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Resumen:
La evaluacion como garantia de
calidad en educacion preescolar
Este trabajo analiza la evaluacion
como el modo que tiene el educador de la
etapa de preescolar de garantizar la cali-
dad en sus intervenciones. Con este pro-
posito, en primer lugar, en este articulo
se analizan las razones por las que tiene
sentido evaluar las intervenciones edu-
cativas en preescolar. En segundo lugar
se enuncian los beneficios que parecen
estar relacionados con la calidad de sus
intervenciones y los beneficios que le re-

porta al nifio un programa educativo de
calidad.

Descriptores: calidad, educacién prees-
colar, evaluacién, indicadores,

Summary:
Assessment as a quality guarantee in
Infant Toddler centres

The purpose of this article is to
analyze the assessment is the only way
of guaranteeing quality in Infant Toddler
practices. For this reason, firstly, this
article develops the justification for
assessing Infant Toddler interventions.
Secondly, it enunciates the benefits
related apparently to the quality of
interventions and to what an early
childhood quality program produces in
children.

Key Words: Quality, Infant Toddler
education, assessment, indicators.

El proceso de innovacion educativa
en la formacion permanente
del profesorado universitario:

un estudio multicaso

por Juan Carlos TOJAR HURTADO y Antonio MATAS TERRON
Universidad de Mélaga

1. Introduccion

La innovacién educativa es un elemen-
to clave en la formacién del profesorado
universitario y, como tal, viene siendo in-
corporada en las tltimas décadas a las
politicas docentes de un gran niimero de
universidades. A pesar del incremento de
experiencias, tanto a nivel nacional como
internacional, no existe ain un modelo
de evaluacién consensuado, ni comparti-
do, que avance en el conocimiento espe-
cifico y mejora de dichas experiencias. El
estudio multicaso que se presenta en este
articulo trata de avanzar en esta linea;
el conocimiento en profundidad del pro-
ceso de la innovacién educativa a partir
de un andlisis cualitativo multicaso de
cinco estudios de caso, correspondientes
a otros tantos grupos de trabajo de pro-
fesorado universitario {1].

La estructura de este articulo sigue
un esquema afin al presentado en otros
estudios multicaso de similares caracte-

risticas (Alverman et al., 1996; Eick y
Reed, 2002; Ferri, Keefe y Gregg, 2001),
concediéndole un papel destacado al pro-
ceso de realizacidn del andlisis multicaso
(desde el contexto de estudio y las fuen-
tes de datos hasta los procedimientos de
recogida y andlisis). Se comienza por una
breve revisién conceptual sobre el tema
de investigacién, esto es, la formacién del
profesorado universitario y la educacion
superior; se concreta el contexto del es-
tudio; se detalla el método seguido ha-
ciendo un especial énfasis en los
procedimientos e instrumentos emplea-
dos, la elaboracién de las categorias y en
las técnicas de andlisis. En la dltima par-
te se presenta el procedimiento de andli-
sis junto a los resultados y se discuten
las conclusiones.

2. Marco tedrico

La formacién del profesorado no es un
fenémeno nuevo. Sin embargo, en la edu-
cacién superior no se ha comenzado a per-
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cibir con gran interés hasta las dltimas
décadas. En opinidn de Pennington (1990,
150) los objetivos que la formacién del
profesoradoe debe perseguir son:

s (Conocimiento de la materia y de
investigacin en el aula,

e Conocimiento informado de sf mis-
mo y de los estudiantes.

e  Flexibilidad y apertura al cambio.

o Habilidades de toma de decisio-
nes y de comunicacion.

e Habilidades analiticas para eva-
luar situaciones de ensefianza di-
ferentes y condiciones cambiantes
en el aula,

e Toma de conciencia de enfoques
de ensefianza alternativos y la
habilidad de llevarlos a la prac-
tica.

e Confianza y habilidades para al-
terar el enfoque cuando sea nece-
gario.

e Experiencia préctica con diferen-
tes enfoques de ensefianza.

Esta forma de entender la
profesionalizacion de la ensefianza impli-
ca necesariamente una formacién inicial
y, por supuesto, permanente més espe-
cializada, que ayude al profesor a acep-
tar la responsabilidad de su propio
desarrollo, que lo cualifique adecuada-
mente en aspectos tedricos y précticos, y
afiada nuevas dimensiones competen-
ciales relacionadas con la reflexién, in-
vestigacién e innovacidn docentes.

Los aspectos tedricos se encuentran
relacionados con las teorias educativas
que han sido:

«,..construidas dentro de una dis-
ciplina académica especializada por
expertos que han dominado sus nive-
les particulares de informacién. Los
profesores pueden entonces aplicar de
forma efectiva el conocimiento y en-
tendimiento aportados por tal teoria
en el aprendizaje de la ensefianza»
(Elliot, 1989, 81).

Es verdad que, dichas teorias a veces
son desdefiadas por abstractas o poco sen-
sibles con la realidad concreta de las au-
las, pero resulta imprescindible su
conocimiento para obtener «una base para
analizar y evaluar de manera exhausti-
va los aspectos practicos de los métodos,
materiales y del curriculo» (Pennington,
1990, 134).

En el espacio entre el saber y el saber
hacer, entre aprender a hacer algo y ha-
cerlo, se sitia la dimension de la practi-
ca. Como indica Tomlinson (1995, 17)
«més tarde o mds temprano adquirir ha-
bilidades practicas como la ensefianza re-
quiere aprender haciendo». Existen dos
formas esenciales de obtener estos apren-
dizajes: «conocimiento en accién a fravés
de la practica de la profesién [... o] a
través de la observacién de la practica»
(Wallace, 1991, 15). Sin embargo estas
dos aproximaciones casi nunca son sufi-
cientes. La ensefianza es una habilidad
compleja: sus propdsitos son complejos,
las demandas no son siempre las mis-
mas, porque el contexto nunca lo es, y
los resultados son dificiles de predecir.
De esto se deduce que no basta observar
¢6mo se ensefla, ni siquiera ensefiar. Para
que se pueda ensefiar de forma efectiva,

El proceso de innovacién educativa en Ia formacion permanente del...

es preciso entender lo que se hace y re-
flexionar seriamente sobre la docencia:

«Cuanto mas compleja y abierta es
una habilidad [como la ensenanzal,
més tiende a requerir una toma de
conciencia y entendimiento de los he-
chos» (Tomlinson, 1995, 15).

La educacién superior que se desarro-
Ha en las universidades tiene caracteris-
ticas especificas que la diferencian de la
educacién primaria, secundaria o post-
secundaria. Las necesidades de la socie-
dad son diferentes, el papel que juegan
las universidades, como motor de desa-
rrollo cientifico y cultural en las ciuda-
des y estados, determinan el perfil de
cada institucién de educacién superior,
los intereses del alumnado se hacen cada
vez més diversos y especializados, el mer-
cado laboral m4s exigente, etc...

