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Resumen Los profesores universitarios se enfrentan hoy a los retos que supone disefar e
implementar los nuevos planes de estudios, inmersos en un cambio estructural de las ense-
fanzas universitarias y de las metodologias docentes, que se centran en el aprendizaje de
los estudiantes. Este articulo aporta los resultados de la investigacion de una experien-
cia de desarrollo profesional, focalizada en la elaboracion de las guias docentes de las
asignaturas desde la perspectiva del disefio basado en la investigacion, que se enmarca en
un proyecto formativo mas amplio que desarrolla la Universidad de Alicante en el que han
participado mas de la mitad de sus profesores. La metodologia utilizada es fundamental-
mente cualitativa y los resultados expresan que, a juicio de los profesores participantes, la
experiencia constituye un referente relevante para el cambio curricular y de la cultura do-
cente, que se alinea con los postulados del proceso de convergencia al Espacio Europeo de
Educacion Superior.
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Curricular design in higher education: a case study

Abstract Today university teachers face a lot of challenges derived from designing and
implementing the new curricula, immersed in a structural change of teaching and methodologies
focused on the students’ learning. This paper provides the results of a research on a professional
development experience centred on the elaboration of teaching guides for different subjects
from the perspective of the research-based design. That experience is part of a wider University
of Alicante teaching project with more than fifty per cent of its teachers taking part in it. The
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research methodology is mainly qualitative and the results explicit that, front the point of view
of the participant teachers, the experience is a relevant referent for both curricular change and
teaching culture; change that is aligned with the EHEA convergence process.
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Elsevier Espana, S.L. All rights reserved.

Introduccion

El proceso de Bolonia y las exigencias surgidas de la necesi-
dad de realizar el disefo e implementacion de los nuevos
planes de estudios de las titulaciones de grado y posgrado
han situado a los profesores universitarios ante los multiples
retos que plantea la elaboracion de los disefos curriculares,
que se definen con base en los aprendizajes que deben lle-
var a cabo los estudiantes y las competencias que deben
adquirir durante el transcurso de su carrera. Preocupada
por esta situacion y en el contexto de sus programas de de-
sarrollo profesional docente, en el curso 2001-2002, la Uni-
versidad de Alicante disefi6 una estrategia dirigida a crear
oportunidades de formacion e investigacion en disefo curri-
cular al staff académico, basada en un modelo que se fun-
damenta en la participacion e interaccion de los profesores
participantes. A tal efecto, diseio el Proyecto Redes de In-
vestigacion en Docencia Universitaria, que ha sido promovi-
do y gestionado por el Instituto de Ciencias de la Educacion
(ICE), desde entonces y hasta la actualidad.

En este contexto, el foco de atencion de este articulo se
centra en el analisis del proceso de disefo colaborativo de
los planes docentes de las diferentes materias de las nuevas
titulaciones, elaborados por los docentes, cuya concrecion
ha adoptado el formato y denominacion de «guia docente».
Dicho modelo se plantea alcanzar objetivos acordes con las
exigencias del nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), tales como la distribucion de los créditos European
Credit Transfer System (ECTS), la contribucion de cada ma-
teria de las competencias académicas y profesionales del
correspondiente titulo de grado/posgrado, la coordinacion
entre las diversas materias de la titulacion, pero también
propiciar la génesis de un ecosistema de redes de profesores
responsables de la docencia en una misma asignatura o cur-
so, que abordan sus tareas desde la interaccion permanente
con sus colegas, asumiendo riesgos, deliberando, debatien-
do y reflexionando (Englund, 2006) desde la actividad co-
laborativa (Harste, 1989).

Para evitar que los participantes asumieran un rol pasivo,
limitado a la cumplimentacion formal de las guias docentes,
se impulso una propuesta de aprendizaje situado, que ha
exigido a los profesores compartir sus reflexiones sobre sus
practicas docentes. Esta ha sido la base de los disefios que
han elaborado, puesto que se ha intentado dar respuesta a
las problematicas y controversias surgidas en los contextos
reales de ensenanza y aprendizaje (Brockbank y McGill,
2006; Gold, 2002; Hargreaves y Fullan, 2000; Lieberman y
Grolnick, 1997; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace y Thomas,
2006; Webster-Wright, 2009). Ciertamente, este proceso de
autoaprendizaje era novedoso para muchos profesores, por
lo que resultaba excesivamente arriesgado responsabilizar-
les exclusivamente de su elaboracion. Por consiguiente, el
equipo de expertos y asesores ofrecio, inicialmente, unas

