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Resumo: 

Esta comunicación resume un proyecto de innovación educativa que se enmarca en la mejora 

del título de Máster en Investigación e Innovación en Contextos Educativos de la Facultad de 

Educación, un título oficial de la Universidad de Cantabria (España). En el trabajo que 

presentamos, cinco docentes de dicho Máster, hemos desarrollado un intenso trabajo de 

coordinación que afecta a todo el ciclo docente (diseño, desarrollo y evaluación) de tres 

asignaturas que se han constituido de esta forma en unidades de enseñanza que exceden los 

límites de las asignaturas tradicionales. El debate y las decisiones de coordinación entre las tres 

asignaturas se han producido en dos niveles de profundidad creciente. El primer nivel de 

coordinación que hemos denominado de coordinación media persigue alcanzar un nivel de 

coherencia metodológica y evaluativa que se propone como deseable dentro de un mismo título 

de Máster y exige unos acuerdos básicos de contenidos y metodología entre todos los profesores 

del proyecto. Forma parte de este nivel, también, la utilización de herramientas de comunicación 

digital (a través de la plataforma Moodle) como instrumento pedagógico utilizado en todas las 

asignaturas. El segundo nivel de coordinación, que denominamos intensa, afecta a las dos 

asignaturas que constituyen un módulo del Máster y en él se pretende ensayar una coordinación 

compleja con varias ramificaciones en todo el ciclo docente que nos pueda servir como ensayo y 

ejemplo de cómo es posible articular asignaturas en módulos. Todos los elementos curriculares 

(objetivos, contenidos, metodología, evaluación, materiales y recursos, etc.) se verán aquí 

afectados por este trabajo de coordinación pedagógica de forma que constituyen un ciclo de 

enseñanza aprendizaje coherente y con el equilibrio deseable entre la diversidad de estilos 

docentes y las líneas comunes de acuerdo establecidas para el módulo. 
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La comunicación expone los rasgos más destacables de esta innovación, presenta  cómo ha sido 

la implementación de la misma durante el curso 2011-12 y cómo ha sido evaluada por todos los 

participantes. Podemos avanzar en este sentido que la experiencia ha constituido una 

oportunidad para rediseñar y repensar el ciclo docente de estas asignaturas, para ensayar otros 

modos de relación educativa entre alumnado y profesorado y ha sido igualmente una ocasión 

para los profesores participantes de aprendizaje y mejora docente reflexiva, dialógica y 

coherente con un modelo de formación horizontal.  

Por otra parte, tal y como demuestra la literatura científica sobre innovación educativa, este 

ejemplo que proponemos pretende a su vez ser una muestra  de cómo las innovaciones en las 

organizaciones educativas pueden gestarse a partir de la iniciativa de comunidades de práctica 

formadas por algunos profesores y cómo estas innovaciones pueden expandirse y enraizar en la 

organización a partir de la actividad seminal iniciada por determinados grupos docentes que 

comparten discursos y prácticas pedagógicas. 

Palavras-chave: 

Mejora docente universitaria, formación docente universitaria, coordinación y módulos de 

enseñanza 

 

 

1. Introducción 

Ya han pasado más de diez años desde que en 1999 se estableciera en Bolonia el marco general 

de lo que, a partir de ese momento, se ha conocido como el Espacio Europeo de la Educación 

Superior (EEES, en adelante). Esa reforma concebida a nivel macroestructural se orientó a 

proporcionar una estructura común a los sistemas universitarios de los diferentes países 

miembros de la Unión Europea para homogeneizar aquellos aspectos relacionados con la 

configuración de los títulos de grado y postgrado, la carga lectiva y la estructura de las 

titulaciones. En ese sentido hay que apuntar que algunos de los principales aspectos de la 

política universitaria que se reformaron, tal y como se conocían hasta ese momento, fueron los 

ciclos académicos, el sistema de reconocimiento de créditos (European Credits Transfer 

System), la promoción de la cooperación interinstitucional y de la movilidad del alumnado y del 

profesorado así como la cooperación en la evaluación de la calidad educativa.  