La Universidad, para responder a este
nuevo marco de referencia cambiante, tie-
ne dos instrumentos ya cldsicos como son
la investigacion y la docencia. En reali-
dad, ambas funciones no son ajenas la
una de la otra. De su conjuncién la Uni-
versidad debe enriquecerse y ofrecer su
fruto a la Sociedad en la que estd
inmersa. De esta forma, esta misma Uni-
versidad debe poner tanto la docencia
como la investigacién en contacto con pro-
cesos de Innovacidn, en su interés por
ofrecer un servicio de calidad y por per-
feccionarse progresivamente en el dm-
bito de la Educacién Superior (Téjar,
1997, 9).

Las propuestas de trabajo que mds se
acercan a la linea de innovacidn educati-

va universitaria presentada anteriormen-
te son las diversas convocatorias de pro-
yectos sobre mejora de la prdctica docente
desarrolladas en las diferentes universi-
dades espafiolas. En este sentido, dichas
convecatorias tratan de apoyar iniciati-
vas del propio profesorado que percibe la
necesidad de aportar sus experiencias y
reflexiones para mejorar sus estrategias,
su interaccién cotidiana en el aula o su

compromiso con la labor docente (Tdjar,
1999).

El programa de formacién se entien-
de tradicionalmente, en los diferentes ni-
veles del sistema educativo, como:

«..curso o programa de estudio
que los estudiantes de profesores com-
pletan antes de empezar a ensefiar
[...y] a menudo se dirige a ensefiar a
los futuros profesores las técnicas de
ensefanza bdsica y les da una visién
general de la ensefianza y de su
asignatura» (Richards, Platt y Platt,
1992, 287).

Dichos programas son en palabras de
Szesztay (1996, 37):

«..punto de encuentro entre dos
perspectivas: la del estudiante y la del
profesor. Es el momento en el que los
estudiantes aprenden lo que significa
ser un profesor todavia en el papel de
estudiantes».

En la educacién superior, la forma-
cién docente previa resulta muy escasa.
Por diversas razones los profesores uni-
versitarios se ven presionados a comen-
zar a hacerse cargo de la docencia de
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grupos universitarios con escasa o nin-
guna formacién psicopedagdgica. El in-
cremento vertiginoso del nimero de
alumnos en algunas titulaciones, la
inexistencia de personal cualificado (doc-
torado o no) en el mercado, el sistema de
acceso que prima, en la mayor parte de
los casos, los méritos investigadores so-
bre los docentes, el acceso de ayudantes
a la docencia con muy poca experiencia
docente, son algunas de las causas de que
el profesorado universitario no se cualifi-
que inicialmente para la docencia antes
de ejercer como tal.

La formacién del profesorado univer-
sitario, por tanto, es casi siempre mas
permanente que inicial, y sélo en algu-
nos casos se presta una atencién especial
al profesor novel, esto es, el que lleva
pocos afios desempefiando sus funciones
docentes.

Cualquier programa que pretenda se-
guir un modelo reflexivo ha de crear
«oportunidades para que los profesores
que empiezan aprendan las habilidades
y actitudes necesarias para una préctica
reflexiva» (Richert, 1992, 171). No se tra-
ta de una tarea simple, porque implica
que el futuro profesor ha de reflexionar
sobre su prictica y al mismo tiempo
aprender de ella con el objeto de mejo-
rarla.

Los profesores noveles con bastante
frecuencia no saben cémo pensar sobre
su trabajo productivamente (Richert,
1992, 189), por lo que es tarea priorita-
ria que los programas de formacién ini-
cial orienten al profesor novel en el
coriocimiento y en las habilidades nece-

sarias para poder adoptar la prictica re-
flexiva que precisan para su desarrollo
profesional.

Segtn este ltimo modelo, la adopcion
de una préctica reflexiva dotar4 a los pro-
fesores noveles de las claves para com-
prender su labores cotidianas y para
tomar decisiones informadas sobre la en-
sefianza y evaluar el impacto de esas de-
cisiones en su aprendizaje y en el
alumnado (Freeman, 1989).

La reflexin es autoevalucién puesto
que se trata de comprender de dénde sur-
gen las propias acciones del profesor, y
las consecuencias de las mismas, desa-
rrollando la capacidad de confrolar y cam-
biar cuando sea preciso.

Este enfoque implica que el profesor
novel, como alumno, ha de adoptar un
papel auténomo en sus aprendizajes, y al
mismo tiempo de investigador, y que el
profesor que lo forme, le guie en el proce-
s0 de generar y evaluar hipdtesis, y en el
uso del conocimiento adquirido de esta
forma como base del desarrollo futuro.
Este es un proceso que no se queda en el
periodo de la formacién inicial sino que
debe extenderse a lo largo de la carrera
profesional del profesor en ejercicio, adop-
tando el profesor una actitud de creci-
miento profesional continuado de manera
permanente. -

3. Contexto del estudio

Los casos estudiados se ubican todos
ellos dentro del Programa de Formacién
del Profesorado, implantado en la Uni-
versidad de Mélaga en el periodo 1995-

El proceso de innovacion educativa en la formacién permanente del...

1999. Dicho programa consistié en un
conjunto de acciones organizadas y desa-
rrolladas a partir de una planificacién
previa. Se habfa disefiado un programa
adaptado al contexto universitario cerca-
no vy que consideraba las caracteristicas
especificas de cada una de las unidades
implicadas (profesorado, 4reas, departa-
mentos, centros...). Otros aspectos teni-
dos en cuenta en su planificacién fueron
la flexibilidad, en el sentido de ser capaz
de dar respuestas adecuadas, a corto y
medio plazo, a las demandas de los dife-
rentes participantes; asi como, el cardc-
ter dindmico, que permitiera incorporar
o modificar las actuaciones de acuerdo a
los requerimientos de cada situacién y
momento de desarrollo (Téjar y Mancha-
do, 1997).

El eje principal sobre el que pivotaba
dicho programa fue la innovacién educa-
tiva. Como elementos vertebradores del
mismo se utilizaron la complementa-
riedad de modelos de formacién, la flexi-
bilidad temdtica, la voluntariedad y el
compromiso con la labor docente, el reco-
nocimiento institucional, el apoyo peda-
ghgico y de gestién, la autonomia y el
seguimiento de los grupos de trabajo y la
difusién de las innovaciones (Tdjar, Man-
chado y Lipez, 1998).

