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Resumen

Evidenciar el impacto organizativo de las estrategias de desarrollo docente (DD) es una
necesidad para avanzar en el establecimiento de alternativas curriculares en la ensefianza
tradicional. El articulo parte del modelo proporcionado por Kirkpatrick para el andlisis del
impacto del DD y presenta resultados de una investigacién sobre los efectos conseguidos a
nivel individual, asi como organizativo e institucional, de un programa ERAGIN para el
desarrollo de metodologfas activas. Desde una perspectiva cualitativa, se han utilizado docu-
mentos varios, cuestionarios y entrevistas. La muestra estd compuesta por 65 docentes de la
primera promocién del programa. El estudio empirico presenta el impacto de esta formacién
en los conceptos sobre la ensefanza y el aprendizaje (EA) de docentes, tanto en su enfoque
como también en la capacidad para investigar la docencia (scholarship of teaching and learning)
o para liderar en 4mbitos docentes. Son elementos clave para conducir el cambio de niveles
individuales a una dimensién mds organizativa e institucional.

Palabras clave: formacién continua; liderazgo educacional distribuido; aprendizaje basado
en problemas; cambio institucional; desarrollo organizacional.

Resum. Pot limpacte de les estratégies de desenvolupament docent a llarg termini canviar la
cultura institucional i organitzativa a l'educacid superior?

Evidenciar I'impacte organitzatiu de les estrategies de desenvolupament docent (DD) és
una necessitat per avancar en la tasca d’establir alternatives curriculars a 'ensenyament
tradicional. L’article parteix del model proporcionat per Kirkpatrick per analitzar 'impac-
te del DD i presenta resultats d’una recerca sobre els efectes a nivell individual, aix{ com
organitzatiu i institucional, d’'un programa ERAGIN per al desenvolupament de metodo-
logies actives (MA). Mitjangant un enfocament qualitatiu, s’han utilitzat documents diver-
sos, qiiestionaris i entrevistes. La mostra estd composta per 65 docents de la primera
promocié del programa. L'estudi empiric presenta 'impacte d’aquesta formacié en els
conceptes sobre 'ensenyament i I'aprenentatge (EA) de docents, tant en I'enfocament que
se’n fa, com en la capacitat per investigar la docencia (scholarship of teaching and learning)
o per liderar en ambits docents. S6n elements clau per conduir el canvi de nivells indivi-
duals a una dimensié més organitzativa i institucional.
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Abstract. Can the impact of long-term faculty development strategies change institutional and
organizational culture in higher education?

To demonstrate organizational impact of faculty development strategies (FD) is a neces-
sity to advance in the establishment of curricular alternatives to traditional teaching.
The following article is provided by Kirkpatrick model for analyzing the impact of FD,
and showcases the outcomes of a research on the effects of the ERAGIN program for
the development of active learning methodologies on an individual, organizational and
institutional level. With a qualitative approach has been used several documents, ques-
tionnaires and interviews. The sample is composed of 65 teachers of the first roll-out of
the program. The empirical study shows the impact of this training on the concepts
about teaching and learning (TL) of teachers, both on the approach and on the ability
to do research on teaching (scholarship of teaching and learning) or leading in teaching
areas. These are key elements to lead change from an individual level into a more organ-
izational and institutional dimension.

Keywords: lifelong learning; distributed educational leadership; problem-based learning;
institutional change; organizational development.
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Introduccién

La configuracién del desarrollo docente (DD) no se ha dado simulténeamen-
te ni de la misma manera en todos los paises (Zabalza Beraza, 2003; Tejada,
2013). Las evoluciones han sido locales, lo cual ha provocado la aparicién de
una amalgama de programas dedicados al DD con la pretensién de preparar
al profesorado en las tareas docentes (Ferndndez y Mdrquez, 2014).

Predominantemente, tanto el cambio educativo como la mejora de la cali-
dad de la ensefilanza-aprendizaje (EA) en la educacién superior (ES) aparecen
asociados al DD individual y, en ocasiones, a modelos de formacién exclusi-
vamente limitados al entrenamiento de destrezas pedagdgicas, como si el desa-
rrollo individual docente y la calidad de los procesos de ensefianza respondie-
sen a una légica meramente causal.

Junto con esta concepcién del DD, existen otras tendencias alternativas
que plantean un abordaje multinivel del compromiso académico con la acti-
vidad educativa, mediante programas dirigidos a preparar al profesorado. Asf,
en el modelo de desarrollo comprensivo de Wilkerson e Irby (1998), al com-
pds de la amplificacién de competencias docentes individuales, se busca la
globalidad que contempla toda la institucién de ES.
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Segtn estos autores, una estrategia de desarrollo comprensivo debe ser
construida a partir de cuatro elementos:

1. Desarrollo profesional. Guiar al profesorado en el funcionamiento de la
universidad y en sus diversos roles.

2. Desarrollo instruccional. Los docentes deben tener acceso a talleres, aseso-
ramiento entre iguales —peer coaching— y mentoria para la mejora de la
EA.

3. Desarrollo del liderazgo. El éxito de los programas académicos depende de
lideres eficaces y curriculos bien disefiados.

4. Desarrollo organizacional. El empoderamiento del profesorado requiere
politicas y procedimientos que reconozcan e impulsen la EA y la formacién
continua.

Por consiguiente, el DD desde un enfoque comprensivo posibilita, también,
crear comunidades académicas estimulantes que valoricen el proceso de EA.

Mientras existia este debate en torno al concepto de DD, en el drea de
las précticas docentes educativas, emergieron nuevas propuestas centradas
en las metodologfas activas de EA. De este modo, el aprendizaje basado en
problemas (Problem-Based Learning), el aprendizaje basado en proyectos (Pro-
ject-Based Learning) y el método de caso (Case-Based Method), entre otros, se
han ido expandiendo, al desarrollar mejor las competencias necesarias para
manejarse en la sociedad del conocimiento.

Ahora bien, el profesorado universitario necesita una profunda experiencia
y formacién en los nuevos dominios del conocimiento (Barnett, 2000; Gibbons
et al., 1994), asi como en la produccién de modos alternativos curriculares
adaptados a estos tipos de conocimiento. Principalmente, son tres las dreas
imbricadas en el ejercicio docente que deben dominar: desarrollar las compe-
tencias de valoracién y evaluacién acordes con las metodologias empleadas
(Angelo y Cross, 1993); investigar sobre la docencia (Hutchings y Shulman,
1999), y, finalmente, compartir y contrastar con sus colegas el conocimiento
producido sobre su propia prictica (Boyer, 1991; Shulman, 2000).