El último aspecto descrito adquiere una importancia vital en el Proyecto de Innovación que 

presentamos en esta comunicación dado que se ha dirigido, de forma específica, a promover 

procesos de coordinación entre cinco docentes del Master de Investigación e Innovación en 

Contextos Educativos desarrollado en la Universidad de Cantabria. Esas tareas afectan a todo el 

ciclo de implementación de los procesos de enseñanza-aprendizaje en la educación superior 
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(diseño, desarrollo y evaluación) en tres asignaturas diferentes que se han constituido, de esta 

forma, en unidades de enseñanza que tratan de superar la clásica organización curricular 

constituida en torno a disciplinas. Si bien en los últimos años se ha hecho especial hincapié en la 

transformación que supone (o debería suponer) el EEES para el trabajo del colectivo discente en 

tanto en cuanto se debe convertir en el eje en torno al cual giren los procesos de enseñanza-

aprendizaje universitarios (Ontoria, 2004; Rodríguez Sánchez, 2011), consideramos que era 

necesario indagar más en el papel que pueden tener la constituciones de comunidades de 

práctica en las facultades que permitan y faciliten los procesos de cooperación docente 

encaminados a mejorar la calidad y la coherencia de los estudios impartidos.  

 

2. Marco teórico 

  

Desde el punto de vista teórico es necesario destacar que el proyecto que estamos describiendo 

se asienta en dos pilares fundamentales: la bibliografía generada en torno a la innovación en 

educación y el desarrollo de comunidades profesionales de práctica. Como punto de partida 

debemos puntualizar que, a la hora de realizar una reflexión en torno a la innovación en la 

enseñanza superior, es necesario volver nuestra mirada hacia los estudios realizados sobre el 

cambio en diferentes niveles educativos con la intención de rescatar aquellos conceptos que 

pudieran servirnos para entender un poco mejor cómo se producen los cambios en los escenarios 

educativos. Obviamente el estudio sobre la innovación en otros ámbitos, como por ejemplo la 

escolarización obligatoria, presenta algunas particularidades que no pueden asimilarse a la 

educación superior pero, sin duda, nos han servido para guiar algunas de nuestras reflexiones a 

la hora de concebir nuestro proyecto. 

En primer lugar, hemos de señalar que el concepto de innovación educativa está relacionado con 

la concepción y puesta en práctica de una serie de intervenciones que, de forma intencional y 

sistemática, se orientan a transformar las ideas, los contenidos, las prácticas pedagógicas, los 

materiales y/o la organización y gestión del currículum (Carbonell, 2001). Tal y como ha 

señalado Rodríguez Romero (2003) la innovación está directamente relacionada con lo que se 

denomina “cambio planeado”, concepto que utiliza para hacer referencia a procesos de 

modificación intencional de la realidad educativa. Es decir, de esa forma se focaliza la atención 

en aquellos procesos en los que se producen transformaciones que surgen como consecuencia de 

una serie de decisiones planificadas previamente dado que pueden producirse otras mutaciones 

que surjan sin haber sido planificadas previamente pero que, igualmente, modifican el estado de 

una determinada realidad educativa. Algunos autores como Fullan (2002) han identificado la 

existencia de un nuevo paradigma sobre el cambio que se caracteriza por algunos elementos 

como que éste no se ha de imponer por mandato, que se entienda como un viaje que no se 
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desarrolla de forma lineal, que se utilice para aprender, que aproveche las potencialidades de 

todas las personas como agentes de cambio, etc.  