4, Metodo

Se utilizé en la investigacién la meto-
dologia de estudios de casos miiltiples
(Stake, 1998), con un disefio cualitativo
(Maxwell, 1996; Bogdan y Biklen, 1982),
Los estudios multicaso han sido utiliza-
dos en el Ambito docente universitario
en diversas ocasiones (v. g. Smith y
Simpson, 1993; Eick y Reed, 2002), pero

nunca asociados a la innovacién educati-
va desarrollada en grupos de trabajo de
profesorado universitario. A nivel nacio-
nal, el uso de estudios de casos es cada
vez mds frecuente en investigacién edu-
cativa (v. g. Fullana, 1998), e incluso en
el marco de la formacién permanente del
profesorado, sobre todo en el 4mbite no
universitario (Garcia Gémez, 1999; Go-
bantes, 2001).

No se trata de conocer por tanto cémo
el profesorado lleva a la préctica las di-
versas innovaciones proyectadas, sino
comprender c¢fmo éstas son representa-
das y percibidas desde los propios parti-
cipantes en la innovacién. En este
sentido, los estudios de casos previstos
siguieron el procedimiento caracteristico
del método etnografico, que supone un
proceso inferactivo entre las diversas fa-
ses de: seleccion de informantes y fuen-
tes de informacién, recogida y anilisis
de la informacién y elaboracién de cate-
gorias/dimensiones e hipdtesis de trabajo
para contrastar con las fuentes y con nue-
vos andlisis, y todo ello en un proceso
recurrente (Téjar, 2001).

El planteamiento inicial prevefa un
conoecimiento en mayor profundidad de
las diversas experiencias de innovacién,
aunque teniendo siempre presente las po-
sibles limitaciones que las circunstancias,
en cada caso, hicieran posible y las con-
diciones que pusieran los protagonistas
de las experiencias.

El conocimiento en profundidad y la
comprensién de los casos implicaba un
acercamiento, lo mds exhaustivo posible,
a la dindmica de desarrollo, a los con-
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dicionantes que rodean cada caso, y a las
valoraciones personales que el coordina-
dor de cada grupo de trabajo y los inte-
grantes de los mismos hicieran de su
propio trabajo.

4.1, Participantes en el estudio

Siguiendo a Bogdan y Biklen (1982),
a la hora de elegir los escenarios en los
que se iban a desarrollar los estudios de
casos fue preciso tener en cuenta la
tipicidad v la representativided del fené-
meno de estudio. A lo anterior se sumé
la recomendacién de Stake (1998), en el
sentido de priorizar la oportunided de
aprendizaje que pueda ofrecer el escena-
rio elegido, por encima incluso de las
mencionadas tipicidad y representa-
tividad.

Como criterios especificos afiadidos de
eleccién de los casos se eligieron los si:
guientes:

1. Que hubieran desarrollado la expe-
riencia de innovacion durante al me-
nos tres cursos, para que ésta
comenzara a estar consolidada en
cada contexto.

2. Que se desarrollaran en centros o
titulaciones diferentes, con el objeto
de poder mostrar una panordmica
heterogénea.

3. Que plantearan temdticas diversas,
para enriquecer las diferentes alter-
nativas de la innovacién en la ense-
fianza superior.

o

Que quisieran participar de forma vo-
luntaria en la investigacidn y se com-

prometieran a colaborar con el inves-
tigador responsable del estudio de
€aso.

Se seleceiond un total de cinco ca-
s0s[2], para los que se dispuse de ofros
tantos colaboradores, licenciados en pe-
dagogia y psicopedagogia, especificamente
formados en esta metodologia y dispues-
tos a llevar a cabo los estudios de caso[3].

En primer lugar se establecid un con-
tacto personal con cada uno de los coor-
dinadores de los equipos de trabajo. En
este primer contacto se les presentd el
proyecto de la investigacién que estaba
siendo desarrollado en la Universidad de
Mélaga, la vinculacién con el C. 1. D. E.
y algunos pormenores de la metodologia
de los estudios de caso. Se les hahld ex-
plicitamente de lo que se les demandaba
y de la persona que se encargaria de rea-
lizar directa y personalmente el estudio
de caso. Tras este primer acercamiento
se les envié una carta/contrato, que to-
dos y cada uno aceptaron tras la consul-
ta con sus grupos de trabajo, y se
formalizé una primera cita.

4.2. Procedimiento e instrumentos

utilizados

Como fuentes de informacidn se utili-
z6 principalmente toda la documentacion
disponible en la Universidad de Malaga
sobre proyectos de innovacién, desarro-
llados en el pasado y en proceso en la
actualidad (convocatorias, proyectos ini-
ciales, informes, memorias, publicacio-
nes,...), las opiniones de los responsables
institucionales, del profesorado y del
alumnado implicado,

[ ———————
|
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Se elabord una guia con instrucciones
generales para los estudios de caso, con
el objetivo de que se desarrollaran unos
principios de acciéh comunes que facili-
taran el estudio de convergencias y di-
vergencias entre los casos (andlisis mul-
ticaso).

La labor de cada uno de los investiga-
dores responsables de los estudios de caso
estuvo presidida por los principios de
confidencialidad, transparencia, espiritu
de colaboracién, profesionalidad, confian-
za y respeto mutuo.

Confidencialidad porque toda la in-
formacién recogida debia de tener una
difusién restringida al dmbito concreto
de la investigaci6n, respetdndose al mdxi-
mo el anonimato de las personas impli-
cadas, de los hechos y de las circuns-
tancias que rodeaban la innovacién edu-
cativa en el nivel que el coordinador del
proyecto de innovacién y su grupo esti-
mara oportuno.

Transparencia porque toda la infor-
macién y todos los andlisis y valoracio-
nes que se hicieran de la misma estarian
a disposicién del coordinador del proyec-
to de innovacién y de su grupo. Teniendo
en cuenta la metodologia de investiga-
cién empleada, todos los informes razo-
nados del caso debian ser puestos en
comun, negociados y confirmados, con el
coordinador del proyecto de innovacién y
su grupo antes de darlos por vélidos.

Espiritu de colaboracidn y profe-
sionalidad porque la persona que desa-
rrollaba el estudio de caso tendria que
mostrar en todo momento una actitud co-

laboradora, estando dispuesta a partici-
par como uno més y a asesorar de mane-
ra profesional, en la medida que le fuera
demandado, en la experiencia asignada.

Confianza y respeto mutuo porque la
persona que realizaba el estudio de caso
tendria que ganarse poco a poco esta con-
dicién para que el resto de los principios
pudieran observarse con naturalidad y la
investigacién fuera, en general, fructi-
fera.

A los profesores de los diferentes gru-
pos de innovacién se les indicé ademds
que, en cualquier momento de desarrollo
del estudio de caso, y sin tener que dar
ninguna explicacién al respecto, podian
romper la relacién con la persona que
estaba en contacto con ellos y, por ende,
con la investigacidn.

