacién que ahora presentamos, se pretende que el
alumnado entienda la complejidad del mundo educativo y de los centros escolares fomentando la creacion
de espacios de vivencia, de andlisis, de reflexién y de comunicacién de alto nivel. Asimismo, se quiere
potenciar que el alumnado experimente como los discentes pueden convertirse en agentes creadores de
curriculum a partir del perspectivismo (varias miradas), la diferencia y la cooperacion.

7.2. Descripcion de la aportacion

Como docentes implicados en la innovacién educativa, iniciamos el proceso de revisién de la metodologia
didactica de las asignaturas que impartimos mediante la implementacién del Aprendizaje Basado en
Proyectos combinado con el Aprendizaje Cooperativo. Con esta iniciativa pretendemos mantener a nuestros
estudiantes comprometidos y motivados con el proceso de ensefianza-aprendizaje y facilitarles una
vinculacién directa con la realidad educativa. En este contexto los objetivos que nos hemos marcado son:

— Implementar, en los estudios de maestro, la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos
combinada con el Aprendizaje Cooperativo, como un proceso de aprendizaje gestionado por el propio
alumnado en el marco de una comunidad de investigacion.

— Poner en practica metodologias de aprendizaje vivencial y experiencial en el marco del mundo escolar
donde el docente universitario gestione, pero no decida solo.

— Iniciar un proceso en el que las asignaturas y disciplinas auténomas unifiquen y se coordinen para
formar parte de una unidad mas global y coherente con la realidad profesional.

— Ligar los procesos de aprendizaje del alumnado con las necesidades reales de los centros de educacién
primaria mediante el disefio, la implementacién y la evaluacion del Aprendizaje Basado en Proyectos.

— Elaborar un cronograma de aplicacién con el fin de extender y dar continuidad a esta experiencia en
otros cursos del grado de primaria.

— Elaborar orientaciones para generalizar la experiencia en el marco de otros estudios de la Facultad de
Educacion.
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Evidentemente, no tenemos una receta magica, pero pensamos que la metodologia de Aprendizaje
Basado en Proyectos puede ser un buen inicio. Por ello, durante el curso 2016-2017 iniciamos esta
experiencia coordinada entre tres asignaturas del primer curso del Grado de educacién primaria de la UIB y
gue hemos continuado durante el curso académico 2017-2018:

— 22104. TIC Aplicadas a la educaciéon primaria (primer semestre).
— 22100. Bases Didacticas y disefio curricular (primer semestre).

— 22105. Organizacidn y gestidén educativas (segundo semestre).

El trabajo por proyectos es una opcidon metodoldgica que permite organizar situaciones de ensefianza-
aprendizaje desde una perspectiva globalizadora y relacional, reuniendo las siguientes caracteristicas:

e Parte de un tema, problema o pregunta negociado con el alumnado.

e Hace protagonista al alumnado en la construccién del propio conocimiento porque focaliza el deseo de
saber cosas nuevas, la formulacion de preguntas, la reflexién sobre el propio saber, la busqueda de nuevos
conocimientos y la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje.

e Da gran relevancia al trabajo cooperativo.

e Se elaboran preguntas o hipdtesis, se toman decisiones sobre el reparto de tareas y se pone en comun
el resultado de las tareas individuales y se elabora colectivamente el resultado.

e Incentiva procesos de investigacién que suponen buscar, seleccionar e interpretar informacién a través
de fuentes diversas, formular nuevas dudas y nuevas preguntas y establecer relaciones con otros
problemas.

e Se transfieren estrategias para aprender: se representa el proceso de construccidon de conocimiento,
evalla lo aprendido y como se ha aprendido.

e Se activa la comunicacién, el didlogo y la discusién en pequeifio y gran grupo para construir
conocimiento de forma compartida.

La problematica que aglutina las diversas producciones que se realizan en cada una de las asignaturas
implicadas, gira en torno a una pregunta basica: ¢El papel de la escuela y su funcionamiento?