En segundo lugar, el concepto de innovación se emplea para denominar aquellas 

transformaciones que se desarrollan a pequeña escala y en un contexto determinado sobre una 

serie de aspectos muy concretos de los procesos de enseñanza-aprendizaje (como la 

organización del conocimiento, las prácticas curriculares o la participación, entre otros). Al 

mismo tiempo, esa transformación se genera a través de una lógica que sigue un proceso 

ascendente (de abajo hacia arriba) y que acaba utilizándose en el trabajo cotidiano de aula. Es 

más, el concepto de innovación se relaciona con una transformación cualitativa de las prácticas 

pedagógicas y no con la introducción de elementos nuevos, desde el punto de vista temporal, en 

los procesos educativos (Romero Morante, 2001).  

Tal y como demuestra la literatura científica sobre innovación educativa, este modelo de 

expansión de las innovaciones en las organizaciones educativas resulta eficaz, de manera que  la 

actividad seminal iniciada por grupos particulares de docentes puede extenderse más tarde al 

resto docentes que comparten un mismo proceso de formación y permite sostener los cambios 

introducidos en el tiempo. Este proyecto surge como una respuesta a las inquietudes 

pedagógicas de los propios profesionales implicados que, tras la realización de un análisis 

sosegado de sus prácticas docentes, decidieron adoptar una serie de medidas (que describiremos 

más adelante) para promover mejoras adaptadas al contexto en el que se desarrollan los 

procesos de enseñanza-aprendizaje a los que se dirigen. En ese sentido esta experiencia 

ascendente de innovación se asemeja a otras similares en las que son los propios profesores los 

que conceptualizan, diseñan y protagonizan los cambios (Gil et al., 2009). 

El otro pilar teórico sobre el que pivota este proyecto son las comunidades de práctica. De 

forma genérica, una comunidad de práctica la conforman un conjunto de personas que 

desarrollan una serie de actividades comunes, recurrentes y estables desde una perspectiva 

temporal que, a través de procesos de análisis, amplían sus conocimientos sobre las mismas 

(Vásquez, 2011). Conviene puntualizar que si bien en la literatura existente se han venido 

utilizando diferentes conceptos para referirse a los distintos tipos de agrupamientos presenciales 

o virtuales (comunidades de aprendizaje, comunidades de interés, comunidades de interés 

inteligente, etc.), las comunidades de práctica hacen referencia a agrupaciones en las que existe 

un fuerte nivel de cohesión social, cuyas finalidades se orientan hacia la mejora de las 

condiciones del ejercicio de la profesión a través de procesos colaborativos y cuya 

comunicación se ve facilitada por el manejo de un mismo sistema de conocimientos (Meirinhos 

y Osorio, 2009). Si bien el concepto de comunidades de práctica ha estado muy vinculado a la 

formación interna desarrollada en el ámbito empresarial (Sanz, 2005), esa concepción entronca 

con algunas ideas ya prexistentes en la bibliografía pedagógica. Así pues, algunos de los rasgos 
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de las comunidades de práctica presentan similitudes, que no vamos a entrar a desenmarañar, 

tanto con la visión de los profesionales de la educación como investigadores autónomos y 

reflexivos (Mckernan, 2001; Zeichner, 2010) como con las iniciativas que propugnan un 

modelo de formación del profesorado desarrollado en los propios centros educativos a partir de 

grupos seminales de trabajo (De la Calle, 2004).  

El equipo docente que planteó esta innovación constituye una comunidad de práctica formada 

por profesionales de le Facultad de Educación de la Universidad de Cantabria que tiene ya una 

trayectoria de varios años de experiencia de investigación para la mejora docente en otros 

niveles del sistema educativo español (infantil, primaria y secundaria) a través de sucesivos 

proyectos competitivos y financiados con fondos públicos. En este sentido, este proyecto se 

planteó como una extensión o una línea paralela de trabajo de esta investigación hacia el nivel 

universitario, encaminada hacia la mejora nuestra propia experiencia docente y de las 

titulaciones en las que participamos.  