orientaciones centradas en favorecer la motivacion y en
compartir un conocimiento Util para la planificacion de la
docencia, a las que se sumaron posteriores reuniones con-
juntas en las que se compartian problematicas y reflexiones
surgidas del binomio disefo curricular-practica docente. En
sintesis, se configuré un modelo de investigacion en docen-
cia centrado en el aprendizaje, con el objetivo de que los
propios profesores pudieran construirlo a partir de su prac-
tica docente (Webster-Wright, 2009; Westbury, 2000). Este
aprendizaje reflexivo, autonomo y situado, complementado
con la orientacion, el seguimiento y soporte del proceso por
parte de un equipo de asesores expertos, responde a una
propuesta enraizada en las culturas de la colaboracion (Fish,
1980; Greeno, 1997; Hargreaves y Fullan, 1998a; Johnson y
Johnson, 2009; Martinez y Sauleda, 1999).

El modelo de diseno curricular inserto en esta experiencia
se nutre de las ideas subyacentes al denominado disefo ba-
sado en la investigacion (design-based research), siendo su
principal finalidad provocar un cambio significativo y real en
la cultura docente. Para facilitar esos procesos comunicati-
vos y deliberativos (Reid, 2002), se ha propuesto a los inves-
tigadores una arquitectura curricular capaz de ordenar la
construccion dialogada y compartida del curriculum. Para
ello, ha sido necesario que consensuaran previamente las
competencias que mejor definen el perfil académico-profe-
sional de la titulacion abordada. Ello era una premisa nece-
saria para lograr el transito desde los habitos de disefio
anteriores al nuevo modelo propuesto (Wesselink, Dekker-
Groen, Biemans, Harm y Mulder, 2010).

Método

Participantes

Los elementos utilizados para reconocer el perfil de los par-
ticipantes han sido los siguientes indicadores: género, rama
de conocimiento en la que desarrollan su docencia, catego-
ria profesional y antigiiedad como docentes en la Universi-
dad de Alicante. En cuanto al género, los datos recolectados
muestran un claro predominio del género femenino sobre el
masculino (60 y 40%, respectivamente). Asimismo, el con-
junto revela un predominio del profesor con estabilidad la-
boral, en el que catedraticos, titulares de universidad y
profesores contratados doctores representan el 75% de los
encuestados, y el 25% restante lo conforman mayoritaria-
mente profesores con dedicacion a tiempo parcial, identifi-
cados con las figuras de ayudantes, profesores asociados y
becarios (fig. 1).

El perfil descrito se complementa mediante los datos que
se muestran en la figura 2, que aluden a la antigiiedad de los
profesores encuestados. Destacan aquellos que tienen una
trayectoria considerable en la Universidad de Alicante, que
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Figura 2 Antigiiedad docente.

en la mayoria de casos supera los 10 afios (62%) El rango de
5 a 10 anos representa el 24%, y quienes tienen una antiglie-
dad de entre 1y 5 anos supone alrededor del 14%.

Por Ultimo, la figura 3 permite comprobar que la proce-
dencia mayoritaria del profesorado reside en las ramas de
ciencias sociales y juridicas (50%) y humanistica (29%), que
incluyen titulaciones cuyo profesorado se habia incorporado
a las ediciones anteriores del Programa de Redes de Investi-
gacion en una proporcion escasa.

Cuestiones de investigacion

Para el desarrollo de esta investigacion, se ha empleado
fundamentalmente una metodologia cualitativa comple-
mentada por aportes cuantitativos (Day, Sammons, y Gu,
2008; Ercikan y Roth, 2005; Taylor y Bogdan, 1990), para
poder ahondar asi en las valoraciones de los participantes
acerca del proceso de elaboracion de los disenos de las nue-
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Figura 3 Rama de conocimiento de los participantes.

vas titulaciones de grado, realizados por los integrantes de
las redes de investigacion constituidas en el curso acadé-
mico 2007-2008. Las percepciones, motivaciones, inquietu-
des y vivencias de los participantes, plasmadas en forma
narrativa al finalizar sus procesos de investigacion docente,
han sido la base para abordar las siguientes cuestiones de
investigacion:

e ;Qué perfiles académicos tienen los participantes?

e ;Cuales son las principales fortalezas y debilidades que
aprecian en el proceso de investigacion colaborativa rea-
lizado en el ambito del disefo curricular?

e ;Como valoran la formacion y asesoramiento recibido?