Las técnicas de recogida de informa-
cién empleadas fueron el anlisis de do-
cumentos, la entrevista en profundidad,
la observacion participante, la fotografia
de escenarios relevantes y el diario de
campo. Previa negociacidn, se fijé en cada
caso el nivel de participacién permitido
en segln qué circunstancias (reuniones
de coordinacién, seguimiento...).

El andlisis de documentos debia par-
tir de los facilitados por el Instituto de
Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad de Mélaga (fundamentalmente pro-
yectos y memorias), y de los textos
publicados sobre las diversas experien-
cias. Més tarde continuaria con otros do-
cumentos que el coordinador, o cualquier
otro miembro, del grupo les proporciona-
ra. Se trataba de valorar, en cada caso,
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el alcance y la dimensidn del proyecto
desarrollado, la factibilidad de las estra-
tegias y de los procedimientos de ejecu-
cién, evaluar sobre el papel las
posibilidades que tenia cada caso de cum-
plir con las expectativas previstas, de-
tectar posibles errores técnicos de disefio
e identificar las dimensiones pedagégi-
cas consideradas.

Las entrevistas debian realizarse en
profundidad tratando de evitar los cues-
tionarios sistematizados. Se propuso par-
tir del eshozo de guiones previos flexibles,
dispuestos a incorporar todos aquellos te-
mas que durante el desarrollo de la en-
trevista pudieran parecer relevantes al
investigador de cada estudio de caso.
Cada vez que se tratara un tema se ha-
bia previsto realizar un esfuerzo de sis-
tematizacién para que no se perdiera
informacién significativa: de dénde sur-
ge, en qué consiste, qué consecuencias
tiene, cémo lo valora el entrevistado, cdmo
cree el entrevistado que puede ser valo-
rado por otras personas implicadas en el
proyecto, etc...

Para la realizacién de las entrevistas
se dispuso que se mantuviera un clima
informal, despreocupado, que se alejase
lo mas’posible de un interrogatorio. Para
ello era imprescindible no tomar dema-
siadas notas que entorpecieran la con-
versacién, Cuando fuera posible, y el
entrevistado manifestase su consenti-
miento explicito, el sonido de la entrevis-
ta se grabaria. Cuando no fuera posible
esto tltimo, inmediatamente después de
la conclusion de la entrevista se debfan
completar lo mas exhaustivamente posi-
ble las notas tomadas durante la misma.

Era previsible incluir valoraciones per-
sonales u opiniones del entrevistador so-
bre las afirmaciones realizadas por el
entrevistado, aunque siempre manifies-
tamente diferenciadas de lo explicitamen-
te indicado por este tltimo.

Siempre que fuera posible se tratarfa
de observar de manera participante. La
participacién debia ser pasiva, esto es,
sin tomar demasiadas iniciativas perso-
nales ni introduciendo elementos que pu-
dieran distorsionar el natural desarrollo
de los acontecimientos. Se trataba en todo
caso de participar cuando fuera deman-
dado, como uno més del grupo, ni més ni
menos. El objetivo era observar reunio-
nes del grupo, el trabajo individual del
profesorado durante las experiencias de
innovacién, la participacién del alumnado
en el proyecto y al margen de él.

En el diario de campo se habia de ano-
tar todo. Esto significaba recoger la més
amplia panordmica posible que ilustrara
el desarrollo del estudio de campo. Des-
de los contactos con el grupo de innova-
cién y con los coordinadores o directores
del mismo, hasta el acceso al caso, todas
las reuniones, todas las observaciones, las
entrevistas..., incluyendo las valoracio-
nes personales u opiniones que se hicie-
ran de cada uno de los hechos, fendmenos
0 eventos registrados indicando explici-
tamente la fecha y hora de las anotacio-
nes.

Cada estudio de caso se desarrolld de
forma independiente a pesar de que en
algunas ocasiones se realizaron reunio-
nes de coordinacién con los colaborado-
res responsables de los estudios de casos.

El proceso de innovacion educativa en la formacion permanente del...

Estas reuniones permitieron concretar al-
gunas de las categorfas para el tratamien-
to de la informacién recogida en los
diferentes casos.

4.3. Elaboracidn de categorias para el
analisis mufticaso
Se partié de un esquema inicial con

15 categorfas, tres de las cuales se sub-
dividian en otras tantas subcategorias,
por lo que se comenz6 a trabajar con un
total de 24 aspectos. (v. tabla 1)

TABLA 1: Esquema inicial de categorias y subcategarias

* contexto del departamento y del centro
* cronologia de la innovacién
* aspectos organizativos del centro

« las fases de la innovacién

* la valoracién interna de la innovacién

* el papel de la administracién

* cambios en las concepciones curriculares
concepeion y prictica de la ensefianza
aprendizaje y la evaluacidn

entre el profesorado y el alumnado

el modelo de organizacién
la negociacidn de la innovacién
los intercambios profesor-alumno
seguimiento de la innovacién
apoyo o asesorfa de la innovacién
* exigencias y aportaciones al profesorado

* cdmo las innovaciones son representadas por quienes participan en ellas

+ definiciones sobre «la innovacién» o sobre «lo que estén haciendo»
* larelacidn entre las definiciones y medidas organizativas adoptadas

* el mapa de las relaciones y dmbitos de la innovacién

papel que se otorga a los materiales curriculares

* condiciones que facilitan el cambio: organizacién de la innovacién

incremento de la autoestima profesional (promocién profesional, profesionalizacion)

mejora de las relaciones entre el profesorado
desaparicion de aspectos que contrarrestan la monotonia en la prictica escolar y abren
nuevas dimensiones profesionales (reflexién sobre la préctica, investigaci6n, formacién

permanente, conocimiento, comprensidn e interiorizacién de la innovacidn)

* posibilidad de transferencia a otros centros de los cambios observados

= concepciones o interpretaciones sobre la ensefianza, el curriculum o el aprendizaje que
afectan a profesores, alumnos, asescres, etc.

Tras los primeros analisis de la infor-
macion recopilada en los casos se
reelaboré la lista que aparece en la tabla
1, agrupéndose y reorganizdndose algu-
nas categorias, reduciéndose los aspectos
a 19. Al continuar con los anélisis se ter-

miné de concretar la lista de categorias y
subcategorias afiadiendo un cédigo a cada
una de ellas para la clasificacién de los
enunciados més relevantes seleccionados
de Jos informes de los estudios de casos.
Algunas subcategorias desaparecieron por
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ser su ocurrencia casi nula, y ofras apa-
recieron por primera vez en esta lista al
no corresponderse los enunciados con nin-

guna de las consideradas anteriormente
(v. tabla 2).