En el contexto español ya se han publicado los resultados de algunas experiencias que han 

tratado de desarrollar este tipo de comunidades en la educación superior para mejorar la 

coordinación y la reflexión sobre las prácticas desarrolladas. Así, Tomàs et al. (2004) han 

llevado a cabo una experiencia cooperativa de trabajo y reflexión a través de diferentes 

seminarios en torno a temas de trabajo en los que los profesionales aportan los conocimientos 

sobre aquellas áreas que dominan con mayor nivel de profundidad. Desde una perspectiva 

similar, García Marco et al. (2006) desarrollaron un proyecto destinado a la coordinación 

curricular de las asignaturas de Tratamiento y Recuperación de la Información en la 

Diplomatura de Biblioteconomía. Entre los resultados de ese trabajo se señalan algunos logros 

que están relacionados con la mejora de la secuenciación de los contenidos desarrollados, la 

adecuación de la temporalización o la ausencia de solapamientos entre los conocimientos 

impartidos en las diferentes asignaturas. Finalmente, en la Universidad Autónoma de Barcelona 

Armengol et al. (2009) han desarrollado diferentes procesos de trabajo colaborativo en la 

titulación de Pedagogía para que docentes de las materias relacionadas con la Organización 

Escolar pudieran mejorar la calidad de la formación del alumnado así como acompasar el diseño 

y desarrollo curricular. 

 

3. Contextualización  

Esta comunicación surge como resultado de un Proyecto de Innovación Docente promovido por 

el Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa de la Universidad de Cantabria que se ha 

denominado “Innovación Educación en la Educación Superior (IN-EES)”. Este proyecto supone 

la coordinación de un total de tres asignaturas del Máster en Investigación e Innovación en 
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Contextos Educativos de la Universidad de Cantabria (España): “Diseño, Desarrollo e 

Innovación del Currículum” (asignatura 1), “Procesos de Inclusión y Exclusión Socioeducativa. 

Posibilidades de la Investigación Biográfico-Narrativa” (asignatura 2) y “La Diversidad y la 

Diferencia en los Procesos Socioeducativos. La Construcción de Identidades” (asignatura 3). 

Las dos últimas asignaturas mencionadas, a su vez, conforman una materia única titulada 

“Inclusión social y educativa”. El Máster se inició en el curso 2010-2011 dentro de la oferta de 

estudios de la Facultad de Educación. Los objetivos del título se dirigen a la capacitación del 

alumnado para reconocer, definir, evaluar y resolver diferentes tipos de problemas en el ámbito 

educativo, tanto en contextos educativos formales como no formales. Así, no sólo la escuela 

sino todas las actividades vinculadas a la educación no formal, tan frecuentes en nuestra 

sociedad, son potencialmente receptoras de los futuros egresados. 

El perfil de acceso fijado para los treinta estudiantes (oferta máxima de plazas) está ligado a 

titulaciones de carácter educativo y social (Magisterio, Psicopedagogía, Pedagogía, Psicología, 

Sociología o Trabajo Social), siendo mayoritaria en estas dos primeras ediciones del Máster la 

presencia de alumnado proveniente de la Diplomatura en Magisterio. De acuerdo a estos perfiles 

de acceso, y como forma de completar la formación inicial, se contempla, según los casos, el 

desarrollo de complementos de formación: “Sociología de la Educación”, “Procesos 

Psicológicos Básicos” y “Diseño, Desarrollo e Innovación del Curriculum”. 

El Máster cuenta con dos perfiles a la hora de ser cursado, uno de carácter profesional y otro 

investigador, orientado fundamentalmente para aquellas personas que desean continuar sus 

estudios de Doctorado a los que faculta el título. Los 60 créditos ECTS del Máster se encuentran 

estructurados en siete materias formadas cada una de ellas por dos asignaturas de 3 ó 4 créditos, 

pudiendo elegir el alumnado entre aquellas materias más afines a sus intereses a la hora de 

confeccionar su itinerario académico.  