Para ello desde el principio de curso y mediante técnicas de Aprendizaje Cooperativo (Pujolas, 2008 y
Pujolas y Lago, 2011) se constituyen los grupos de trabajo (de 4 miembros) que se mantendran estables en
las tres asignaturas y por tanto durante los dos semestres. Cada uno de los grupos, a partir de las tematicas
que se trabajan en cada asignatura y de las preguntas genéricas que surgen en las dindmicas de clase,
deben concretar las preguntas de investigacidon y visitar el centro educativo que le asigna el profesorado
(actualmente se realizan cinco visitas, tres durante el primer semestre y dos durante el segundo) con la
finalidad de encontrar respuesta a las preguntas de investigacién formuladas.

Hay que tener presente que las preguntas deben ser «relevantes», es decir:

e Han de ser «pocas» y deben girar alrededor de un objeto, accion o contexto.

e No se tienen que poder responder directamente mediante Google. No sirven las preguntas que para
responderlas basta buscar informaciones (en libros, Internet...) y repetir lo que dicen.

e Deben ser productivas, es decir, que obliguen a activar de forma creativa los conocimientos
construidos.

® Las respuestas obligan a buscar e identificar pruebas (evidencias) que apoyen a nuestras ideas,
hipétesis o predicciones.

En cada asignatura, se plantean varias producciones: informe de investigacion, poster, infografia, etc.

Al finalizar el primer curso de implementacidon se ha realizado una evaluacion de la innovacién. Para ello
se han llevado a cabo diferentes acciones dirigidas a la valoracidon de la experiencia por parte de todos los
colectivos participantes:

— Estudiantes de la UIB (cuestionario final). El objetivo de este cuestionario es valorar la experiencia una
vez finalizada y determinar su percepcién respecto a la adquisicidon de las competencias trabajadas.

— Maestros y directores de los Centros educativos colaboradores (grupo de discusion). El objetivo del
grupo de discusidén consiste en conocer su opinién y valoracion de la experiencia, asi como determinar
propuestas futuras de mejora de la colaboracién entre los Centros educativos y los estudios de maestro de
primaria.

— Equipo docente de la UIB (grupo de discusion). El objetivo se basa en valorar la experiencia y acordar
propuestas de mejora de cara al curso 2017/18.
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7.3. Resultados

En este apartado presentamos los principales datos resultantes del cuestionario aplicado al alumnado al
finalizar el primer curso de la experiencia.

El «Cuestionario sobre el Aprendizaje basado en Proyectos en la formacién inicial de maestros de
educacion primaria. curso 2016-2017» se divide en tres apartados: (1) Aspectos personales; (2) El
Aprendizaje Basado en Proyectos y (3) Observaciones personales y ha sido contestado por un total de 85
alumnos.

En esta comunicacion analizamos dieciséis aspectos relevantes sobre el ABP que han sido valorados por
el alumnado y que hemos sistematizado en cuatro categorias: (1) Aprendizaje Realista (AR): formado por
cuatro items; (2) Proceso de Aprendizaje (PA): seis items; (3) Aprendizaje Interdisciplinar (AI): tres items y
(4) Aprendizaje Cooperativo (AC): tres items.

A continuacion, presentamos las puntuaciones medias otorgadas por el alumnado a cada uno de los
dieciséis aspectos referidos a la experiencia de APB realizada (debian asignar una valoracion de las
afirmaciones presentadas con una escala Likert donde 1 representa estar poco de acuerdo y 5 estar muy de
acuerdo):

Visitar un centro educativo me ha permitido conectar el que trabajamos en clase

1-AR ) 4,6
con la realidad
Los proyectos que hemos desarrollado me han acercado a la realidad de los

1-AR . 4,4
centros educativos

1-AR Me ha facilitado afianzar competencias practicas 4,3

1-AR Tengo la sensacién de haber aprendido cosas utiles para mi futura profesion 4,3
Esta metodologia me ha permitido trabajar habilidades que no habria trabajado

2-PA , - 4,4
con la metodologia tradicional

2-PA Recomendaria esta metodologia de ensefianza 4,6

2-PA Esta metodologia facilita la interaccion entre profesor y alumnos 4,2

2-PA Tengo la sensacién de haber aprendido mucho 3,9
Creo que la evaluaciéon que pueda hacer el profesor, con todo lo que hemos

2-PA . P . 3,8
trabajado, sera mas fiel a lo que he aprendido
Prefiero esta metodologia frente a una ensefianza tradicional donde el profesor

2-PA o [ i 3,1
tenga la iniciativa y nos facilite los contenidos

3-Al El hecho de trabajar de forma conjunta entre distintas asignaturas es positivo 4,3
Trabajar las TIC de forma coordinada con otras asignaturas le ha dado mas

3-Al ) . 4,2
sentido a todo lo trabajado

3-Al El hecho de trabajar la materia de forma global hace mas atractivo el 42
aprendizaje !