En este contexto, el DD se presenta como fundamental para poder asegu-
rar y fomentar la calidad y el cambio institucional, por ello, es asumido como
una herramienta indispensable en las politicas de ES. Resulta, pues, necesario
analizar en qué medida estas acciones promovidas mejoran el proceso de EA
y el cambio institucional. A pesar de que se ha reconocido expresamente la
especial relevancia del DD en las instituciones de ES para promover la reforma
educativa, actualmente, es escasa la evidencia empirica del impacto global de
estos programas, puesto que, en gran parte, se mide en términos de satisfaccién
personal de quienes participan en ellos (Brew, 2007) y se sabe bien poco acer-
ca del impacto de estas estrategias de desarrollo en la praxis educativa diaria
(Steinert et al., 2006; Stes et al., 2010). De hecho, la acusada penuria de datos
empiricos en la literatura pone en evidencia la debilidad conceptual y meto-
dolégica en este dmbito.
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El interés suscitado por el impacto de las estrategias de DD ha ido crecien-
do en la produccién cientifica durante la dltima década, en la medida en que
parece estar influyendo de forma constatable en los procesos de cambio edu-
cativo. No obstante, se estima prioritario convertir la carencia de herramientas
de evaluacidn sistemdticas en indicadores de medicién del impacto (Postareff
et al., 2007).

En el intento por evaluar los niveles de impacto del DD, el estudio de
Kirkpatrick (1994) se considera un hito. El modelo de evaluacién propuesto
se compone de las categorias que recogen las reacciones, el aprendizaje, la
conducta y los resultados de los participantes en el DD. Esta clasificacién
integra los dos énfasis del impacto del DD: los tres primeros niveles miden su
influencia en el individuo (el cambio en las actitudes, el conocimiento y las
competencias), y el tltimo nivel se sittia en el cambio en el dmbito institucio-

Tabla 1. Modelo de evaluacién para programas de DD ampliado por Steinert et al.
(2006), basdndose en la adaptacién realizada por Freeth et al. (2003) de la propuesta
original de Kirkpatrick (1994)

Nivel Ambito de impacto Descripcién

1 Reacciones Valoraciones de los participantes sobre la
experiencia de aprendizaje, la organizacidn,
la presentacidn, los contenidos y los métodos de

ensefianza empleados, asi como la calidad de la

instruccion.
rendizaje ambio en las actitudes y en las percepciones de
2A  Aprend Camb las actitudes y en del
Cambio actitudinal grupo participante en referencia a la ensefianza
y al aprendizaje.
2B Aprendizaje Cambio en las concepciones: adquisicién de
Cambio en las conceptos, procedimientos y principios. Cambio
concepciones y en las €1 las competencias: apropiacién de competencias
competencias psicomotoras y sociales (thinking and problem-
solving).
3  Conducta Evidenciar la transferencia de los aprendizajes a la
Cambio conductual ~ actividad en el aula y la tendencia del colectivo en
ormacion a la hora de llevar a la prictica nuevos
fe la hora de Il la prict
conocimientos y competencias.
esultados e refiere al cambio profundo dentro de las
4A  Resultad Se refiere al camb fundo dentro de |
Cambio del sistema organizaciones, es decir, la cultura institucional.
y de las précticas
organizacionales
4B Resultados Se refiere a la mejora evidenciada en el aprendizaje

Cambio entre
compafieros y
alumnado

del alumnado, asf como en su manera de actuar,
como resultado directo de la intervencién
educativa.

Fuente: Freeth et al. (2003); Kirkpatrick (1994); Steinert et al. (2006).
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nal, organizativo y entre colegas o profesoras y profesores, mds alld del docen-
te individual.

Producciones cientificas derivadas de este modelo, como las de Freeth et
al. (2003) y Steinert et al. (2006), refuerzan la idea de que el impacto ha de
medirse igualmente en niveles (ver la tabla 1).

Del andlisis sobre el impacto del DD en el individuo, puede concluirse
que, actualmente, existe una experiencia suficiente y consistente, as{ como una
convergencia notoria en las conclusiones (Stes et al., 2010; Weimer y Lenze,
1998). Sin embargo, respecto al efecto ejercido en la esfera organizativa, ape-
nas se han realizado trabajos de investigacién, y numerosos autores subrayan
la necesidad de producir evidencias cientificas consistentes (Gibbs, 2009;
Taylor y Colet, 2010). Si partimos de un enfoque comprensivo del DD, la
carencia de datos empiricos es notable y algunas dreas relevantes, como es el
caso del dmbito que va mds alld del nivel individual, permanecen a la espera
de ser estudiadas.

1. Localizacién del estudio. Programa ERAGIN para el desarrollo docente

El programa ERAGIN (en vasco, ‘influenciar o impulsar’) se desarrolla por
iniciativa del Vicerrectorado de Calidad e Innovacién Docente, bajo la direc-
cién y organizacién del Servicio de Asesoramiento Educativo (SAE), y contri-
buye de manera sustantiva a promover la linea estratégica de estimular y apo-
yar el modelo IKD de ensefianza-aprendizaje cooperativo y dindmico
(Ferndndez y Palomares, 2010), aprobado por la Universidad del Pais Vasco
(UPV/EHU). Este programa de desarrollo profesional pretende: capacitar a
profesores y profesoras en metodologfas activas de ensefianza, en concreto, el
aprendizaje basado en problemas y el aprendizaje basado en proyectos y méto-
dos de caso, para que, en un futuro, sean un referente en la prictica de exce-
lencia en estas estrategias y puedan formar y asesorar a otros profesores de su
centro y/o 4rea de conocimiento; promover, durante la formacién, una actitud
reflexiva ante la ensefianza de la asignatura y el desarrollo de competencias,
basada en la innovacién y la evaluacién de procesos y resultados, ademds de
organizar un centro de recursos digitales que se convierta en un referente en
la documentacién y la divulgacién de nuevas experiencias en la ensefianza con
las tres metodologfas activas ya mencionadas (Guisasola y Garmendia, 2014).