A éstas se añade una materia de carácter metodológico que debe ser cursada obligatoriamente 

por el alumnado del perfil  investigador y un prácticum que, de la misma forma, es desarrollado 

por los estudiantes matriculados en el profesional. Una vez superados todas estas materias, el 

alumnado realiza su Trabajo Fin de Máster, un trabajo ligado a las temáticas en las que se 

encuentran implicados los treinta profesores que imparten docencia en el Máster. El profesorado 

procede, casi en su totalidad, del Departamento de Educación y, dentro de éste de diversas áreas 

de conocimiento: Didáctica y Organización Escolar, Métodos de Investigación en Educación, 

Teoría e Historia de la Educación, Dibujo, Personalidad, Evaluación y Tratamiento Psicológico, 

Didáctica de la Expresión Musical, Psicología Básica, Didáctica de las Ciencias Sociales  y 

Sociología, proporcionado de esta manera una diversidad de puntos de vista sobre el mundo 

educativo. 
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La matrícula más numerosa de las asignaturas de este proyecto se da en los casos de “La 

diversidad y la diferencia en los procesos educativos” y “Procesos de inclusión y exclusión 

socioeducativa” (26 y 25 estudiantes respectivamente).  En el complemento de formación 

“Diseño, Desarrollo e Innovación del Curriculum” se encuentran matriculadas 19 personas que 

cursan esta asignatura al proceder de titulaciones que, a juicio de la Comisión de Postgrado del 

centro, necesitan éste u otro complemento de formación en el ámbito pedagógico  una vez 

analizado su curriculum formativo. En esta ocasión, excepto en uno de los  casos (una titulada 

en Sociología), todas las personas matriculadas proceden de la Diplomatura en Magisterio. 

La distribución del alumnado por titulación de acceso y sexo que se da para el conjunto del 

Máster se reproduce en las tres asignaturas: de un lado, la presencia mayoritaria de 

diplomados/as en Magisterio que, en el caso de “Diseño, Desarrollo e Innovación del 

Curriculum”, asciende al 95% superando el 62% del conjunto del Máster; y de otro la de 

mujeres, quienes representan más del 80% del estudiantado en los tres casos (concretamente, el 

84% en las asignaturas y el 86% en la totalidad del título) .  

 

4. Descripción de los vectores de innovación y fases de desarrollo 

Esta comunicación resume un proyecto de innovación enmarcado en la mejora del Máster en 

Investigación e Innovación en Contextos Educativos de la Facultad de Educación, un título 

oficial de la Universidad de Cantabria (España). Este Máster se imparte desde el curso 2010-

2011 y es un título de características muy adecuadas para un proyecto de innovación como el 

que aquí presentamos por su número de alumnos y por las cualidades de la arquitectura del 

título en forma de módulos temáticos en los que es posible ensayar fórmulas reales y sostenibles 

de coordinación y coherencia pedagógica entre el profesorado participante. En el citado 

proyecto  se propone un trabajo de  coordinación que afecta a todo el ciclo docente de tres 

asignaturas de dicho Máster (diseño, desarrollo y evaluación) en las que se encuentran 

implicados los cinco autores de esta comunicación. 

En primer lugar, este proyecto supone la coordinación de un total de tres asignaturas del Máster: 

“Diseño, Desarrollo e Innovación del Currículum” (asignatura 1), “Procesos de Inclusión y 

Exclusión Socioeducativa. Posibilidades de la Investigación Biográfico-Narrativa” (asignatura 

2) y “La Diversidad y la Diferencia en los Procesos Socioeducativos. La Construcción de 

Identidades” (asignatura 3). Las dos últimas asignaturas mencionadas, a su vez, conforman una 

materia única titulada “Inclusión social y educativa”. La coordinación de estas tres asignaturas 

se desarrollará a diferentes niveles, pudiendo diferenciar entre un nivel medio de coordinación 

(entre las tres asignaturas citadas) y un nivel intenso de coordinación (entre las asignaturas 2 y 