Procedimiento e instrumento de evaluacion

El instrumento utilizado en el proceso de recoleccion de da-
tos ha sido un cuestionario integrado por preguntas de res-
puesta abierta, que los participantes cumplimentaron una
vez finalizado el proceso de diseno de las guias docentes.
Respondieron 55 profesores, de un total de 303 partici-
pantes en la edicidn correspondiente al afho académico
2007-2008. Estas respuestas configuran un marco de relatos
representativos de la riqueza y diversidad del conjunto de la
poblacion definida por la totalidad de los participantes, al
tiempo que evidencian que se ha alcanzado la saturacion
tematica, dada la redundancia en los hallazgos y el pro-
gresivo desvanecimiento de temas distintos a los recu-
rrentemente codificados. Se eligio intencionalmente el
cuestionario de preguntas abiertas y se desestimaron otros
modelos mas herméticos porque se pretendia ofrecer al
participante un marco amplio y abierto, que acogiese sin
limitacion alguna la riqueza y variedad de sus juicios y per-
cepciones, sin constricciones ni esquemas conceptuales o
taxonémicos preestablecidos.

El cuestionario se presenta en 2 bloques. En el primero se
requieren datos para identificar la ubicacion académica del
participante y su perfil, mientras que el segundo lo configu-
ran 2 tematicas que demandan, respectivamente, reflexio-
nes y valoraciones relativas al desarrollo del proceso y a los
resultados obtenidos y, finalmente, sus valoraciones sobre el
asesoramiento recibido durante todo el proceso de investi-
gacion.

Asu vez, el analisis de las respuestas se realizd en diversas
fases, requiriendo lecturas iterativas de las narrativas que
permitieran construir con la ayuda de la herramienta infor-
matica AQUAD Seis, version 6.8. (Huber, 2007), un sistema
de categorias semanticas, etiquetadas posteriormente a tra-
vés de un sistema de metacodigos, codigos y subcodigos.

Resultados: analisis y discusion

Valoraciones del proceso de disefo de las guias
docentes

Mediante el analisis cualitativo de los aportes narrativos, los
textos se categorizaron en una red de codigos semanticos y
de metacaddigos inclusivos de aquellos. Principalmente, los
relatos aludian a las fortalezas y debilidades del proceso,
surgiendo valoraciones sobre 4 aspectos del proceso de dise-
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no y del modelo propuesto. Los participantes se manifesta-
ron sobre su funcionalidad y operatividad, sobre su capacidad
para impulsar la reflexion, sobre su adaptacion a la filosofia
del proceso de Bolonia y sobre el proceso colaborativo que
propiciaba. Encuadradas en estas 4 categorias, han emergido
apreciaciones positivas y negativas con diferentes frecuen-
cias absolutas (% ni), que reflejan las figuras 4y 5.

Funcionalidad

Los profesores, en un porcentaje relevante del 80%, subra-
yan con énfasis en sus narrativas que el disefo responde a
variables auténticas de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje y que favorece, ademas, la coordinacion de las dife-
rentes materias de la titulacion (fig. 4).

«El hecho de realizar estas guias proporciona la oportuni-
dad de concebir la globalidad e interrelacion de los aspec-
tos de las disciplinas, respondiendo a una vision integral
de lo que debe ser, debe saber y debe saber hacer un
maestro». (Participante 38)

El producto final obtenido (guia docente) suscita valo-
raciones que revelan su utilidad para los destinatarios (pro-
fesores y alumnos), percibiéndose como un elemento que
contribuye a la mejora de la docencia y del aprendizaje.
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bilidades del modelo de disefio de guias docentes.

«Creo que la realizacion de la guia hara que en un futuro
proximo intente sistematizar mas mi trabajo~. (Partici-
pante 33)

Disfuncionalidad

Pese al predominio de las valoraciones positivas sobre la efi-
cacia educativa de este modelo didactico, un 31% de los re-
latos alude a los distintos inconvenientes que interfieren en
su aplicacion real en las aulas (fig. 5), especialmente la insu-
ficiente financiacion del proceso, necesaria para reestructu-
rar y proveer los recursos humanos, materiales y espaciales.