TABLA 2: Cddigos y categorias de anélisis

de la innovacidon

ADMLI: el papel de 1a administracién

CAMB/B: el aprendizaje y la evaluacién

CONDV/A: el modelo de organizacion

CONDY/C: seguimiento de 1a innovacién

profesionalizacion)

EXIG/D: Trabajo en equipo

CONT: contexto del departamento y del centro, aspectos organizativos del centro

DEFI: definiciones sobre «la innovacién» o sobre «lo que estdn haciendo», como las
innovaciones son representadas por quienes participan en ellas, la valoracién interna

MEDIL la relacién entre las definiciones y medidas organizativas adoptadas
FASE: cronologfa de la innovacién, las fases de la innovacidn
AMBI: el mapa de las relaciones y 4mbitos de la innovacion

CAMB: cambios en las concepciones curriculares
CAMB/A: concepcién y prictica de la ensefiar.za

CAMB/C: papel que se otorga a los materiales curriculares
CAMB/D: entre el profesorado y el alumnado
COND: condiciones que facilitan el cambio: organizacién de la innovacién

COND/B: los intercambios profesor-alumno

COND/D: apoyo o asesorfa de la innovacién
EXIG: exigencias y aportaciones al profesorado
EXIG/A: incremento de la autoestima profesional (promocién profesional,

EXIG/B: mejora de las relaciones entre el profesorado

EXIG/C: desaparicién de aspeclos que contrarrestan la monotonia en la prictica escolar
y abren nuevas dimensiones profesionales (reflexidn sobre la prictica, investigacion,
formacién permanente, conocimiento, comprension e interiorizacidn de la innovacion)

TRAN: posibilidad de transferencia a otros centros de los cambios observados

DIFL: Dificultades u obstdculos que se presentan para el desarrollo de [a innovacién

En total se seleccionaron 212 enun-
ciados de los cinco informes de estudios
de caso. Como enunciados se considera-
ron tanto las expresiones literales mani-
festadas en entrevistas, o recogidas a
partir de la observacién directa de las
experiencias, como algunas de las valo-
raciones personales de los investigadores

responsables que habian sido validadas
por los propios protagonistas de la inno-
vacién,

4.4, Procedimientos de andlisis
Durante el anlisis cualitativo se pu-

dieron realizar diversas actividades y

construcciones segiin una escala crecien-

El proceso de innovacion educativa en la formacién permanente del...

te de abstraceién y generalizacién, en la
que se incluyé un andlisis especulativo,
la clasificacién y categorizacidn, la for-
macién de conceptos, los modelos y
tipologias, para que progresivamente los
datos pudieran ir tomando cuerpo de teo-
ria.

Todos estos procesos de teorizacién ge-
néricos y procedimientos analiticos men-
cionados anteriormente constituyeron
verdaderos instrumentos conceptuales
para la elaboracién de los andlisis. El pro-
ceso de andlisis, que se extendié incluso
hasta la integracién e interpretacién de
los resultados, se ayudd de la elabora-
cién de graficas y matrices deseriptivas y
explicativas.

La triangulacién se utilizé, ademds de
para recoger datos, para analizar aspec-
tos fundamentales de las experiencias de
innovacidn, debido a la posibilidad de flui-
dez y contraste de la comunicacién que
se transmite desde los diversos dngulos
0 perspectivas implicadas.

5. Resultados

El contexto del departamento, o
del centro, en donde se inicia la innova-
cion es aparentemente diferente en cada
caso, pero existen elementos comunes que
estdn en el origen de la misma. Este es
el caso de la situacién del alumnado

(EC2) o de sus demandas especificas
(EC3).

Lo mal que lo pasan algunos alumnos
tras la acumulacién de fracasos escola-
res en la Universidad, cémo su
autoconcepto se va deteriorando, el cli-

ma negativo de aprendizaje que se puede
estur favoreciendo en un momento dado
en la Facultad, estdn en el origen de la
motivacién de la innovacién. A pesar de
todo ello, la realidad no es inamovible y
hay que aprovechar el ambiente negati-
vo para reaccionar con nuevas ideas
transformadoras (EC2).

Ante la presién social sobre una pro-
fesién que ha de enfrentarse a situacio-
nes complejas del ser humano, unida al
desconcierto inicial de un alumnado que
llega a la Universidad con ciertos temo-
res e incertidumbres, se plantea una cla-
ra demanda de accién tutorial que lo
oriente y complemente en su formacidn
integral como profesional (EC3).

¢Qué se entiende por innovacién en
cada caso? ;Cudl es la respuesta
innovadora que el profesorado es capaz
de ofrecer ante las demandas? En el EC1
se pretende mejorar la docencia universi-
taria, implementando una formacién ba-
sada en las tecnologias de la informacidn
y a través de internet, de esta forma se
pueden integrar conocimientos fedricos y
précticos de diversas disciplinas que han
de ponerse en juego para realizar un plan
de viabilidad de una empresa real.

En el EC2 el gusto de practicar la teo-
rie se prioriza en un laboratorio-taller
donde los alumnos puedan investigar, ela-
borando su propios equipos. La
tutorizaciéon y la ensefianza teérico-
préctica personalizada pasan a un pri-
mer plano.

La tutorizacién descrita en el EC3
pone el acento en la formacién integral y

266625 5002 2iqualip-aiquandas ‘2ez o u ‘liIX] oue

et3o3epad ap ejouedsa pisinal

20

a1
W
©w



afio LXIIl, n.° 232, septiembre-diciembre 2005, §29-552

revista espafiola de pedagogia

30

540

Juan Carlos TOJAR HURTADO y Antonio MATAS TERRON

personalizada del alumnado y tiene en
cuenta cuestiones de cierta relevancia que
tradicionalmente en la educacién supe-
rior se dejan a un lado (relaciones
interpersonales, la orientacién académi-
ca,...).

El EC4 muestra cémo de novedoso
puede ser el utilizar un material
multimedia para la ensefianza de la bio-
logfa molecular.

La educacién en valores, en este caso
proambientales (EC5), clarificindolos en
muy diversas disciplinas y titulaciones
universitarias, al mismo tiempo que se
favorece una forma nueva de interaccién
entre profesorado y alumnado puede re-
sultar también una forma de entender la
innovacién educativa. El trabajo de un
equipo multidisciplinar, o trensdisci-
plinar como les gusta a ellos mismos de-
nominarlo, tiene consecuencias concep-

tuales y metodoldgicas para el curricu-
lum académico.

(Qué medidas son necesarias para que
las experiencias innovadoras puedan de-
sarrollarse? Las decisiones pasan porque
el profesorado sea selectivo en el dmbito
de aplicacién y renuncie a desarrollarla
en todos los centros en los que se impar-
te la asignatura (EC1), a prescindir en
algiin momento de la colaboracion de las
autoridades académicas (EC1), o del per-
sonal de administracién y servicios (EC2),
a introducir cambios sobre la marcha, ac-
tuando con flexibilidad, en la secuencia
de actividades programadas (EC2), y a
implicar al departamento, e instituciona-
Yizando la innovacion (EC3).