3). 
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La asignatura denominada “Diseño, Desarrollo e Innovación del Currículum” es un 

complemento de formación de este Máster que ha sido concebida como puerta de entrada para 

los estudiantes que necesitan una mayor formación y especialización en el ámbito de la teoría 

del currículum para poder continuar adecuadamente el estudio de las asignaturas que conforman 

este máster. La coordinación de esta asignatura con las otras dos se realizó en relación a la 

metodología, dado que se espera que los estudiantes vayan conociendo una manera de trabajar 

en el aula que utiliza las Tecnologías de la Información y la Comunicación, particularmente las 

herramientas que proporciona la Plataforma Moodle. Por otro lado, forma parte también de esta 

coordinación los métodos de evaluación de los estudiantes utilizados, dado que, en lugar de un 

examen final y en consonancia con los cambios que propone el EEES, se propuso la entrega de 

un e-portfolio que recogiera las prácticas y actividades desarrolladas durante toda la asignatura. 

Se trató, en definitiva, de darle un mayor peso a la evaluación formativa o evaluación de 

proceso. Por último, y en este nivel de coordinación, se realizó también una evaluación de 

proceso y final, desde el punto de vista interno, de la asignatura, recogiendo con ello datos que 

pudieron ser contrastados y ampliados con los que se recogían mediante la evaluación externa 

que se desarrolla desde el Sistema de Garantía Interno de Calidad (SGIC) de la Universidad de 

Cantabria. 

Las otras dos asignaturas, que conforman una única materia, estuvieron coordinadas, por una 

parte, con la asignatura anterior, y por otra, vinculadas entre sí a un nivel más intenso. En este 

sentido, estas asignaturas compartieron las siguientes características que suponen una 

coordinación en el diseño, desarrollo y evaluación de las asignaturas participantes: 

 

x Elaboración conjunta de los contenidos planteando un currículum en espiral que va 

alcanzando progresivos niveles de especialización en el terreno de la 

inclusión/exclusión educativa a lo largo de las dos asignaturas. Es decir, la concepción 

en espiral del curriculum supone centrarse no tanto en los detalles puntuales de los 

diferentes cuerpos de conocimiento como en las estructuras fundamentales de las 

materias en las que hay que profundizar de forma recurrente, presentando cada vez 

formas más elaboradas y simbólicas del conocimiento (Bruner, 2004).  

x Edición de un conjunto de materiales didácticos que utilizarán diferentes lenguajes: 

escrito, audiovisual, multimedia, etc. En este sentido, los materiales utilizados para 

trabajar en el aula fueron textos académicos, fragmentos de películas, documentos de 

investigaciones educativas, anuncios, software, etc. 

x Apertura de las sesiones a la participación de docentes externos: se contó con la 

participación de diferentes profesionales ajenos a la Universidad que trabajan en el 

ámbito de la inclusión social. La intervención de estos profesionales estuvo dirigida a 
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explicar en primera persona sus experiencias y vivencias como miembros de un equipo 

mixto de investigación en el que participan junto con otros profesionales del mundo 

universitario.  

x Docencia conjunta: La metodología de trabajo en el aula supuso que el profesorado se 

apoyó en el desarrollo de ambas asignaturas, de manera que en varios momentos del 

curso hubo dos o cuatro profesores en el aula, dependiendo de las tareas a realizar.  

x Al igual que en la asignatura 1, en esta dos asignaturas se utilizó la Plataforma Moodle 

principalmente como repositorio de materiales educativos. Se hizo uso, también, de las 

diferentes herramientas de comunicación que presenta la Plataforma y que favorecieron 

el trabajo en grupo del alumnado y su relación y tutorización con el profesorado (chats, 

foros, etc.).  