«Pienso que el trabajo realizado en estas guias docentes
no llegara a ser aplicado en su totalidad, ya que a pesar
de que desde todas las instituciones se hace un plantea-
miento de converger en el EEES, sin la financiacion corres-
pondiente que permita que el nimero de alumnos sea
adecuado para la realizacion de cada actividad, no se po-
dra lograr su implantacion». (Participante 31)

Otros relatos identifican las dificultades situandolas en la
complejidad intrinseca que supone este modelo curricular.

«Me parecié que tenia un formato muy complicado, no
solo para mi, sino también de cara al alumnado, que no se
va a fijar tanto en si tal o cual competencia encaja o no
con el perfil de la asignatura o con los objetivos marcados
en ella, sino en cual es el método de evaluacion, cual la
bibliografia recomendada, las horas de tutorias o los co-
rreos electronicos de los profesores responsables». (Parti-
cipante 4)

Proceso reflexivo

Un porcentaje considerable de narrativas (33%) valoran la
actividad reflexiva desarrollada sobre la docencia en el seno
de este proceso de indagacion (fig. 4), que ha permitido
dotar de significatividad y sentido a los procesos de ense-
nanza y aprendizaje.

«Me ha servido para hacer una buena introspeccion de mi
asignatura. Ahora sé valorar mejor lo que hago, por qué lo
hago, para quién lo hago y como lo hago, en cuanto tiem-
po tengo que hacerlo, etc. Estoy todavia en el proceso,
pero ha resultado positivo». (Participante 1)

Dificultades conceptuales

Por contra, ese proceso de reflexion se ha visto ralentizado
por algunos aspectos negativos inherentes al modelo investi-
gado, como la excesiva exigencia de precision conceptual de
los componentes curriculares que integran la guia docente,
de escasa tradicion en la formacion del profesorado (fig. 5).

«La realizacion de la guia docente me ha supuesto un es-
fuerzo considerable debido sobre todo a que he tenido
que trabajar con conceptos (competencias, recursos de
aprendizaje...) nuevos para miy que todavia no domino».
(Participante 32)
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En otros casos, la dificultad se percibe en la propia estruc-
tura del modelo de guia docente propuesto, con un formato
dificil de armonizar con la practica docente.

«La principal dificultad que he encontrado es trasladar mi
experiencia y mis ideas pedagogicas a la ficha modelo».
(Participante 12)

Adecuacion a la filosofia de Bolonia

La preocupacion por la adaptacion de las ensefanzas universi-
tarias al EEES se evidencia en las narrativas, de hecho, el 15%
menciona este proceso. Los investigadores perciben la cohe-
rencia del modelo curricular que analizan para responder a las
exigencias del proceso de convergencia (fig. 4) y, singularmen-
te, adaptar dichas titulaciones al sistema de créditos ECTS.

«0tro aspecto importante es que este trabajo nos ha ser-
vido a los profesores de la asignatura para aumentar el
grado de coordinacion de la misma, y nos ha hecho re-
plantearnos el modo de impartir en el futuro determina-
dos contenidos y actividades, de cara a su adecuacion al
marco europeo de educacion superior». (Participante 44)

Dificultades para la adecuacién a la filosofia
de Bolonia

Pero, también, en un porcentaje considerable de textos
(23%) se senala la existencia de una dificultad evidente en el
modelo que esta directamente relacionada con la propuesta
de cambio profundo en la docencia que inscribe, trasladan-
do el foco desde el binomio ensefanza-profesor al de apren-
dizaje-alumno (fig. 5).

«Entre las dificultades principales esta la del cambio de
planteamiento de la docencia, pasar del punto de vista
del profesor al punto de vista del alumno como centro de
la misma». (Participante 16)

Claro ejemplo de ello son los hallazgos narrativos que re-
velan la dificultad para la planificacion de las actividades
presenciales y no presenciales del alumno que implica el
intento de sistematizacion de su proceso de aprendizaje,
finalmente formalizado en los créditos ECTS.