Dentro de la variedad de metodologfas activas, se han elegido las siguientes:
la metodologia del caso (MdC), el aprendizaje basado en problemas (ABP) y el
aprendizaje basado en proyectos (ABPy), ya que estdn sobradamente contras-
tadas con la realidad y lideradas por universidades internacionales que ofrecen
garantfas de una implementacién dirigida a la mejora de la docencia universi-
taria. La MdC estd reiteradamente contrastada como una metodologia de alta
calidad pedagdgica en universidades como Harvard University (USA) o el Poli-
técnico de Monterrey (México), y las metodologfas ABP y ABPy son aplicadas
en universidades de gran prestigio docente, como University of MacMaster
(Canadd) o Alboorg University (Dinamarca) (Guisasola y Garmendia, 2014).
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Educacién

Desarrollo activa

curricular

Desarrollo
territorial y social

Figura 1. IKD aprendizaje cooperativo y dindmico (Ikaskuntza Kooperatibo eta
Dinamikoa).
Fuente: UPV/EHU (2010: 4).

El profesorado participante en cada modalidad metodoldgica (una media
de 25 por cada una) compone un grupo heterogéneo procedente de diferentes
dreas cientificas de la universidad, asi como de diferentes titulaciones, ya que
se pretende extender esta innovacién en todos los centros universitarios.

El programa ERAGIN emerge del modelo IKD, con la pretensién de girar
hacia una universidad orientada al aprendizaje, ubicando el desarrollo curri-
cular como proceso central (ver la figura 1). ERAGIN es un programa que
ayuda a desarrollar al profesorado desde el punto de vista profesional, de modo
que cambie la manera de actuar en el aula, apropidndose de la capacidad de
liderazgo e impulsdndola, para fortalecer las redes docentes y difundir el tra-
bajo cooperativo en los diferentes niveles de la universidad, en sintonfa con
una nueva cultura institucional.

En el programa, de larga duracién (14 ECTS y 350 horas de trabajo acre-
ditado) y de cardcter voluntario, confluyen estrategias de desarrollo y modali-
dades metodoldgicas diferentes. La tabla 2 muestra el significado, la duracién,
la intensidad y las dindmicas que se desprenden de cada modalidad.

La comentorfa! es una estrategia que atraviesa todo el proceso de manera
sostenible y constante. El profesorado mentor ha vivido previamente una expe-

1. La estrategia alternativa de trabajo en equipo denominada comentoria es un proceso basado
en la expansién horizontal del capital personal y la ayuda psicosocial. El profesorado percibe
que participa en un proceso importante para su trabajo docente y de comunicacion entre
dos personas normalmente fluida, directa y prolongada en el tiempo, donde una persona (el
mentor) mds experimentada o con mayor conocimiento ayuda a otra (el protegido) menos
experimentada o con menor conocimiento (Bozeman y Feeney, 2007), aunque sigue siendo
especialista en su disciplina o asignatura.
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Tabla 2. Fases y modalidades del programa ERAGIN (Ferndndez et al., 2013: 391)

Modalidades Caracteristicas

1. Taller Taller con expertos para reflexionar colectivamente sobre las

inicial. necesidades profesionales. Ejemplificaciones de metodologfas activas.

Intensivo Se resalta un nuevo rol del profesorado en las metodologfas activas.

(enero) Modalidad: presencial, intensiva, de 15-25 horas, en tres o cuatro dfas.
Realizacidn: tres talleres, uno por metodologfa.

2. Grupos de  Cada participante disefia al menos el 25% del tiempo total de una

comentorfa  de sus asignaturas, segtin la metodologfa activa elegida.

(6 meses) Cada participante, apoyado por su grupo de comentoria, afronta

los escenarios problemdticos desde su conocimiento disciplinario y
préctico de la docencia y disefia la asignatura.

Modalidad: semipresencial, extensiva, flexible pero con hitos
prefijados.

Realizacién:

— 4 sesiones presenciales por grupo de comentorfa (tres o cuatro
participantes).

— Trabajo en linea (Moodle: foros; Skype: reuniones virtuales).

— Trabajo pautado a través de documentos «entregables».
Contraste y valoracién entre pares, as{ como entre el mentor y cada
participante.

3. Taller para
evaluar el
disefio

Taller donde se analiza el disefio con el mentor y el grupo. Se
utiliza una lista de comprobacién para evaluar si la planificacién de
la metodologfa puede ser implementada con garantias y puestas en
comtn entre los participantes.

Modalidad: presencial, intensiva, cinco horas.

Realizacidn: tres talleres, uno por metodologfa.

4. Mentoriza-
cién en la im-
plementacién

Puesta en prdctica en el aula. Comunicacién de vivencias
personales en el marco de la comentorfa. Se aplican diferentes
herramientas de evaluacién del aprendizaje logrado por los
estudiantes.

Modalidad: extensiva, en linea (foros para comunicar los avances
y las dificultades). Aulas abiertas: los participantes «invitan» a sus
compaferos de comentoria a asistir a ellas para hacer observacién
directa y contraste.

5. Validacién
final y
publicacién
del material
(excelencia
visible de la
ensefianza y el
aprendizaje)

Una vez terminada la implantacidn préctica, cada participante
realiza un andlisis, introduce modificaciones en su disefio y
presenta el trabajo final.

Los mentores y la direccién del programa lo evaldan y, en su caso,
dan el visto bueno para la publicacién.

Modalidad: extensiva.

Publicacién en el Centro de Recursos Metodoldgicos de la UPV/
EHU (http://www.ehu.es/es/ikdbaliabideak).

Fuente: Ferndndez et al. (2013: 391).
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riencia prdctica certificada en estas metodologfas, avalada por la formacién en
universidades extranjeras expertas en este tipo de metodologfas, como McMas-
ter o Maastricht.

El trabajo de los grupos de comentoria se desarrolla segtin un guion con-
sensuado con los mentores. El guion de los grupos de comentoria se basa en
el tratamiento de situaciones problemdticas frecuentes en la ensefianza. Estas
situaciones no son meros foros de discusién, sino que constituyen una parte
del ciclo de trabajo con los documentos «entregables». El profesorado partl-
cipante trabaja la reflexién de forma abierta y oral, pero también sistemdtica
y escrita (Ferndndez et al., 2013). Los entregables permiten mediar una revi-
sién del pensamiento y de la accién docente, asi como actuar de forma aca-
démica en el dmbito de la docencia (sistematizacidn, rigurosidad y evaluacién
entre colegas).