La innovacién tiene un cardcter
procesual. El paso por determinadas fa-
ses o etapas es imprescindible antes de
llegar a la institucionalizacién de la in-
novacién.

FIGURA 1: Relaciones entre las categorias contexto y definicion, medidas y fases

CONTEXTO

DEFINICION

MEDIDAS

FASES

El proceso de innovacion educativa en la formacion permanente del...

El contexto, en cada caso, determina
la definicién de la innovacién que se tie-
ne, las medidas que es necesario adoptar
para poner en marcha la experiencia y la
cronologia de la misma, No todas las ex-
periencias innovadoras comienzan en la
misma fase, porque los contextos son di-
ferentes y algunos aspectos que pueden
considerarse innovadores en alguno de
ellos, en otros pasan desapercibidos por!
ser un hecho cotidiano o irrelevante.

El desarrollo de una innovacién pue%
de trascender del dmbito del propio gru-
po de profesores y alumnos implicados

en la ensefianzas, e impregnar 4mbitos
mas complejos de la propia universidad
(EC3), del mercado laboral (EC2) y de la
sociedad en general (EC1).

Las quejas a la administracién educa-
tiva competente a la hora de apoyar las
experiencias de innovacién no se hacen
esperar (EC1, EC2, EC5). Es preciso sub-
vencionar mejor las innovaciones, darles
el prestigio que se merecen e
institucionalizar los procedimientos para
que el apoyo a la innovacién no se pro-
duzea de forma ocasional o excepcional.

FIGURA 2: Relaciones entre las categorias definicidn, medidas,
fases, ambitos y administracién

La figura 2 representa cdmo lo que se
entiende por innovacién, las medidas
adoptadas y la cronologia dispuesta se
proyecta en los dmbitos de actuacién, el
mapa de relaciones que se establece, y
en el papel que juega la administracién
en el proceso.

¢Cémo se organiza la innovacién?
¢Qué condiciones han de darse para que

DEFINICION
AMBITOS
MEDIDAS +—p
ADMINISTRACION
FASES

se facilite el cambio? Con respecto al mo-
delo de organizacién, se parte con venta-
ja si ya hay un grupo establecido que
trabaja en equipo en otros proyectos
(EC4). En cualquier caso, la mejor dina-
mica es la que se establece a partir de
reuniones de trabajo frecuentes (EC3) y
se asume la innovacién como parte del
trabajo cotidiano (EC4).
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Con respecto a los intercambios pro-
fesor-alumno, las condiciones para que
se desarrolle la innovacién se favorecen
si el alumnado participa de forma volun-
taria y hace suya la innovacién (EC3), si
el alumnado participa en la evaluacién
(EC5) y se establecen contactos frecuen-
tes con el profesorado, cuantas veces se
precise (EC1).

La evaluacion de la innovacidn es con-
dicién indispensable para el seguimiento
de la misma y para la obtencién de infor-
macién que permita optimizarla.

;En qué se manifiestan los cambios
en las concepciones curriculares? ;Qué
cambia en la préactica de la ensefianza?
Cuando se utilizan nuevas tecnologias de
la informacién y comunicacién el cambio
puede parecer obvio, no ya por lo mera-
mente tecnoldgico sino por el nuevo tipo
de aprendizaje que se favorece (EC1). En
otros casos se trata de favorecer una me-
todologia ladica, aprendizaje significati-
vo, destapar el curriculum oculto (EC2),
se trata también de poner de manifiesto
la necesidad de investigar y evaluar la
propia labor del profesorado (EC3).

En el aprendizaje los cambios nos con-
ducen hacia una metodologia por descu-
brimiento (EC2) vy a la creacién de
situaciones significativas de ensefianza-
aprendizaje (EC3). En cuanto a la eva-
luacién, los cambios son notables en el
rendimiento académico (EC4), aunque no
aparecen alternativas destacadas a las

% tradicionales formas de evaluacién.

El papel que se otorga a los materia-

-
CL ;
L e les curriculares en nuevas formas de pre-

542

sentacién tecnoldgica (EC1) y a los ins-
irumentos y recursos diddcticos adapta-
dos (EC4) o de elaboracién propia (EC3)
es crucial, porque a través de ellos se
vehiculiza y articula la innovacién.

Un nuevo tipo de relaciones entre el
profesorado y el alumnado surge a tra-
vés de los proyectos de innovacién. El ini-
cio es la participacion del alumnado (EC1
y EC4), pero la cooperacién, la empatia,
las relaciones de amistad, la sociabilidad,
la autonomia en el trabajo fomentadas
se traduce en una mejor interaccién, un
aumento en cantidad y en calidad en las
relaciones humanas que repercute en lo
académico, en lo personal y en lo social
(EC2 y EC3). Los profesores y los alum-
nos se conocen mejor (EC3).

Las dificultades para desarrollar en
el tiempo una experiencia de innovacion
y que ésta realmente produzca cambios
de relevancia, es mucho mayor que la de
iniciar el proyecto. Las causas se sitian
en diversos ambitos. Las dificultades sur-
gen desde dentro de los grupos y se ven
influidas por un ambiente institucional
nada favorecedor. En el seno de los gru-
pos las principales dificultades vienen del
desigual reparto de las tareas (EC1) y
del resto de los problemas derivados del
trabajo en equipo (coordinacién, liderazgo,
organizacion, etc...) (EC1, EC2). Los pro-
blemas se acentdan cuando los docentes
pertenecen a diversos centros y tienen
una formacién inicial heterogénea (otras
perspectivas, formas de trabajar, de or-
ganizarse, de evaluar, ...) (EC5). El am-
biente de trabajo tampoco es muy
favorecedor y en él afectan tanto situa-
ciones cotidianas, como por ejemplo que

El proceso de innovacion educativa en la formacién permanente del...

el resto de los profesores de las mismas
asignaturas o similares (y sus grupos de
alumnos) no participen en la innovacién
(EC4), como aspectos institucionales: no
se valoran suficientemente este tipo de
iniciativas, existe una gran presién de la

carrera docente que prima la investiga-
cién disciplinar sobre la que pueda reali-
zarse en docencia (EC2), lo que se traduce
casi siempre en un apoyo institucional
insuficiente (ECH).

FIGURA 3: Relaciones entre las categorias dmbitos, administracion,
condiciones, cambios y dificultades

CONDICIONES
AMBITOS
SN CAMBIOS
ADMINISTRACION
DIFICULTADES

Como consecuencia de los dmbitos de
actuacion y del mapa de relaciones de la
innovacién, se pueden identificar las con-
diciones que facilitan el cambio (organi-
zacién de la innovacidn), observar los
cambios en las concepciones curriculares
y percibir las dificultades que pueden obs-
taculizar el desarrollo de la experiencia
innovadora (ver figura 3).