«He tenido que pensar como organizar todo el curso, tanto
mi trabajo como el del alumno, para conseguir al final el
logro de unos objetivos para el alumno. Esto requiere esti-
mar muchas cosas: actividades, tiempo dedicado a cada
una de ellas, diferentes métodos de evaluacion...Todo esto
es complicado cuando no se ha implementado previamen-
te y debemos programarlo de acuerdo con nuestras esti-
maciones, pero sin tener experiencia en cuanto al tiempo
real que después necesitaran los alumnos para asimilar y
conseguir todos los objetivos». (Participante 40)

Colaboracion

Aun admitiendo las dificultades logicas, derivadas de la es-
casa tradicion cooperativa en la reflexion docente (Medina,

Jarauta y Urquizu, 2005), un 33% de los participantes cree
que se ha propiciado la apertura de un proceso de sensibili-
zacion, reflexion y debate sobre diferentes aspectos de la
docencia, inédito para la gran mayoria de estos profesores
(fig. 4).

«En cuanto a los momentos de reflexion compartida, una
de las conclusiones halladas mas relevantes es la posibili-
dad, marcada por la necesidad de realizar este proyecto,
de poder conocer, expresar, intercambiar y consensuar
opiniones, creencias y conceptos con el resto de compa-
neros. Es importante la estructura de trabajo cooperati-
vo-colaborativo adoptada en las sesiones, que ha servido
para la cohesion del grupo. Este tipo de iniciativas hace
pensar en la escasez de momentos de coordinacion autén-
tica y relacionada mas intimamente con nuestro quehacer
educativo». (Participante 38)

Dificultades para la investigacion colaborativa

Paraddjicamente, pese a lo resaltado en el parrafo anterior,
un 51% (fig. 5) de investigadores menciona las dificultades
halladas en este ambito procesual. Una de las mas destaca-
das se refiere al enorme esfuerzo que les ha supuesto disenar
este modelo de guia docente, tan fértil y complejo a la vez.

«El esfuerzo ha sido enorme, dado que no estabamos
acostumbrados a realizar trabajos colaborativos en mate-
ria de docencia». (Participante 36)

También subrayan la propension del profesorado a traba-
jar individualmente y la ausencia de una cultura colaborati-
va para desplegar procesos de investigacion docente.

«La realizacion es compleja, debido al escaso tiempo y
disposicion del profesorado para compartir con otras asig-
naturas parte de la suya». (Participante 23)

Asimismo, aducen argumentos como la escasez de tiempo
para dedicarlo a este tipo de procesos.

«Una de las principales dificultades ha sido la disponibili-
dad de tiempo, debido a que en mitad del proyecto asumi
la Secretaria de mi facultad y me ha sido complicado po-
der desarrollar el proyecto». (Participante 28)

El agrupamiento de los codigos que hemos referido en
2 grandes metacodigos, referidos respectivamente a las for-
talezas y debilidades encontradas en el modelo de disefo
curricular propuesto, permite extraer unas primeras conclu-
siones. Los datos numéricos muestran un gran equilibrio en-
tre los puntos fuertes (41%) y los débiles (40%), siempre
segln las percepciones de los participantes. Ello, cuanto
menos, permite constatar que tienen un interés incipiente
en el proceso de investigacion curricular colaborativa em-
prendido, el cual ha permitido abordar ambitos de la docen-
cia desconocidos y complejos y el acercamiento a una
cultura pedagogica carente en el profesorado universitario.
Pero, debe subrayarse alternativamente, que el modelo re-
quiere afrontar y mejorar diversas problematicas inheren-
tes, especialmente las que conciernen a las dinamicas de
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trabajo colaborativo, propiciando la transformacion de las
inquietudes y retos que sugieren en satisfacciones y oportu-
nidades aprovechadas.

Valoraciones del proceso de formacion
y asesoramiento recibido

Evidentemente, nos interesaba conocer si la estrategia de
formacion a través de la investigacion propuesta por el ICE
se adecuaba tanto a los objetivos institucionales (favorecer
la investigacién en docencia mediante equipos colaborati-
vos) como a los intereses, necesidades y caracteristicas de
los profesores participantes. Asimismo, pretendiamos iden-
tificar y atender estas necesidades e intereses formativos
para que el profesorado pueda responder a los requerimien-
tos de la convergencia europea (Gonzalez y Raposo, 2008).
Para ello, se analizaron nuevamente sus valoraciones, cate-
gorizandolas también en 2 grandes metacodigos, emergen-
tes de la aglutinacion de los codigos semanticos subyacentes.
El primero de ellos, que denominamos «fortalezas» del mo-
delo formativo-investigativo propuesto, agrupa diferentes
codigos concernientes a la adecuacion del modelo: apoyo,
formacion y relevancia. Los significados del primero de
ellos permiten deducir que las redes de profesores se han
sentido apoyadas a lo largo del complejo proceso que han
desarrollado. Este apoyo ha supuesto para los participantes
una ocasion excepcional para incrementar su formacion pe-
dagodgica (codigo formacion), dimension indispensable para
el ejercicio de la profesion docente. Por ello, se reclama la
necesidad de perpetuar este modelo de proceso formativo a
través de la investigacion en docencia (codigo relevancia).