2. Metodologia
2.1. Objetivos de la investigacion

La aportacién principal de este trabajo radica en producir evidencia empiri-
ca de manera longitudinal sobre la efectividad de las estrategias de desarrollo
docente (DD), para ello, se toma como caso el programa ERAGIN descrito.
De manera explicita, se pretende analizar la efectividad de una estrategia de
DD de larga duracién, basada en la comentoria y en el aprendizaje activo, en
los siguientes niveles:

— En el cambio de las concepciones docentes previas sobre el proceso de EA
y en las concepciones mds profundas después de involucrarse en la expe-
riencia de DD.

— En el cambio de los enfoques de EA evidenciados por el profesorado en la
actividad en el aula.

— En el cambio de las pricticas culturales e institucionales, concretamente,
en el nivel de activacién de los participantes dentro del liderazgo educa-
cional (creacién de nuevos roles y nuevas formas de relacionarse), as{ como
en las competencias para la excelencia visible de la ensefianza (desarrollo
organizativo-institucional).

2.2. Método

Para analizar la complejidad del impacto y la medida en que los resultados
han impactado en los diferentes niveles propuestos por Kirkpatrick (1994),
se han empleado técnicas tanto cuantitativas como cualitativas. Al abordar la
comprensién y la interpretacién critica de esta realidad concreta en la UPV/
EHU, esta investigacién se ha llevado a cabo principalmente desde un para-
digma hermenéutico e interpretativo.
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2.3. Poblacién y muestra

Se ha contado con todo el profesorado participante en la primera convocato-
ria (2009-2010) del programa ERAGIN (7 = 72). Para analizar la efectividad
de la estrategia de DD en el nivel de impacto individual (cambio en las con-
cepciones previas docentes a y en los enfoques en la actividad préctica del
aula), se han analizado cuestionarios e informes de 65 participantes. Para
profundizar en el andlisis del impacto, se ha trabajado con una muestra de 17
profesores (un 24%), seleccionados segin sexo, drea de conocimiento y anti-
giiedad docente, para la entrevista en profundidad; y con otra muestra de 45
participantes (un 63% del total de la poblacién), que han cumplimentado los
cuestionarios en linea realizados para comprobar si el aprendizaje desarrollado
en ERAGIN se mantenia en el tiempo.

3. Instrumentos
3.1. Documentos

La primera fuente de informacién han sido los documentos. Por un lado, los
documentos publicos relacionados con el programa ERAGIN, por su utilidad
especial para analizar la politica de DD y conocer la intencionalidad pedagé-
gica de sus responsables, asi como el amplio enfoque del proyecto. Por otro
lado, y en un niimero mds significativo, los documentos de trabajo del profe-
sorado participante.

En este caso, se han utilizado documentos que podrian clasificarse como
personales y obligatorios, creados alrededor de la comentoria y elaborados
desde el inicio de ERAGIN hasta el final del proceso. Tienen, sin embargo,
distinta naturaleza y procedencia. Unos son de cardcter diddctico y reflexivo
(cudl es el objetivo pretendido por cada docente y, una vez alcanzado, qué
resultados ha obtenido y qué reflexién ha realizado). Otros, mediante soporte
en linea, recogen progresivamente las reflexiones, las preguntas, las preocupa-
ciones y las sugerencias de los mentores. A este nivel, se han recogido y vacia-
do los documentos de 65 participantes.

3.2. Cuestionarios

Los cuestionarios tienen dos usos principales: uno estd dirigido a medir el nivel
de satisfaccién y la opinién del profesorado en los hitos del proceso de DD; y
el otro, mediante un cuestionario en linea enviado a cada participante un afio
después de finalizar el programa, pretende evidenciar y detectar la sostenibili-
dad de lo aprendido y los tipos de efectos emergentes a través del tiempo. Con
la formulacién de 35 items, se ha recabado informacién sobre la implementa-
cién de las metodologfas activas en el 2010-2011 y también en el 2011-2012,
si fuese el caso, sobre si se ha introducido la metodologfa activa en otras asig-
naturas diferentes y en torno a la proyectiva 2012-2013. A este dltimo cues-
tionario, han contestado 45 participantes.
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3.3. Entrevista

Por dltimo, se ha empleado la entrevista en profundidad con 17 docentes,
creada a partir de 14 preguntas semiabiertas que se fundamentan tanto en la
literatura cientifica, como en las propias prdcticas llevadas a cabo en el dmbito
de DD. Las preguntas formuladas indagan sobre el cambio individual e insti-
tucional a través del programa ERAGIN. Sin duda, es la técnica mds elabora-
da y sofisticada, porque proporcmna una gran variedad y riqueza de datos
empiricos para la comprensmn del fenémeno de estudio, como también por-
que realiza una aportacién esencial, junto al andlisis proveniente de otras téc-
nicas, en la interpretacién del impacto.

3.4. Procedimiento

Es necesario resaltar que la recogida de datos se empez6 en el mismo momen-
to del inicio de ERAGIN, debido a que el programa y la investigacién se han
desarrollado de manera paralela. A ese respecto, la informacidn se ha recogido
en diversos momentos: al comienzo del programa, durante, al final y un afo
después de haberlo llevado a cabo. Existen evidencias de lo sucedido en el
tiempo, las cuales, ademds, han sido recopiladas de maneras diversas.

Para realizar el andlisis cualitativo de estas tres fuentes de datos, se han
recorrido tres fases diferentes (McMillan y Schumacher, 2005), para lo cual
se ha utilizado el programa informdtico Nvivo 9.0. Las tres fases son las
siguientes:

a) Andlisis del descubrimiento en el trabajo de campo. Leer una y otra vez los
datos, seguir la pista de temas, intuiciones, interpretaciones e ideas, buscar
temas emergentes, construir tipologfas, desarrollar conceptos y proposicio-
nes tedricas y, en dltimo lugar, revisar el material bibliogrifico.

b) Codificacion de los temas y de las categorias. Organizar los datos en base a las
preguntas de investigacién y a los dilemas planteados, de modo que, a la
hora de desarrollar un sistema de clasificacién, tomando como referencia
la literatura, se han validado las categorias establecidas y se han afiadido
algunas nuevas.

¢) Construccion de modelos. La bisqueda de modelos comienza a partir de las
intuiciones sobre las relaciones existentes entre categorfas. Este proceso
requiere una busqueda profunda en los datos de cara a verificar cada
intuicién.