Las dificultades y obstdculos que se
presentan en el desarrollo de un proyee-
to tienen un gran valor positivo, en tanto
que estimulan al profesorado a buscar
soluciones y a sobreponerse ante ellas de
manera creativa, Todo problema que apa-
rece brinda una oportunidad de mejora,
de modificaciones en la organizacién, de

introduccién de nuevos elementos
dinamizadores o de bisqueda de ideas y
recursos que sustituyan a los que han
obstaculizado o retardado el proyecto in-
novador. De esta manera, las dificulta-
des del trabajo en equipo se van limando,
las diferencias con el resto del profesora-
do tradicional sirven para la cohesién in-
terna del grupo y para mejorar el
ambiente de trabajo (EC4),

En definitiva, lo mds importante es
que la experiencia innovadora sirve de
motor de cambio y exige al profesorado
una forma nueva de entender la ense-
fianza y el aprendizaje, aportdndole nue-
vas dimensiones profesionales (EC2). Se
mejora en autoestima (EC2), se estd en
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continua formacién, se reflexiona dia a
dia, se afianza el trabajo cooperativo
(EC2), se fortalece la figura del profesor-
investigador (EC1). La transformacién del
profesor en la docencia influye también
en el dmbito de la investigacién: «la me-

jora del contexto cientifico» (EC2). Se
cambia de forma de pensar pero también
al actuar, y se trata por tanto de un ins-
trumento de mejora tedrica y préctica
(EC3).

FIGURA 4: Relaciones entre las categorias condiciones, cambios, dificultades y exigencias

(CONDICIONES

CAMBIOS

DIFICULTADES

P EXIGENCIAS

La figura 4 quiere representar cémo
las condiciones que facilitan el cambio,
los cambios en las concepciones curri-
culares y los obstdculos a los que se en-
frenta la innovacién, permiten delimitar
las exigencias y aportaciones que ha de
poner el profesorado en el proceso.

¢Son este tipo de experiencias como
islotes en el mar de la Universided sin
posibles conexiones con éste o con otros
mares (centros y universidades de ofros
lugares)? ;Se pueden transferir los pro-
cedimientos, las ideas, los principios, los
instrumentos? En todos los casos se estd
de acuerdo en que si. Si son posibles co-
nexiones, transferencias y en algunos ca-
sos verdaderas copias (EC2). No es que
sélo sea posible, es que a veces es

imparable la diseminacién de este tipo
de experiencias. Se trata de una necesi-
dad (EC2), muchas veces facilitada por
la extensién de las nuevas tecnologias
(EC1), y aunque casi nunca se puedan
trasladar de forma idéntica las expe-
riencias, su comunicacién permite fa-
vorecer ambientes innovadores en
contextos cercanos (tanto fisicamente
como disciplinariamente). El fenémeno se
extiende como un virus informatico, con-
tagiando, en el buen sentido, alli por don-
de pasa.

En esta linea de razonamiento, las
transferencias estructurales y metodold-
gicas son posibles. Esto es lo que se pre-
tende representar en la figura 5.

El proceso de innovacion educativa en la formacion permanente del...

FIGURA 5: El contexto de /a innovacidn y las posibilidades de transferencia a otros contextos

CONTEXTO

TRANSFERENCIA

Todas las figuras anteriores que re-
presentan la relacién parcial entre las
diferentes categorias de andlisis pueden
conjugarse en una sola. En esta tltima
aparecen dos nuevas relaciones de in-
fluencia (ver figura 6). La de la parte
inferior indica cémo la definicién de in-
novacién, las medidas adoptadas y la cro-
nologia de la innovacién pueden verse
afectadas por las condiciones, los cam-
bios que se operan y los obstéculos que
aparecen. En este proceso de influencia
también intervienen el mapa de relacio-
nes (ambitos) y el papel de la adminis-
tracidn.

En el circuito de la parte inferior se
observa como las exigencias y aportacio-
nes del profesorado influyen en la nueva
configuracién del contexto. Se trata de
un nuevo contexto dindmico, que se ha
visto afectado también por cambios en
las concepciones curriculares, por el reto
que han supuesto las dificultades apare-
cidas y por las condiciones que han faci-
litado el cambio.
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FIGURA 6: Relacidn entre todas las categorias de anélisis
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6. Discusion

En el estudio multicaso cualitativo, el
interés por la representatividad de las
opiniones y la generalizacién de los re-
sultados ha pasado a un segundo plano.
Lo més importante es la percepcién que
los profesores y profesoras de los grupos
seleccionados tienen de su propia expe-
riencia innovadora, cémo la viven y la
valoran. Este interés por la opinién y la
forma de actuar de cada grupo se ha re-
unido en este estudio multicaso, que tra-
ta de integrar los diferentes plan-
teamientos y poder conocer la estructura
de las innovaciones desde dentro, desde
la perspectiva de los grupos que las ha-
cen dia a dia. Las conclusiones de este
estudio multicaso hay que distinguirlas
en dos niveles. Uno metodolégico y otro
més sustantivo, relativo a los procesos
de innovacién educativa,

En el nivel metodoldgico es preciso re-
flexionar sobre la factibilidad y utilidad
de este tipo de procedimientos de inves-
tigacién. Se trata de procedimientos cos-
tosos en tiempo y recursos, y los
resultados son dificilmente trasladables
a otros contextos. En efecto, los casos tie-
nen un fuerte arraigo a su contexto de
origen y un cambio en las condiciones
esenciales del mismo supondria una ex-
periencia innovadora diferente. Pero son
precisamente estas caracteristicas genui-
nas las que hacen de esta metodologia de
estudio de casos una estrategia tinica
para conocer en profundidad los entresijos
de una situacién de innovacidn: su ori-
gen, sus motivaciones, sus virtudes, sus
condicionamientos y en definitiva todo lo
relacionado con su desarrollo en la pric-
tica.

La perspectiva etnogrdfica empleada
ademds ha hecho que cada uno de los
estudios de caso se haya desarrollado de
forma diferente, a pesar de partir de una
misma idea y de utilizar una metodolo-
gia comiin. Esto ha supuesto una dificul-
tad afiadida a la hora de realizar el
multicaso. A pesar de todo ello se ha rea-
lizado un esfuerzo por encontrar nexos
de unién, los elementos que est4n en la
base del desarrollo de una experiencia
innovadora, la estructura de relaciones
fenomenolégicas que permitiera compren-
der la dindmica innovadora desde una
perspectiva interna.

En el nivel de contenido sustantivo
hay que introducirse en esa dinédmica
innovadora que se ha desentramado con
la estructura de relaciones antes mencio-
nada (figura 6).