4-AC Con el trabajo por proyectos los alumnos participamos mas activamente con 4.4
nuestro aprendizaje !

4-AC Con esta metodologia compartes aprendizajes y responsabilidades con tus 43
compafieros y compafieras !

4-AC La interaccidon con los compafieros y compafieras incrementa el nivel de 42
aprendizaje !

Tal como se deduce de las puntuaciones otorgadas a las afirmaciones del cuestionario, el alumnado
valora positivamente la experiencia hasta el punto de recomendar de forma mayoritaria esta forma de
aprender (con una media de 4,6/5), aunque observamos que no todos prefieren esta metodologia frente a la
ensefianza tradicional (3,1/5). Las visitas a los centros es uno de los aspectos mas valorados (4,6/5) ya que
consideran que les ha permitido acercarse a la realidad de las escuelas (4,4/5). Asimismo valoran que les ha
permitido trabajar habilidades que no habrian trabajado con la metodologia tradicional (4,4/5).
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Tabla 2.Las opiniones de los alumnos sobre el Aprendizaje Basado en Proyectos agrupadas por categorias
y ordenadas de mayor a menor grado de valoracion

(1) Aprendizaje Realista (AR) 4,4
(4) Aprendizaje Cooperativo (AC) 4,3
(3) Aprendizaje Interdisciplinar (AI) 4,2
(2) Proceso de Aprendizaje (PA) 4,0

En el analisis por categorias observamos que el aspecto mejor valorado es la oportunidad de realizar un
aprendizaje realista (con una media de 4,4/5). Los aspectos mas valorados son las visitas a los centros
educativos ya que les ha permitido conectar el trabajo realizado en clase con la realidad (4,6/5) y poder
realizar proyectos (4,4/5). Le siguen en valoracion positiva la categoria de Aprendizaje Cooperativo (4,3/5):
dan importancia a la participacion del alumnado (4,4/5) al hecho de compartir aprendizajes y
responsabilidades (4,3/5) y a su influencia sobre el incremento del aprendizaje (4,2/5). La tercera categoria
mejor valorada es el aprendizaje interdisciplinar, donde se destaca positivamente el trabajo entre distintas
asignaturas (4,3/5) la posibilidad de aprender de forma global y de poder dar sentido a todo lo trabajado
(4,2/5).

La categoria que ha recibido menos apoyos es la referida al proceso de aprendizaje (4/5), aunque la
diferencia, con las anteriores, es minima. Observamos ciertas dudas entre el alumnado sobre la conveniencia
de esta metodologia en relaciéon con la tradicional, en la que el profesor tiene la iniciativa y facilita los
contenidos, ya que la preferencia del método de proyectos no es mayoritaria (3,1/5). Asimismo tampoco
podemos decir que la confianza en que se realice una evaluacion fiel a lo que se ha aprendido sea otorgada
por una gran mayoria de alumnos (3,8/5).

Los resultados del cuestionario del alumnado y del seguimiento realizado por los profesores de la UIB y
de los centros, fueron la base para realizar los dos grupos de discusién: uno con los responsables de los
centros colaboradores que acogieron a los alumnos y otro con el equipo docente de la UIB.

7.4. Conclusiones

A continuacion, y a partir de una valoracion positiva de la experiencia, presentamos las dos conclusiones
principales:

— La experiencia nos ha permitido comprobar la efectividad metodoldgica, por una parte, de las teorias
sobre las que la hemos fundamentado: aprendizaje reflexivo (Schon, 1983), sustentada en la teoria
sociocultural de Vygotsky (1978) y en la visidon realista de la ensefianza (Esteve y Alsina, 2010) y por otra,
de las metodologias utilizadas: el Aprendizaje Basado en Proyectos y el Aprendizaje Cooperativo.