x Innovaciones en la evaluación de las dos asignaturas: se planteó un único sistema de 

evaluación conjunta de las dos asignaturas que combinó el trabajo individual y el grupal, 

equilibrando el peso de ambos en la calificación final. En consonancia con lo ya expuesto, 

este sistema de evaluación no se basó en un examen final, sino en la presentación de dos 

grandes trabajos de asignatura (uno individual y otro colectivo). El trabajo colectivo fue 

expuesto en clase y analizado por el resto de los estudiantes y las cuatro profesoras de las 

asignaturas. Todo ello se realizó a partir de una intensa labor de tutorización por parte del 

profesorado, estableciendo un sistema de feed-back que permitió a los estudiantes avanzar 

en el estudio y conocimiento de los contenidos de las asignaturas. Estas estrategias de 

evaluación vienen motivadas por la necesidad de realizar un análisis no sólo de los 

resultados de los procesos de enseñanza-aprendizaje en la educación superior sino también 

de los procesos. Tal y como ha puesto de manifiesto De Miguel (2005), el análisis de los 

procesos exige el desarrollo de procedimientos de naturaleza cualitativa en la que el propio 

colectivo discente intervenga en la evaluación de sus fortalezas y debilidades para promover 

mejoras en sus sistemas de trabajo. 

x Al igual que en el caso de la asignatura 1, se articuló un sistema que combinó la  evaluación 

interna del proceso (formativa) y final (sumativa) sobre el desarrollo de las asignaturas que 

nos permitieron obtener información relevante para le mejora de las mismas. Estos datos se 

añadieron a los sistemas de evaluación externos que plantea el SGIC de la Universidad de 

Cantabria. 
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Figura 1. Vectores de innovación del proyecto 

 

En definitiva, todas estas estrategias se orientaron a mejorar los resultados de aprendizaje del 

alumnado porque le permitió tener un papel más activo durante todo el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Por otro lado, los sistemas de evaluación propuestos están en clara sintonía con las 

competencias del título y de las asignaturas (con un saber práctico y aplicado). Finalmente, la 

coordinación de contenidos permitió al alumnado establecer relaciones entre los diferentes 

aprendizajes y al profesorado, coordinar sus asignaturas para evitar el solapamiento o la 

repetición de contenidos. En la siguiente tabla se detallan las fases del plan de desarrollo del 

Proyecto de Innovación Docente, las tareas a realizar así como la temporalización del mismo.  

 

 FASES TAREAS SESIONES TEMPORALIZACIÓN 

 

 

 

 

 

1A FASE: 

DISEÑO 

- Constitución del equipo de 
trabajo. 

- Priorización de los objetivos. 
- Definición del calendario de 

trabajo. 

 

2 

 

Septiembre de 2011 

- Diseño de las actividades 
previstas en el proyecto de 
innovación. 

- Digitalización de materiales. 
- Configuración del aula 

virtual. 
 

 

3 

 

Septiembre-octubre de 

2011 

 - Desarrollo del plan de trabajo 
(Asignatura 1).  

N. Clases Octubre 2011/Febrero 

Asignatura 1 

-Uso de Moodle. 

-Evaluación con e-portfolio. Se 

prescinde del examen. 

-Evaluación procesual y final.  

 

del proceso E-A 

Asignaturas 2 y 3 

 

-Currículum en espiral. 

-Apoyo entre docentes. 

-Coordinación contenidos y metodología. 

-Uso Moodle. 

-Presencia profesionales externos. 

-Sistema único de evaluación de estudiantes 

.que sustituye el examen tradicional. 

-Evaluación procesual y final del proceso E-A. 

 

Del nivel medio al nivel alto de coordinación 
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2A FASE: 

DESARROLLO 

2012 

- Evaluación del proceso: 
autoevaluación del 
profesorado y focus group 
con el alumnado (Asignatura 
1).  

2 Diciembre de 2011 

- Desarrollo del plan de trabajo 
(Asignaturas 2 y 3). 

N. Clases Enero-abril 2012 

- Evaluación del proceso: 
autoevaluación del 
profesorado y focus group 
con el alumnado (Asignaturas 
2 y 3). 

2 Marzo 2012 

3A FASE: 

EVALUACIÓN 

- Análisis de las actividades 
realizadas por el alumnado.  

- Realización de entrevistas 
al alumnado participante.  

- Análisis de las interacciones 
producidas en el aula 
virtual.  