El contexto de la innovacién es el pri-
mer eslabén de esta cadena simbdlica. El
anélisis del contexto implica un diagnds-
tico de necesidades, la percepcién de los
problemas por parte del profesorado y la
identificacién de las primeras estrategias
de accién. Es en este momento en el que
se define la innovacién. Se identifica y
define lo que se quiere hacer, se adoptan
las primeras medidas y se comienza el
plan de accién. No todas las innovacio-
nes comienzan en la misma fase. En al-
gunas de ellas, la constitucidn de un
grupo de trabajo que quiera colaborar en
un proyecto comun es ya, de por si, una
apuesta innovadora. En otras, con un gru-
po ya constituido, se trata de superar
otros retos. El contexto por tanto delimi-
ta la definicién de la innovacién, las pri-
meras medidas a adoptar y la fase en la
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que se sitda el inicio de la experiencia
(figura 1).

Este estado inicial de la innovacién
se proyecta en los dmbitos de interven-
cion y se articula con los medios y recur-
sos que tiene a su alcance. Es en este
instante cuando la ayuda de la adminis-
tracién cobra especial relevancia, pues
puede potenciar el desarrollo de la inno-
vacién u obstaculizarla. El proceso conti-
nta con el andlisis de las condiciones que
facilitan el cambio, que son diferentes se-
gin el contexto que se trate, y con las
primeras iniciativas de cambio. Y cuan-
do estas iniciativas se materializan es
cuando comienzan a aparecer los
condicionamientos y hay que tomar me-
didas para solventarlos. Los proyectos de
innovacion, si bien han de estar bien de-
finidos y sistematizados, han de ser flexi-
bles para incorporar modificaciones en el
disefio que permitan un desarrollo mds
ajustado a las demandas del contexto. En
efecto, es en este momento cuando se po-
nen de manifiesto las exigencias, los cam-
bios de comportamiento del profesorado,
los cambios organizativos, las transfor-
maciones metodolégicas, sin las cuales el
proyecto no podrd nunca producir una in-
novacidn (figuras 2, 3 y 4).

Un fendmeno de cierta relevancia ha
sido puesto de manifiesto en varios de
los estudios de caso. Es el fendmeno de

_la transferencia de las experiencias

innovadoras a otros contextos (figura 5).
No se trata de copiar experiencias, aun-
que asi haya sido mencionado literalmen-
te por algin entrevistado, es una cuestién
més relacionada con la aplicabilidad de
los procesos. En efecto, los procesos son

aplicables cuando en contextos cercanos
(fenomenolégicamente, no necesariamen-
te de forma fisica), se producen algunos
elementos similares, en esencia, que pue-
den actuar como catalizadores de una in-
novacién de contenidos semejantes. La
transferencia de procesos innovadores es
también una garantia de la calidad de
los mismos.

Todas las experiencias seleccionadas
para los estudios de casos se han desa-
rrollado como minimo durante tres afios
(éste fue uno de los criterios de selec-
cién), por lo que, en cierta medida, se
pueden considerar consolidadas cada una
en su contexto, Posiblemente, en el futu-
ro, resultaria necesario profundizar en el
proceso de cada caso, atendiendo a su ca-
rdcter dindmico, ¢dmo se van transfor-
mando, evolucionado o incluso degene-
rando. Lo que cierto es que el profesora-
do universitario innovador, que no se re-
signa a repetir lo que un dia aprendié
como alumno y en la forma en que lo
aprendid, merece m4s atencién por parte
de los investigadores educatives. No una
atencién cualquiera, sino una atencidn
sistematizada en forma de investigacién
que vertebre este campo de estudio y que
ayude al profesorado a progresar en la
mejora de su labor docente y en su desa-
rrollo profesional.
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Notas

(1] Este estudio mutticaso es parte de una investigacion
més amplia financiada por el CIDE {Concurso Nacional
para otorgar ayudas a la Investigacion Educativa), que
combina el uso de dos tipos de disefio: uno cuantitat:
vo y otro cualitativo. Algunos de los resultados de la
parte cuantitativa pueden consultarse en Téjar y Man-
chado (1998), Mayorga y Serrano (2000) y Serrano,
Téjar y Matas (2000).

[2] En adelante se utilizan las siglas EC seguidas de un
numero para hacer referencia a cada estudio de caso
en concreto. Asi EC1 se refiere al estudio de caso
nimero 1, EC2 al nimero 2 y asi sucesivamente.

[31 Los colaboradores responsables de cada estudio de
caso, que redactaron ademas los informes parciales,
fueron; Manuel Benitez Azuaga, Trinidad Moreno
Aranda, M.? Eugenia Sanchez Cebreros, Nuria Cobalea
Bernal y Raquel Rubio Mérida.
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Resumen:

El proceso de innovacion educativa
en la formacion permanente del
profesorado universitario: un estudio

multicaso

Los proyectos de innovacién educati-
va desarrollados por grupos de trabajo
constituyen una estrategia valiosa en la
formacién permanente del profesorado. El
estudio cualitativo mulficaso que se pre-
senta en este articulo trata de avanzar
en esta linea: el conocimiento en profun-
didad del proceso de la innovacién edu-
cativa. Todo ello a partir de un andlisis
cualitativo de cinco estudios de caso co-
rrespondientes a otros tantos grupos de

trabajo de profesorado universitario.
Cada caso se ubica en un centro y en
una titulacion diferente de la Universi-
dad de Malaga, y todos ellos desarrolla-
ban una innovacién educativa durante al
menos tres afios. Para recoger datos se
utilizaron andlisis de documentos, entre-
vistas en profundidad, observacién parti-
cipante y diarios de campo. Los resultados
del andlisis cualitativo permitieron inte-
grar diferentes planteamientos y conocer
la estructura interna de las innovacio-
nes. Se recogen relevantes conclusiones
a nivel metodoldgico y sustantivo, esto
es, en relacién a procesos de innovacidn
educativa.

Descriptores: innovacién educativa, gru-
pos de trabajo, estudio multicaso cualita-
tivo, estudio de caso cualitativo,
formacién del profesorado, educacién su-
perior.

Summary:
The process of educational
innovation in university lecturers's
education: a multicase study

The educational innovation projects
carried out in work groups constitute a
valuable strategy in teachers’ education.
In this paper a multicase qualitative
study is presented. It is aimed to advance
the understanding of the processes
involved in educational innovations. A
qualitative analysis of five cases of
university lecturers taking part in
different work groups was developed.
Lecturers were selected from different
degrees from the University of Malaga.
All of them have been involved in
educational innovation programmes for

El proceso de innovacion educativa en la formacion permanente del...

at least three years. Data were collected
from document analysis, in-depth
interviews, participant observation and
field diaries. Results from qualitative
analysis allow us to integrate different
views and increase our knowledge on the
internal structure of educational
innovations. Conclusions regarding
processes of educational innovation and
methodological concerns are included.

Key Words: Educational innovation,
work groups, qualitative multicase study,
qualitative case study, teacher education,
higher education,
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