— El proceso iniciado, requiere de un proceso de evaluacién y redescripcion permanente que sin duda
puede aportar evidencias y modelos que permitan la generalizacion de la experiencia a las asignaturas
psicopedagdgicas del primero y del segundo curso del grado.

A continuacién, a modo de propuestas para la mejora, presentamos las principales valoraciones del
primer afio de experimentacion:

— Es conveniente esmerar todos los elementos del proceso de aprendizaje para dar seguridad al
alumnado que, acostumbrado a metodologias tradicionales, se siente perdido durante el proceso de
indagacion.

— Se tienen que establecer sistemas para que el alumno perciba de forma mas clara el sistema de
evaluacion y comprenda los beneficios que este provoca sobre el aprendizaje.

— Es conveniente establecer unos mecanismos de coordinacién mas intensa entre universidad y centros
educativos. Se detecta la necesidad de protocolizar mas el trabajo que realizan los alumnos en las visitas y
establecer mecanismos de comunicacién durante el proceso.

— Se considera oportuno avanzar hacia la consolidaciéon de una red de centros colaboradores, que acoja
a los alumnos en los periodos previos a las practicas como en este caso. Dicha red permitiria estrechar
vinculos entre escuelas y universidad, para crear cultura de trabajo conjunto en la formacién de los futuros
docentes.

— Es necesario trabajar con mas profundidad la preparacidn de las visitas previamente en la universidad,
para garantizar que las preguntas y las observaciones sean productivas y que activen de forma creativa los
conocimientos construidos.
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— Es conveniente que los alumnos hagan una devolucion o retorno al centro educativo como
agradecimiento de la formacion recibida (poster, infografia...).

— Se debe seqguir trabajando en la mejora de la coordinacién entre las tres asignaturas para dar mas
coherencia al ABP.

— Se debe iniciar la ampliacion de las asignaturas implicadas en el proyecto, incorporando mas
asignaturas del primer curso e incluyendo algunas del segundo curso.

— Se considera oportuno iniciar la elaboraciéon de orientaciones para generalizar la experiencia en el
marco de otros estudios, al finalizar el segundo afo de aplicacién del programa.
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8. A INOVAC}'\O PEDAGOGICA NO IMAGINARIO DOCENTE: UM OLHAR SOBRE AS
CONCEPCOES DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE RECIFE-PE

Etiane Valentim Da Silva
Universidad Federal de Pernambuco
Miguel Angel Longhini

Universidad Nacional de Tucuman

Resumo

O termo «inovacdo» vem aparecendo com grande recorréncia nas mais diversas situacées da vida social,
pois vivemos a cultura do novo, da novidade e da incessante busca pela melhoria e atualizacdao de servicos,
produtos e praticas da vida cotidiana. No ambito educacional, essa realidade também se apresenta,
revelando a necessidade dos professores «reinventarem» sua acdo considerando as demandas
contemporaneas. Assim, o professor é requerido a inovar em sua acdo profissional como resposta as
demandas do contexto social e por reconhecer a emergéncia de novos papéis para o aluno, para o professor
e para o ensino. Mas o que serd que o professor compreende por inovagdo pedagdgica? Estaria esta
concepcao relacionada, exclusivamente ao uso das inovacgdes tecnoldgicas no cotidiano das salas de aula?
Na tentativa de responder essas inquietagdes acerca do imaginario docente sobre a inovacdo pedagodgica, o
presente trabalho objetivou compreender as concepgdes e sentidos dos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental acerca da inovacdo pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem. Como um
recorte de nossa pesquisa de doutoramento, nos apoiamos nas proposicdoes de Cunha (2008) e Carbonell
(2002) quando discutem o carater contextual, processual e ativo dos sujeitos no processo educativo. Numa
abordagem qualitativa de pesquisa, foram aplicados questionarios, envolvendo professores do Ensino
Fundamental (anos iniciais) da Rede Municipal de Ensino de Recife-PE. Os resultados dos dados analisados, a
partir da perspectiva da analise de conteddo (Bardin, 2011) apontaram uma polissemia de sentidos
compartilhados pelos docentes acerca da inovacdo pedagdgica, a partir dos quais entendemos a necessidade
de um aprofundamento investigativo da formacgdo continua oferecida/recebida por esses profissionais,
enquanto instrumento de dialogicidade e de superacao de concepgbes superficiais e/ou restritas sobre a
tematica.