Por su parte, el metacodigo «debilidades~» agrupa los codi-
gos que senalan la carencia o precariedad de las ayudas que
precisa su labor investigadora (codigo «soledad/aislamien-
to»), la percepcion de que la formacion recibida ha sido mas
teorica que practica (codigo «tedrica»), y la critica a una for-
macion generalista que desatiende la especificidad epistemo-
logica de cada una de las titulaciones (codigo «especifica»).

Las figuras 6 y 7 muestran los porcentajes de frecuencias
absolutas (% ni) correspondientes a los segmentos narrativos
insertos en los codigos descritos.

Las Redes de profesores se sienten apoyadas

Debe destacarse la alta valoracion que realizan los profeso-
res participantes (91%) del apoyo permanente recibido en
los momentos iniciales de este proceso investigador tan
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Figura 6 Frecuencias de los codigos referidos a las fortalezas
del modelo formativo.

complejo, lo que ha contribuido a mantener el espiritu de
colaboracion para conseguir los objetivos comunes (fig. 6).

«Agradezco el apoyo, sensibilidad y asesoramiento técni-
co prestado por el ICE. Sinceramente, creo que contamos
con muy buenos profesionales en esta Universidad en el
proyecto Redes~. (Participante 48)

«Hemos encontrado en todo momento ayuda~». (Partici-
pante 53)

Algunos relatos subrayan la importancia que tiene la pla-
nificacion previa de los seminarios, que facilita la eficacia
de estos encuentros para el intercambio de experiencias,
como se ha destacado en otros estudios (Sanchez y Garcia-
Valcarcel, 2002), y evita la sensacion de pérdida de tiempo.

«He acudido como representante de mi Red a los 4 semi-
narios. Me ha gustado que estuvieran debidamente plani-
ficados con anterioridad y recordados en su momento.
También ha sido positivo que se respete el tiempo dedica-
do a la reunion. Las reuniones han resultado positivas en
tanto en cuanto al acudir uno se da cuenta de que otros
companeros se estan encontrando ante situaciones y pro-
blemas muy similares a los tuyos. En ocasiones resultaban
interesantes sus reflexiones y compartir la informacion
porque algunos de nosotros ya hemos pasado por algunas
de las experiencias y nos podiamos valer de sus comenta-
rios, como lo habian solucionado, o como lo estaban solu-
cionando. Estos seminarios han supuesto verdaderas
terapias de grupo, tanto en el primer como en el segundo
cuatrimestre [...]. Estoy contenta de haber participado en
la experiencia con mi Red, aunque la dedicacion ha sido
total». (Participante 10)

Falta de ayuda precisa desde los asesores
y el propio grupo de profesores

No podemos obviar que, aunque representa un escaso por-
centaje de los relatos (2%), la falta de ayuda por parte de
los companeros y del ICE para resolver las dificultades halla-
das en el proceso de investigacion ha sido destacada en al-
gunas narraciones.

«A pesar de haber realizado el curso, me ha resultado dificil
hacer la guia de mi asignatura porque hay apartados de la
misma que aln no sé como rellenar, y pregunto a mis com-
paiiero/as y tampoco saben como hacerlo~. (Participante 1)
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Figura 7 Frecuencias de los codigos referidos a las debilida-
des del modelo formativo.
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Relevancia del asesoramiento recibido

Alrededor del 8% de las narrativas (fig. 6) se refieren a la
importancia del proceso de investigacion docente realizado,
abogando por la continuidad del mismo y por perpetuar una
plataforma de grupos colaborativos que tiendan a actuar en
el futuro de ese modo.