Este programa ofrece una amplia gama de recursos que han sido ttiles en
el proceso de analizar datos, concretamente, en la organizacién de las fuentes
de informacidn, el trabajo de categorizacién y las técnicas de exploracién.
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4. Resultados: andlisis y discusién

El andlisis de datos revela evidencias de impacto en la totalidad de los niveles
de Kirkpatrick. El estudio de los documentos personales ha proporcionado
una mayor consistencia en los niveles de impacto individual (2 y 3 de Kirkpa-
trick), mientras que el andlisis de la entrevista en profundidad y los cuestiona-
rios han permitido evidenciar un nivel de impacto global del DD en el tiem-

po (nivel 4).

4.1. Nivel 2a. Impacto en las concepciones previas del profesorado universitario

Si se toman como punto de andlisis las concepciones previas sobre EA del
profesorado, en gran medida, los informes de implementacién (7 = 65), asi
como el andlisis y el trabajo de categorizacién de la entrevista en profundidad
(n = 17), han permitido elaborar un estudio sobre las estrategias diddcticas
iniciales. Al inicio del programa ERAGIN, la utilizacién, por parte de los
participantes, de estrategias diddcticas basadas en la transmisién del conoci-
miento disciplinario, proveniente de un modelo de universidad tradicional, es
mayoritaria (18 comentarios):

Antes de que empezdramos a hablar de que habfa que hacer otro tipo de
evaluaciones, otro tipo de desarrollos y tal, pues yo lo tinico que evaluaba era
los contenidos, los conocimientos, ni siquiera las competencias. (PROF04/

EXP/M/ABP)

No obstante, los datos sefialan la emergencia de planteamientos did4cticos
alternativos que se distancian de dicha tendencia. Las unidades textuales cate-
gorlzadas en torno a las estrategias pedagdgicas de EA, previas al proceso de
DD, segtin el dmbito de conocimiento, pueden ser interpretadas como que el
profesorado participante en la primera convocatoria de ERAGIN asume con-
cepciones y enfoques que van mds alld de la transmisién disciplinaria del cono-
cimiento y realizan manifestaciones alineadas con planteamientos activos de
EA (13 comentarios):

Yo siempre he tenido una cierta aspiracién a contactar de una forma mds
directa con los alumnos y, sobre todo, a que los alumnos no pasen por la asig-
natura para estudidrsela, sino para que se les quede algo. (PROF04/SOC/H/
ABPy)

Por lo tanto, teniendo en cuenta la muestra sociolégica compuesta por los
participantes, cabe concluir que se trata de una poblacién docente variada que,
al inicio del programa de DD, se caracteriza, en parte, por la asuncién de
concepciones tradicionales y también por la utilizacién de técnicas alternativas
que se distancian de la 16gica tradicional.

No es casualidad, entonces, que los resultados obtenidos en la investigacién
realizada por Lobato y Madinabeitia (2011), por medio de un cuestionario para
medir las expectativas de dicha muestra sobre el proceso de DD, coincidan con
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los objetivos y las caracteristicas especificas de ERAGIN: el programa se adecia
a los intereses de desarrollo del profesorado participante, asi como a sus necesi-
dades metodoldgicas y sus propésitos de mejora. Por ello, ERAGIN es un pro-
grama que satisface la demanda de ayuda realizada por la comunidad docente
para materializar planteamientos activos de EA y, al mismo tiempo, es un pro-
yecto de innovacién metodolégica que pivota en torno al desarrollo institucional.

4.2. Nivel 2b. Impacto en las concepciones sobre EA. Conflictos cognitivos
emergentes al construir prdcticas alternativas de EA

En la fase inicial del proceso de DD, los participantes de las diversas MA,
acompafados por los expertos, atienden a los talleres dirigidos a reflexionar
sobre sus propias necesidades profesionales. En estas sesiones, son numerosas
las ejemplificaciones sobre MA, asi como la determinacién del nuevo rol suje-
to a dichas metodologfas. Tras realizar la formacién de tres o cuatro dias en
los citados talleres, cada docente redisefia al menos el 25% de la totalidad de
su asignatura, siguiendo los criterios de los procedimientos activos abordados.

Mientras el profesorado apoyado por el contraste de la comentoria desa-
rrolla las tareas asignadas a los productos escritos, emergen tres conflictos
cognitivos que impactan en las concepciones docentes:

1. Los informes de implementacién ponen de manifiesto una tendencia que
se repite entre quienes participan: la creencia de que el alumnado que no ha
recibido previamente clases de «teoriay» es incapaz o dificilmente puede abordar
escenarios dificultosos (problemas, proyectos o casos). Los datos desprendidos
de las entrevistas realizadas al 21% de participantes confirman esta resistencia
(13 comentarios):

Yo lo que hacfa era clase magistral y luego problemas. Entonces, luego si que
fue dificil para mf ver cémo ellos iban a ser capaces de llegar a la teorfa sin

explicarles nada de antemano. (PROF09/SOC/M/ABP)

2. A la hora de construir précticas alternativas de ensefianza, también es apre-
ciable la dificultad para delimitar un problema estructurante que aglutine diver-
sos temas de la asignatura y que sea abordado junto al alumnado por medio
de tareas concretas. Si ahondamos en las dificultades que aparecen al desesta-
bilizar la légica lineal tradicional, aparece en primera instancia tejer adecua-
damente los contenidos tedricos que facilitan la resolucién gradual del proble-
ma planteado (14 comentarios):

La complejidad afadida de encontrar un caso o un problema que pueda abar-
car el 25% del programa que en muchas ocasiones es muy dificil. (PROF02/
SOC/H/MCQC)

3. Los testimonios recogidos a través de la entrevista en profundidad dan
cuenta de un tercer conflicto a nivel de coordinacién. En el nuevo escenario,
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ha supuesto un problema manifiesto el encadenar coherentemente las estrate-
gias activas de aprendizaje con los objetivos a alcanzar y al mismo tiempo las
competencias a desarrollar (13 comentarios):

:Cudles son mis objetivos, qué quiero y cédmo lo consigo? Sentfa una gran

inseguridad. (PROF09/SOC/M/ABP)

En el trabajo de modelaje realizado con inmediatez por los mentores, los
conflictos mencionados se trabajaron, se discutieron y se reconstruyeron en
cada grupo de comentorfa. Los sintetizamos a continuacion:

a) Los escenarios propuestos (proyectos, problemas y casos) deben hacer
sentir a los estudiantes la necesidad y el interés de aprender nuevos con-
ceptos, métodos y teorfas. Esta situacién estimulante facilita al docente la
posibilidad de poder guiar al alumnado en su proceso de adquisicién de
conocimiento. Por lo tanto, inicialmente, se genera la necesidad y, poste-
riormente, se disefian las actividades para abordar el aprendizaje.

b) El disefio de las actividades no sigue la secuencia de, primero, facilitar la
teorfa y, después, realizar su aplicacién prictica. Al contrario, el disefio de
MA plantea un problema y, a continuacidn, el andlisis de esta situaciéon
problemdtica y su resolucién deben movilizar al alumnado hacia el apren-
dizaje de nuevos contenidos (teorfas, procedimientos, etc.).