8.1. Contextualizando a Discussao

A tematica da inovacdo pedagogica tem sido cada vez mais frequente nos debates educacionais da
contemporaneidade como fruto do processo e/ou dindmica social atual experimentado pelo mundo
globalizado em que vivemos. Presenciamos, cotidianamente, situacdes que suscitam criacao, transformacao
e mudanga nas praticas sociais, as quais influenciam nas praticas ja referendadas e consolidadas
socialmente.

Nessa direcdao, o termo inovacdo vem aparecendo como palavra de ordem suscitando o fazer melhor e
diferente servigos e praticas, Representando um imperativo ético e estético diante da contemporaneidade.
Nas palavras de Mota e Scott (2014) a inovacdo aparece com o sentido do que € novo, no mundo no qual as
habilidades associadas com inovacdo e o uso de tecnologias digitais estdo ficando, cada vez mais, relevantes
e determinantes (Mota e Scott, 2014). Em decorréncia, a politica, a economia, a agricultura, e por que nao
dizer a educacdo, sofrem o impacto das demandas por inovacdo em suas concepcdes e praticas.

Destaca-se, inclusive, apoio governamental e politicas diversas (nacionais e internacionais) como
iniciativas para o aumento de investimento em Ciéncia e Tecnologia, isto €, em inovagdo, bem como
programas, projetos e acGes voltadas para as questdes que envolvem a inovagdo nas mais diferentes areas
do conhecimento. No contexto brasileiro, essa realidade se apresenta com indicadores que apontam um
incremento de 12% nos dispéndios nacionais em atividades cientificas e técnicas voltadas a inovacdo em
diferentes empresas e programas sociais e educacionais.

Nesse contexto, evidencia-se diferentes concepgbes de inovacdo tanto no que se refere a sua
compreensdo mais macro em circulacdo social, as quais subsidiam as praticas cotidianas, quanto as que
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figuram na educagdo e na pratica pedagodgica em especial. Assim, no ambito pedagdgico, trés dessas
concepgdes, tém ganhado bastante notoriedade: 1) a concepgao de inovacdo pedagdgica relacionada
estritamente ao uso de recursos e/ou artefatos tecnoldgicos na pratica pedagdgica; 2) a concepcgdo de
inovacao pedagdgica relacionada a metodologias educacionais; e 3) inovacdao pedagdgica pensada em nova
perspectiva do processo educativo fundado em novas bases e com novas concepgdes dos sujeitos
educacionais.

E nesse contexto gue emerge a tematica de nossa investigacdo, qual seja o entendimento das
concepgbes dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental acerca da inovagdo pedagogica, uma
vez que tais concepcdes podem funcionar como guias para sua acao nas praticas educativas cotidianas.
Enquanto um recorte de nossa tese de doutoramento, e considerando ser esse um tema de bastante
relevancia social na atualidade, nos parece pertinente investigar seus sentidos, ancoragens e usos no
conjunto de professores do Ensino Fundamental, pois temos como objetivo entender o imaginario docente
de inovacdo pedagdgica compartilhado por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Ensino de Recife-PE. A «escuta» e aproximacao com as «vozes» de sujeitos da acdo
pedagdgica, oportuniza a reflexdo dessa tematica na perspectiva dos envolvidos nessa agdao que circula na
pratica pedagdgica.

8.2. Fundamentos Teoéricos do Estudo

De maneira geral, a inovagdo relaciona-se a um fazer diferente do que mantém a tradicdo, pois
circunscrita em nova situagdao e/ou forma de agdo e interagao dos sujeitos sociais.

No que se refere, especificamente, a inovacdo pedagdgica, é pertinente considerar que esta apresenta
diferentes concepgdes, as quais sdo fundamentadas por principios educacionais distintos. Nessa direcdo, ora
a concepcao de inovagdo pedagdgica aparece relacionada estritamente ao uso de recursos e/ou artefatos
tecnoldgicos na pratica pedagogica; ora a concepcao de inovacdo pedagdgica aparece relacionada a
metodologias educacionais, ou ainda, ao processo educativo fundado em novas bases e com novas acepcoes
dos sujeitos educacionais.