«Ha sido de gran utilidad el asesoramiento y el diseno del
proceso de aprendizaje. No obstante, considero que este
tipo de grupos deberian mantenerse y potenciarse una
vez el proceso de Bolonia esté ya en marcha». (Partici-
pante 55)

Falta de especificidad formativa

Por el contrario, como puede comprobarse en la figura 7,
emergen simultaneamente, y con porcentajes similares
(5%), algunas voces criticas que abogan por un enfoque mas
especifico y vinculado con las respectivas titulaciones de
procedencia de los investigadores.

«Creo que se deben hacer cursos monograficos (por ejem-
plo para la Facultad de Optica, de Derecho, de Econémi-
cas, de Biologia). De ese modo, cuando se esta analizando
qué es una competencia en cualquiera de sus 3 dimen-
siones, no ha lugar a dudas. En el curso del ICE que he
realizado resultaba complicado porque éramos de diversas
disciplinas y lo que para uno era “saber hacer” para otro
profesor era “saber ser”, por ejemplo~». (Participante 1)

Reconocimiento de la formacion recibida en disefo
curricular

EL 7% de los relatos (fig. 6) refleja el reconocimiento explici-
to de los profesores participantes al apoyo recibido. En este
caso, lo vinculan con los aprendizajes que han realizado re-
lativos a los conceptos implicitos en el disefo curricular.

«Clarificar los conceptos pedagdgicos a los que no esta-
mos habituados. Los seminarios y cursos del ICE han sido
fundamentales para resolver este problema». (Partici-
pante 36)

«Estas y otras dudas me han sido aclaradas en los semina-
rios [...]. Por ultimo, sefalar que es necesario dicho proce-
so de aprendizaje sin el cual seria mucho mas dificil, por
no decir imposible, elaborar una guia docente util». (Par-
ticipante 2)

Inclusive, este proceso formativo ha motivado en algunos
casos un acercamiento de algunos profesores al ambito pe-
dagogico, que se considera bastante desatendido pese a su
indispensabilidad para la docencia universitaria.

«Confio que actividades como esta sirvan para afianzar
una mayor preocupacion por la didactica. Siempre me ha
producido cierto estupor algo que creo que no es simple
percepcion personal. Al docente de primaria se le exige
una solida preparacion didactica para poder realizar en
condiciones 6ptimas la funcion de la ensefanza. La exi-

gencia para el docente de educacion secundaria disminu-
ye significativamente. Pero para el de ensefanza superior
es nula. Al hilo de estas reflexiones, no puedo sustraerme
al recuerdo de aquellas conversaciones, como alumno
universitario, en las que nos quejabamos porque tal o cual
profesor sabia mucho, pero no sabia ensefar». (Partici-
pante 33)

Formacion demasiado teérica

Algunas otras criticas aisladas, que apenas suponen el 2% de
las narrativas, consideran el proceso formativo ofrecido por
el ICE excesivamente teorico, proponiendo alternativamen-
te un proceso practico centrado en la ayuda al desarrollo de
cada uno de los apartados de la guia docente.

«Se ha situado en ocasiones el proceso de aprendizaje en
aspectos conceptuales y tedricos muy genéricos, mas (ti-
les para los profesores sin experiencia o para los especia-
listas en didactica que para aquellos profesores que, de
forma rutinaria y sin mediar el espacio europeo, llevan
anos tratando de elaborar sus guias docentes apartandose
de los criterios comunes de los programas estandares de
las asignaturas. [...] Propongo que en la préxima convo-
catoria se organicen las sesiones de forma mas practica.
A partir del propio programa de las asignaturas de los asis-
tentes, se puede ir elaborando punto a punto el nuevo
programa, con la ayuda en el aula del profesor». (Partici-
pante 34)

En conjunto, las fortalezas y debilidades del modelo for-
mativo propuesto por el ICE presentes en los relatos de los
participantes, que representan respectivamente unas fre-
cuencias medias del 35y del 5%, subrayan su acertada con-
figuracion y expresan la conveniencia de mejorarlo en
algunos aspectos.

Conclusiones

La comprension de un fenomeno educativo inusual en el
contexto universitario, como lo es el desarrollo de un proce-
so de diseno curricular desde comunidades colaborativas de
aprendizaje, necesitaba las aportaciones vivenciales y los
discursos internos de sus participantes. El analisis detallado
y recursivo de sus expresiones narrativas ha proporcionado
un conjunto de datos cualitativos y cuantitativos que, aun-
que a veces se superponen o son contradictorios, permiten
inferir conclusiones relevantes de una iniciativa tan innova-
dora en el ambito de la educacion universitaria.