¢) Las actividades para desarrollar el problema deben estar correctamente
secuenciadas entre si y responder a los indicadores de aprendizaje. Al
mismo tiempo, la coherencia entre los objetivos de aprendizaje del alum-
nado, las tareas y la evaluacién de sus resultados deben reflejarse explicita-
mente con la informacién de los criterios de evaluacién.

El tratamiento de cada conflicto cognitivo analizado ha supuesto necesaria-
mente un acuerdo entre participantes y mentores, demostrado por la retroali-
mentacién que los mentores han proporcionado a cada conflicto, empleando
como herramienta las producciones escritas de los docentes. En ese sentido, al
redisenar su asignatura, cada participante, apoyado por su grupo de comentoria,
se enfrenta a escenarios problemdticos valiéndose del conocimiento que posee
sobre su disciplina y partiendo de sus conocimientos précticos acumulados.

Las evidencias empiricas analizadas en esta fase de disefio del programa
coinciden con los resultados que se desprenden de la investigacién cientifica
en torno al impacto de los procesos de desarrollo profesional sobre las concep-
ciones de EA (Norton et al., 2005). Concretamente, esto ocurre en tres aspec-
tos: se han dado cambios en las concepciones profundas de EA del profesora-
do que han generado condiciones favorables para mejorar la calidad de la
ensefianza en la universidad; el cambio en las concepciones sobre EA del pro-
fesorado es una variable significativa para garantizar la calidad de aprendizaje
del alumnado (Eley, 2000), en la medida en que se disefan estrategias diddc-
ticas imbricadas en el alumnado, y, finalmente, sintetizando lo sehalado por
diversos autores (Shulman, 2000; Steinert et al., 2006), los programas de
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desarrollo profesional, que parten desde las necesidades docentes combinadas
con el aprendizaje por medio de la experiencia y la respuesta entre iguales, han
demostrado la capacidad para cambiar las concepciones de EA docentes, asi
como también la habilidad para enlazar, emocional y profesionalmente, a los
participantes con y en el proceso establecido.

4.3. Nivel 3. Impacto en el enfoque de EA. Puesta en marcha
de la metodologia activa

Una vez superada la fase de disefio, la implantacién de la MA en el aula requie-
re una gran dosis de esfuerzo y atencién. Al llevar a la prdctica una parte sig-
nificativa de la asignatura siguiendo un planteamiento activo, igual que en la
fase anterior, el profesorado ha estado arropado por el proceso de comentoria
(bien por medio de foros, bien en reuniones presenciales, e incluso por medio
del contraste recibido sobre los resultados de las herramientas ad hoc creadas
para medir las valoraciones del alumnado sobre la metodologia y las compe-
tencias adquiridas). Por otro lado, a lo largo de la implementacién, se ha
utilizado una estrategia denominada awula abierta, donde los participantes han
invitado a sus colegas a sus aulas para realizar una observacién directa y un
contraste posterior.

Qué duda cabe que el alumnado debe ser el principal objetivo de cualquier
programa de DD, pero, en este caso, tanto la extensién misma de la investi-
gacién, como la naturaleza de las fuentes de datos, no permiten evidenciar el
impacto en el aprendizaje del alumnado con la profundidad y la complejidad
que merece. No obstante, hay evidencias suficientes para pensar que, a lo largo
del proceso, los estudiantes se han sentido optimistas al trabajar con MA.
A modo de ejemplo, se presenta el comentario de una docente participante
que expresa los buenos resultados de la puesta en prictica, recogidos en un
momento de la implementacién a través de un cuestionario para medir la
percepcién de sus estudiantes (33 comentarios):

Los resultados de esa primera encuesta supusieron una inyeccién de optimismo
para los profesores y nos confirmaron en nuestra voluntad de llevar a cabo
un cambio metodolégico. En consecuencia, la realizacién del resto de tareas
propuestas no supuso ningtin problema, ya que tanto los profesores como
los alumnos ibamos ganando confianza en la forma. de trabajo. (PROF15/

TEC/M/ABPy)

Para evidenciar y someter a triangulacién el impacto que la implemen-
tacién ha ejercido sobre el enfoque de EA del profesorado participante, se
han utilizado, como fuentes, el informe de implementacién y la entrevista
en profundidad, asi como los dos cuestionarios en linea pasados al profeso-
rado participante. El andlisis de los datos pone el foco del impacto, sobre
todo, en dos procesos de transformacién referentes al enfoque de EA del
profesorado. Mds concretamente:
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a) La reorientacién del proceso de EA entre el alumnado, donde se enfatiza
la gestién adecuada de los grupos de estudiantes y la coherencia de la eva-
luacién continua.

b) La creacién de nuevas alianzas, lo cual, al mismo tiempo, responde a uno

de los objetivos institucionales de ERAGIN.

De la mano de estos dos procesos, hay que sefialar, por el contrario, una
serie de elementos obstaculizadores del cambio potencial en el enfoque y rela-
cionados con problemas arquitectdnicos, asi como el elevado niimero de estu-
diantes que hay en las aulas. Estos elementos no se presentan como decisivos
ante el cambio, pero si incémodos y estdn en relacién con la percepcién que
el profesorado tiene de sus capacidades para impulsar iniciativas de innovacién
y con los problemas que tradicionalmente han surgido en la ensefianza.