Considerando uma primeira concepcao de inovacao pedagdgica se caracteriza, basicamente, pela
presenca de tecnologia (especialmente as mais recentes) no processo de ensino e aprendizagem. Para essa
perspectiva, que circula especialmente no senso comum, a inovagao pedagdgica se confunde com a inovagéo
tecnoldgica, pois considera que o professor inovador é aquele que faz uso, em suas aulas e cotidiano
profissional, de tecnologias digitais, ainda que estas, ndo necessariamente, sejam potencializadoras o
processo pedagogico.

Para essa perspectiva, a tecnologia tem fim em si mesma, sem que haja a criticidade de sua importancia
e necessidade para contribuir e qualificar o processo de ensino e aprendizagem e a construgcao de
conhecimentos. Assim, professor inovador é aquele que estd sempre atento e, preferencialmente fazendo
uso das tecnologias mais recentes e disponiveis na escola sem, no entanto, se considerar criticamente esses
artefatos tendo em vista sua promocdo a construcdo de conhecimentos e o protagonismo docente e
discente.

Em outra concepcdo de inovacdo pedagdgica, podemos considera-la relacionada as praticas e/ou
metodologias diferenciadas de uma postura conservadora do processo de ensino. Para essa perspectiva,
professor inovador é aquele que faz uso de muitas dindmicas, jogos sem sem atentar para a finalidade
pedagdgica das atividades propostas. Nessa direcdo, a inovacao confunde-se com a mera organizacdo do
cenario da aula, ou ainda com técnicas, jogos e dindmicas que, numa perspectiva direcionada, confundem a
efetiva participacdo e protagonismo dos atores do processo de ensino e aprendizagem. Assim, professor
inovador é aquele que cria uma «nova» rotina para a pratica pedagdgica, ainda que nesse caminho se
priorize a memorizacao e a apreensao dos conhecimentos acumulados historicamente.

Contrariando essas perspectivas, falamos em inovacdo pedagdgica quando esta se fundamenta em uma
«nova» perspectiva do processo educativo, incluindo a funcao social da escola, da aprendizagem, bem como
0 papel dos sujeitos educacionais. Assim, apesar de que, na atualidade presenciamos a forte presenga das
tecnologias no processo educativo, a insercao desse componente por si sé ndo implica inovacdo pedagdgica.
Nesse sentido, a inovagdo pedagdgica aparece relacionada a um conjunto de principios e atitudes frente ao
processo de ensino e aprendizagem, as quais pressupdem uma nova compreensdo dos sujeitos e da
producdao de conhecimentos no contexto educacional. Autonomia, protagonismo, cooperacdo,
compartilhamento s3o expressdes que denotam as bases dessa postura no processo de ensino e
aprendizagem, no qual professor e estudante sdo co-responsaveis pelos conhecimentos produzidos e pelas
aprendizagens efetivas realizadas nesse processo. Nessa direcdo, a escola representa um lécus de
construcdo de alternativas vidveis para a solugdo de problemas reais, o que implica dar significado a
aprendizagem e ao processo pedagdgico.

Ao discorrer sobre a inovacdo pedagogica, Cunha (2008) admite que a inovacdo existe em determinado
lugar, tempo e circunstancia, como produto de uma acdo humana sobre o ambiente ou meio social e se
caracteriza pela ruptura com a forma tradicional de se ensinar e de se aprender, gestdo participativa,
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reorganizacdo da relacdo teoria-pratica, perspectiva organica no processo de concepcao, desenvolvimento e
avaliagdo da experiéncia desenvolvida, mediagdo e protagonismo.

Assim, a inovacdo pedagdgica refere-se a um

(...) conjunto de intervencdes, decisdes e processos, com certo grau de intencionalidade e sistematizagdao, que
trata de modificar atitudes, ideias, culturas, conteldos, modelos e praticas pedagdgicas. E, por sua vez, introduzir,
em linha renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem,
modelos didaticos e outras formas de organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe (Carbonell, 2002,
p. 19).

Entretanto, vale pontuar, que a inovacdo pedagdgica envolve muito mais que simples mudanca e
investimento em tecnologia, mas envolve conexdes, interacbes e influéncias que se diferenciam nos
processos pedagdgicos, propriamente ditos, pois sdo pautados ndo apenas na atualizacdo de técnicas e
artefatos do processo de ensino e aprendizagem.