6 entrevistas 

(2 por 

asignatura) 

Marzo-mayo 2011 

 

Tabla 1. Fases y tareas del Proyecto de Innovación Docente 

 

Tal y como se puede ver en la Tabla 1, el proyecto consta de tres fases en las que se realizan 

tareas diversas. En la fase de diseño se llevó a cabo la constitución de la comunidad de práctica, 

la definición y priorización de las principales finalidades del proyecto y la concreción de las 

actividades a desarrollar. En la fase de desarrollo se pusieron en marcha los vectores de 

innovación en cada una de las asignaturas y se realizó una evaluación de proceso en cada una de 

ellas. En la última fase del proyecto, que todavía no ha concluido, procederemos a realizar una 

evaluación de los resultados obtenidos por el alumnado, realizaremos varias entrevistas que nos 

permitan conocer sus opiniones sobre el proyecto y analizaremos las interacciones producidas 

en el aula virtual de las diferentes asignaturas.  

 

5. Resultados de proceso  

Si bien el Proyecto de Innovación Docente que hemos descrito se encuentra en pleno proceso de 

desarrollo en el momento en el que escribimos esta comunicación, consideramos pertinente 

avanzar algunas vías por las que debe seguir transitando antes de analizar todos los datos 

producidos y extraer una serie de conclusiones generales sobre el mismo.  

En primer lugar, este Proyecto nos ha permitido atestiguar la necesidad de repensar la formación 

permanente de los docentes universitarios hacia modelos más cercanos a la formación en los 

propios centros. Eso supone reconocer la capacidad de los docentes universitarios para 

participar en la toma de decisiones y en el desarrollo de las acciones de formación que se 
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encaminan a la mejora de su propia práctica profesional. Este modelo de formación se aleja de 

las actuales tendencias en algunas universidades españolas en las que la formación permanente 

la imparten agentes externos en un formato de cursos breves, caracterizados por la alta 

descontextualización en sus contenidos así como por el desarrollo de competencias de tipo 

técnico que difícilmente dan respuesta a las verdaderas necesidades y demandas de los docentes.  

En segundo lugar, la creación de comunidades de práctica (formales o informales) en las 

diferentes facultades es una oportunidad y un desafío para romper las barreras que 

tradicionalmente han existido en la institución universitaria entre la investigación y la docencia. 

El hecho de que este proyecto de innovación haya sido desarrollado por personas que comparten 

un mismo grupo docente y de investigación ha permitido establecer conexiones de diversa 

índole en los trabajos realizados en ambas dimensiones del trabajo de los profesionales 

universitarios. Es más, el Proyecto de Innovación nos ha permitido constatar la necesidad de 

construir comunidades en las que participen docentes con trayectorias académicas e 

investigadoras dispares, de forma que pueda generarse un diálogo pedagógico en el que se 

compartan y desarrollen diferentes tipos de competencias y en las que los docentes con mayor 

experiencia puedan ejercer un cierto tutelaje de las prácticas desarrolladas por los enseñantes 

más noveles. Esas comunidades de práctica deben entenderse como el punto de encuentro ideal 

para un diálogo horizontal e intergeneracional que, sin lugar a dudas, facilita la construcción de 

una profesionalidad docente mucho más sólida y rica.  

Finalmente, este proyecto nos está permitiendo constatar que si bien es poco frecuente recurrir a 

modelos de organización interdisciplinar y en espiral del conocimiento en las titulaciones 

universitarias, esa forma de estructurar el curriculum universitario tiene algunos resultados muy 

positivos en el trabajo del alumnado. En ese sentido, hemos podido identificar algunos efectos 

positivos que se encuentran relacionados con el desarrollo de un pensamiento más complejo y 

matizado sobre los conocimientos construidos, el establecimiento de relaciones entre los 

contenidos impartidos en las diferentes asignaturas del proyecto o los niveles de participación 

en el desarrollo de las sesiones de aula.  
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