Los datos categorizados en los informes de implementacién refrendan que
el impacto del proceso de DD en el enfoque de EA del profesorado ha cimen-
tado el aprendizaje auténomo del alumnado, el trabajo cooperativo, la toma
de decisiones bien fundamentadas y una actitud reflexiva, critica, ética y cien-
tifica (46 comentarios):

La metodologfa adaptada al disefio de tareas y escenarios, asi como a la comu-
nicacién hacia el alumnado, y situada, a su vez, en el contexto institucional
de una asignatura y de un plan de estudios, ha posibilitado el aprendizaje
autodirigido, critico y cooperativo del alumnado. (PROF07/SOC/H/ABPy)

Resulta llamativo el dltimo indicador, titulado «Redes docentes para faci-
litar las MA», por la apertura que supone hacia el impacto institucional del
DD y por la incidencia del liderazgo en todas las dreas, pero, especialmente,
en el drea de las Ciencias Sociales y Juridicas.

Para finalizar, se incorpora a este andlisis un comentario realizado por
Ferndndez y Alkorta (2014) sobre las caracteristicas socioldgicas del profeso-
rado participante en esta primera promocién de ERAGIN, precisamente por
la apreciacién que se hace en relacién con la naturaleza del DD. Puede cons-
tatarse que la distribucidén de participantes en cuanto al sexo, a la edad, a los
afios de experiencia y a la categoria profesional es equilibrada, puesto que hay
gente con perfiles académicos diferentes distribuida en proporciones similares.
La diversidad indica que ERAGIN es una propuesta de DD idénea para
docentes que se encuentran en momentos diferentes en su recorrido profe-
sional y, sobre todo, que conecta con la idea de aprendizaje continuo. Este
dato deja de lado la creencia predominante en las universidades sobre la
filosofia del DD, la que relaciona el desarrollo con profesorado novel y caren-
cias profesionales.

A partir de estos datos descriptivos, se puede afirmar que el andlisis de las
evidencias empiricas producidas en las fases de implementacién del programa
de DD son manifiestamente semejantes a los resultados obtenidos por la inves-
tigacién cientifica (Postareff et al., 2007), al analizar el impacto de los proce-
sos de desarrollo en el enfoque de EA del profesorado y, de manera especial,
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a planteamientos diddcticos centrados en el alumnado (Ferndndez et al., 2013;
Garmendia et al., 2013).

4.4. Nivel 4. Impacto organizacional y cambio en las prdcticas culturales
e institucionales desde un prisma de sostenibilidad

Los cambios producidos a nivel de docencia en la UPV/EHU son visibles, y
mds atn, desde la alianza del programa ERAGIN con otras dos fuerzas cen-
trifugas: por un lado, la formulacién del modelo educativo propio IKD
—aprendizaje cooperativo y dindmico—, que orienta la direccién de la propia
institucién, y, por otro lado, el programa EHUNDU para el desarrollo de los
grados de la UPV/EHU, disenado con la intencién de que los decanatos y
los equipos directivos adopten un liderazgo institucional en el dmbito de la
docencia (Gibbs, 2004). Rescatando uno de los objetivo del programa de DD,
el promover en el profesorado participante la competencia de liderazgo y con-
seguir que la asuman como suya, se verd a qué niveles de la universidad se ha
extendido el trabajo cooperativo y en qué medida ha realizado su aportacién
a la nueva cultura institucional. Para ello, se tomard como fuente de anilisis
los informes de implementacién de los participantes, la entrevista en profun-
didad y uno de los cuestionarios en linea, pasado un afio después de haber
finalizado el programa. Desde el punto de vista de la intencionalidad inicial
del cuestionario, su objetivo principal era analizar el efecto del programa en
torno a dos pardmetros de gran relevancia para el estudio del impacto: ) el
liderazgo educacional distribuido y &) la excelencia visible en la EA. Hay que
considerar que, de los 65 participantes que superaron satisfactoriamente el
proceso de desarrollo, el 63% habia respondido al cuestionario. A continua-
cién, se analizan los resultados junto a las demds fuentes de datos ya senaladas.

1. Docentes que involucran y forman a sus compaiieros en MA. La activacién de
esta figura responde a un efecto inmediato, de ahi que muchos docentes lo
hayan simbolizado metaféricamente como un efecto viral (15 comentarios).
Mediante esta actividad de compartir, un ndmero significativo de participantes
ha ido generando una red de MA y ha conseguido impregnar el proceso con
un cardcter cooperativo de manera activa. Este fenédmeno coincide con la con-
sideracién de Gronn (2000) sobre el liderazgo, es decir, un concepto de cardc-
ter fluido y emergente, no estdtico, basado en la interaccién y no en la depen-
dencia. De los resultados del cuestionario, se desprende que el 31,7% de los
participantes ha implementado la MA involucrando al resto de colegas con
quienes comparte la asignatura. Mds alld de poner en préctica la horizontalidad,
también existen evidencias de profesorado que ha adoptado el rol de mentor.

2. Docentes que se han convertido en mentores y mentoras de la siguiente convo-
catoria de ERAGIN (11) y que han participado en actividades de difusion de MA
a través de talleres. E1 36,5% de participantes se ha involucrado en acciones
de desarrollo docente al afio de finalizar el programa, bien como mentores de
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ERAGIN II o bien en centros que han solicitado formacién en talleres rela-
cionados con la temdtica de MA (11 comentarios). Esta figura responde a un
efecto mediato en el tiempo, sobre todo porque la construccién identitaria de
un mentor requiere un proceso mds razonado (Lambert, 1998) y porque la
experiencia en la prictica de MA debe ser avalada. Es decir, por un lado, se
trata de superar el proceso de ERAGIN I de manera exitosa; por otro, de que
los compafieros reconozcan el rol de mentor, y, por tltimo, de tener el respal-
do oficial de la universidad. Todas ellas son condiciones necesarias para legi-
timar la prictica de mentorfa (16 comentarios):

Que el resto de profesores y profesoras acepten ese trabajo de liderazgo, porque
asf se aprende mds, y porque estamos trabajando dentro de un programa oficial

de la universidad. (PROF12/SOC/H/ABPy)

Por ello, los mentores comparten una serie de caracteristicas, como creer
en la potencialidad del cambio metodoldgico y la capacidad para activar los
pasos necesarios para trabajar el aprendizaje cooperativo.