8.3. Descricao da Contribuicao

A pesquisa se propds a analisar as concepgodes da inovacdao pedagdgica compartilhadas no imaginario de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa direcdo, nos apoiamos numa abordagem qualitativa de pesquisa, a qual se apresenta como
pertinente aos estudos que focalizam objetos cujo complexidade requer a aproximagao com o ambiente e
com os valores, simbolos e significados dos sujeitos em um dado contexto sdcio-historico. Assim, a escolha
por essa abordagem de pesquisa ndo foi aleatéria, mas se justifica pela prépria natureza de nosso objeto
que se preocupa-se em analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do
comportamento humano (Marconi e Lakatos, 2016). Além disso, essa abordagem investigativa de pesquisa
«abrange condigbes contextuais — as condigbes sociais, institucionais e ambientais em que as vidas das
pessoas se desenrolam» (Yin, 2016, p. 7). Em decorréncia, o contexto de insercdo de um fen6meno é
determinante para o seu entendimento, uma vez que as pessoas, 0s gestos e as palavras tém referéncia nos
contextos nos quais se inserem (Ludke e André, 2015).

O contexto de nosso estudo privilegiou escolas da Rede Municipal de Ensino de Recife-PE localizadas em
diferentes regides Politico-Administrativas (RPAs) do municipio. A escolha por essa amplitude de nosso
campo empirico estd relacionada a polissemia e abrangéncia de sentidos que envolvem o nosso objeto de
estudo, bem como pela possibilidade de contribuir na reflexao sobre a tematica a partir do olhar dos sujeitos
diretamente envolvidos com o fenédmeno objeto de nossa investigacao.

Quanto aos sujeitos da pesquisa foram considerados professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sendo selecionados por possuirem envolvimento e/ou participagdo direta com o efetivo
exercicio profissional e com a formacao oferecida/recebida na rede municipal investigada.

No que se refere aos procedimentos do estudo, realizamos a aplicagdo de questionario com 57 sujeitos,
com questGes que abordavam o sentido de inovagdo e de inovagdo pedagdgica compartilhadas por esses
docentes. Este instrumento foi estruturado basicamente por duas partes distintas, sendo a primeira parte
constituida por dados de identificacdo dos sujeitos da pesquisa (formagdo, atuacdo, dentre outros
necessarios a sua caracterizacao socioprofissional); e, a segunda parte, composta das questdes selecionadas
para «escuta» dos discursos em circulagao (1) O que é inovagao? 2) O que é inovacdo Pedagdgica?).

A partir desses resultados, e considerando a técnica da analise de conteGdo proposta por Bardin (2011),
realizamos a sistematizacdo e analise dos resultados, tendo como referéncia a busca por resposta ao
objetivo de nosso estudo.

8.4. Resultados do Estudo

A partir da aplicacdo dos questionarios, junto aos professores da Rede Municipal de Ensino de Recife-PE,
procedemos a anadlise dos dados construidos a partir da técnica da Analise de Conteudo (Bardin, 2011).
Nessa atividade, procedemos a categorizacdo dos dados a partir das diferentes variaveis definidas.

No que se refere aos dados de formacdo profissional, observou-se que cerca de 87% dos sujeitos
participantes do estudo, possuiam formacdao em Pedagogia com Especializacdo, ou ainda mestrado, na area
da Educacdo. Os demais sujeitos respondentes possuiam Formacdo no ambito das Licenciaturas Diversas,
também com Pés-Graduacdao na area pedagdgica. Quanto ao tempo de atuacdo desses sujeitos todos
possuiam mais de 5 anos e menos de 17 anos de atuacdo profissional na rede investigada e estavam
atuando em salas de aulas regulares nos diferentes anos da primeira etapa do Ensino Fundamental (19 ao 5°
ano).

Ao direcionar nosso olhar para as questdes propostas e respostas evidenciadas pelos sujeitos, logo
observamos a presenca de uma multiplicidade de sentidos e significados compartilhados por esses sujeitos.
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Quando questionados sobre o que é inovacdo? a maioria dos respondentes reforcam o sentido da
novidade, da modernidade, da técnica e da tecnologia como parte desse processo. Podemos identificar esse
sentido, no depoimento a seguir:

A inovacdo é tudo novo, atualizado como a gente vé vocé compra um celular novo e amanha ja ta ultrapassado.
Tudo faz inovacgdo e isso é muita tecnologia também. Podemos ver que daqui a pouco ninguém fala mais com os
outros, pois tudo é maquina, robd, Antes ndo era assim, mas foi a internet e a tecnologia que inovou (P23).

Esse sentido é reforcado quando se afirma:

A inovacdo é o processo de criar e fazer algo novo do que existia antes para que se melhores a vida das pessoas
(P41).

Essas falas resgatam uma concepgao de inovacdo pautada no processo produtivo, no qual o termo
«inovacdo» teve sua origem, bem como admite a ldgica mercadolégico do mundo globalizado em que
vivemos].

No que se refere a questdo «O que é inovacao pedagdgica» podemos exemplificar trés colocacdes
distintas, que sugerem uma variedade de concepgdes acerca dessa expressao

inovagdo pedagdgica é vocé fazer uso das tecnologias disponiveis na escola, pois elas ajudam o professor, sdo
mais atrativas e interessantes e os alunos e o professor ficam motivados. Vocé ndo usa s6 o quadro. Na rede tem
muitas ferramentas, algumas quebradas. E tem também aquelas que eu sei trabalhar melhor um conteldo, passar
um video. Eu acho que isso € inovacdo na Pedagogia, no trabalho do professor (P16).

A inovagdo pedagdgica é o professor fazer atividades diferenciadas e ndo ficar preso em uma Unica forma de
trabalhar. A inovacgdo pedagdgica é a inovacdo no trabalho que o professor faz. Eu costumo inovar com contacdo de
historia, aula-passeio, filmes, pinturas e uso recursos digitais, porque me esforgo para melhorar meu trabalho e
tenho compromisso. Os alunos gostam muito. Mas tem professor que ndo sabe inovar e fica acomodado (P33).

A inovacdo pedagodgica é vocé sair do tradicional e buscar construir com o aluno, para que ele entenda o que
aprendeu. Hoje falamos muito em formar o aluno cidaddo que é sujeito de sua aprendizagem. O nome ja diz tudo!
Fazer novo na pratica pedagogica. Mudar e inovar para melhorar o ensino e o professor sempre se formando para
acompanhar (P21).

Enquanto uma tematica emergente na fala a questdo da formagdo docente admite, conforme ressalta
Pimenta (2005) ndo somente um processo continuo de aperfeicoamento profissional, mas envolve também
transformacgfes na cultura escolar, especialmente na efetivagdo de praticas e projetos emancipatérios que
impulsionam a formacgdo cidada a partir de uma nova visao da escola, considerando o contexto social no
qual se insere.

Essas afirmacbes reafirmam a compreensdo da multiplicidade de sentidos que circulam no imaginario de
docentes da Rede Municipal de Ensino de Recife-PE, acerca da inovacdo pedagdgica e sugerem também a
efetivacdo de praticas pedagdgicas distintas pautadas nas diferentes concepgoes evidenciadas.

8.5. Consideracgoes Finais

A partir do estudo realizado é possivel considerar que a tematica da inovacao pedagdgica requer um
olhar mais aprofundado de suas concepcoOes, diante da multiplicidade de sentidos evidenciados a partir do
estudo desenvolvido. Numa primeira assertiva podemos evidenciar a emergéncia de uma formacdo voltada
para a reflexdo e aprofundamento da tematica da inovacdo, pois estd na base da acdo do professor e
constituem em conhecimento progressivo das situacGes pedagdgicas cotidianas. Sobre esse aspecto, a
formacao continuada emerge como uma possibilidade de crescimento pessoal e profissional, pois traz
consigo o desafio da articulacdo com as praticas educativas cotidianas situadas concretamente, no contexto
atual no qual se situam.

Nessa diregdo, os achados do estudo realgam a importdncia da interacdo entre teoria e pratica, na qual
os docentes sdo coautores de sua formagdo pedagdgica assumindo uma postura reflexiva e aprofundando o
conhecimento acerca da inovagdo pedagdgica enquanto tematica tdo evidente no debate educacional da
atualidade.
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