3. Durabilidad en el tiempo y crecimiento intrinseco del cambio metodoldgico
impulsado por las MA. El andlisis de los datos hasta este momento pone de
relieve que el programa ERAGIN ha logrado configurar una red de liderazgo
distribuido, horizontal y no piramidal. Precisamente, tomando nota de los
resultados emergentes con el paso del tiempo, se decidi6 disefiar, al cabo de un
afio de finalizar el programa, el cuestionario antes mencionado, con el objetivo
de recopilar las evidencias del impacto en torno a dos indicadores: el liderazgo
educacional analizado recientemente y la materializacion de formas alternativas
de curriculo (Amstrong, 1997). Como se sefialaba, tal y como expresan los
participantes en el cuestionario sobre los niveles de impacto del proceso de DD,
el 92,6% sigue manteniendo la MA aprendida en ERAGIN un afo después de
finalizado el programa (afio académico 2011-2012), y al menos el 86% mani-
fiesta la intencién de seguir trabajando en el siguiente curso (2012-2013) de
manera activa con la asignatura redisenada en el programa.

Al mismo tiempo, el profesorado realiza comentarios sobre las futuras
mejoras que va a incorporar en la propuesta, especialmente: orientaciones
sobre el momento de iniciar la MA, la idoneidad de materiales, la gestién del
tiempo y de los grupos de estudiantes, ademds de las readaptaciones del siste-
ma de evaluacién (rdbricas, porcentajes, etc.). Las evidencias refuerzan la con-
viccién docente de que las MA mejoran realmente la calidad del aprendizaje
del alumnado. También en los informes de implementacién se pueden encon-
trar evidencias en torno a esta proactividad (15 comentarios). Dentro del
grupo motor que continda con la innovacién, el 25% reactivard el disefio con
MA en otras asignaturas, con los cambios que supondrd al desarrollo curricu-
lar. En cierta medida, el incremento de asignaturas que aplican MA puede
requerir una modificacién de la organizacién tradicional, en algunos casos,
con el apoyo de un grupo docente que impulse el cambio de las estructuras
jerdrquicas de los departamentos.
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4. El profesorado como investigador de su prdctica. Poniendo la atencién en
las evidencias, los datos obtenidos de los cuestionarios en linea pasados un
afo después de la finalizacién del proceso de DD son muy positivos, si se
analizan desde el punto de vista del docente investigador. Los resultados son
también corroborados en la entrevista en profundidad realizada entre el 21%
del profesorado participante (14 comentarios). Como se explicaba, la exce-
lencia visible en la EA ha dado sus frutos entre el profesorado. Tal y como
reflejan los cuestionarios realizados por los docentes, el 92,3% de los parti-
cipantes que ha superado el programa de DD ha recibido una valoracién
positiva para publicar su trabajo en el centro de recursos IKD Baliabideak
(UPV/EHU, 2011 y 2012) con cédigo abierto. En total, desde el 2011 hasta
el 2013, suman 135 los ejemplares publicados que estdn a disposicién de la
comunidad cientifica.

En resumen, tanto a nivel de liderazgo educacional distribuido, como en
lo que se refiere a la excelencia visible en la EA, se han recopilado evidencias
empiricas de gran interés un ano después de haber finalizado el programa
ERAGIN. Por consiguiente, los datos que sitdan el impacto organizacional
del programa ponen sobre la mesa el cambio en la cultura institucional, pro-
movido por las nuevas pricticas pedagdgicas, como son la figura del mentor
y del profesorado como investigador de su propia prictica educativa.

5. Conclusiones

El andlisis expuesto en torno a los programas de DD de larga duracién pone
de manifiesto una premisa ya expresada en la produccién cientifica: la com-
plejidad del andlisis del impacto generado con el DD en el profesor individual
(la dimensién de las concepciones y de los enfoques docentes) y en la univer-
sidad en su globalidad (la cultura institucional, el nivel organizacional y la
calidad del aprendizaje del alumnado), asi como en la evaluacién de la natu-
raleza de cada uno de los niveles de impacto definidos por Kirkpatrick (1994).

Hasta el momento, se aprecia una tendencia generalizada a ubicar al pro-
fesorado universitario en planteamientos basados en la transmisién del cono-
cimiento disciplinario (Zabalza Beraza, 2003; Madrid Izquierdo, 2005). No
obstante, el caso analizado da muestra de la existencia de profesorado con
concepciones y enfoques alternativos a la transmisién disciplinaria, que traba-
ja en pro de la innovacién y que estd preocupado por la calidad del proceso de
aprendizaje del alumnado, lo cual pone en duda la tendencia previamente
mencionada. Si bien no redne la mayorfa del profesorado de la UPV/EHU,
podriamos afirmar que los docentes han comenzado a cambiar en lo relativo a
sus concepciones y enfoques pedagdgicos, articulando de manera colaborativa e
implementando propuestas de EA activas desde su dmbito disciplinario. Este
cambio establece condiciones favorables para las estrategias de DD de cara a
alcanzar cambios mds globales.

Los datos obtenidos en el marco institucional en que se desarrolla el pro-
grama demuestran claramente que es posible disefiar, e incluso implementar,
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estrategias de DD que provoquen un impacto individual pero también organi-
zacional, siempre y cuando se construya desde un prisma global y se tengan
en consideracién las orientaciones realizadas desde el dmbito cientifico; se
configuren equipos de formadores que, a través de la accién-investigacién,
hagan un seguimiento del proceso; se trabaje desde la légica de las disciplinas,
y se valoren las concepciones previas del profesorado.

El hecho de que los mentores sean igualmente docentes y también de que,
ademds, todos los miembros de cada grupo de comentorfa pertenezcan a dreas
disciplinarias cercanas o afines facilita la posibilidad de contrastar y compartir,
de manera sistematizada y permanente, el conocimiento generado sobre su
propia experiencia. Las evidencias empiricas revelan que estos tipos de practi-
cas institucionales colectivas, asi como la discusién en torno a la accién docen-
te que se elabora y se socializa en los equipos docentes, pueden permitir el
acceso a la antesala para llegar a la excelencia en la ensenanza.

La superacién de la tradicién del desarrollo instruccional y la materializa-
cién de una nueva propuesta al calor del desarrollo integral de un profesional
que, aparte de ejercer como docente académico, es también lider en dmbitos
docentes, ha generado aprendizajes a todos los niveles institucionales. Por ello,
se puede hablar de una estrategia alternativa y global de larga duracién en el
tiempo, que, tomando la institucién como un todo, ha originado multiples
impactos, lo cual ha favorecido el desarrollo profesional y el desarrollo orga-
nizacional de la institucién. Cabe concluir enfatizando que los resultados obte-
nidos dependen de la combinacién entre el ambiente institucional, la motiva-
cién docente y el disenio de la estrategia de DD.
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