En primer lugar, y teniendo en cuenta el caracter volunta-
rio de la participacion en el Proyecto, destaca el perfil me-
dio de los profesores, que responde mayoritariamente a la
figura de un profesor titular de universidad o equiparable,
con experiencia docente e investigadora consolidada, sien-
do mucho menores los porcentajes de profesores noveles
y expertos. La preocupacion por la mejora de la docencia es
evidente, pese al valor relativo de los incentivos que recibe
esta dimension profesional comparativamente con otros
desempenos. Sin duda, el proceso de Bolonia y el inminente
diseno de las nuevas titulaciones ha sido un factor determi-
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nante en esta situacion, aunque pensamos que no exclusivo,
puesto que, adicionalmente, los participantes han mostrado
su deseo de aprovechar esta oportunidad para adentrarse
en la parcela de la investigacion docente, tan ignota como
parte intrinseca de su profesion. Asimismo, comparten que
la institucion universitaria ha de buscar un espacio com(n
para que se produzca la relacion sinérgica docencia-investi-
gacion, necesaria para la mejora de la calidad de la educa-
cion superior.

En segundo lugar, con relacion a las valoraciones que los
profesores han realizado de la propuesta de disefo curricu-
lar impulsada desde el ICE, los participantes han reconocido
que incide en aspectos decisivos de la docencia vinculados a
la generacion de conocimiento util (Lagerman y Shulman,
2002), aunque debe tenerse en cuenta que su misma com-
plejidad puede ser un elemento disuasorio para la tarea del
disefador predispuesto a concepciones mas simplistas de la
planificacion curricular, generalmente condicionadas por
déficits conceptuales en su formacion previa. La elabora-
cion de las guias docentes de las materias ha supuesto para
el profesorado una oportunidad para investigar en docencia
desde comunidades de aprendizaje (Borko, 2004) trascen-
diendo los enfoques mas superficiales o de caracter mas
puntual, como la distribucion de créditos ECTS en cada ma-
teria o la asignacion a estas de diversas competencias (exi-
gencias directas de la aplicacion del proceso de Bolonia).
Contrariamente, han realizado un importante esfuerzo para
reconstruir reflexivamente su practica docente (Webster-
Wright, 2009). Este proceso ha evidenciado el despliegue de
un importante caudal energético de la mayoria de los parti-
cipantes para investigar colaborativamente y de una mane-
ra comprometida con los objetivos que se habian propuesto
los equipos de investigacion. Aun partiendo de una deficita-
ria cultura de investigacion colaborativa en docencia y de
un escaso bagaje en conocimiento curricular, se ha con-
seguido compensar ambos handicaps con el trabajo cola-
borativo en el seno de las Redes, que han proporcionado
individualmente a los participantes feedback continuo y
buena parte de las ayudas y respuestas que necesitaban.

Finalmente, pretendiamos conocer las valoraciones que
han hecho los participantes del modelo de desarrollo profe-
sional propuesto. La respuesta mayoritaria de los profesores
ha sido coincidente con el modelo, resaltando el apoyo for-
mativo recibido desde el ICE (con ciertos matices de me-
jora) que ha contribuido significativamente a orientar las
tareas de aprendizaje desarrolladas por las Redes. Un pro-
yecto de investigacion en disefno curricular que aspire a la
consolidacion de una cultura colaborativa en la docencia
universitaria exige un impulso institucional que proporcione
estimulos y apoyos sostenidos a los equipos de investiga-
cion. Ademas de buenas dosis de voluntarismo por parte de
los profesores implicados, el apoyo institucional debe con-
tribuir a mejorar el reconocimiento de una labor todavia
escasamente reconocida en el contexto universitario e im-
pulsar una mediacion formativa que permita matizar las ca-
rencias pedagogicas docentes, fortaleciendo la progresiva
autonomia de las comunidades de aprendizaje dedicadas a
tan dificil tarea.

Asi pues, puede concluirse que la propuesta de investiga-
cion en diseno curricular de las guias docentes desde plata-
formas colaborativas, inscrita en el Proyecto Redes de
Investigacion en Docencia Universitaria, con sus fortalezas y

debilidades, a juicio de los profesores participantes es un
referente relevante para el cambio curricular y de la cultura
docente, que se alinea con las exigencias del proceso de
convergencia al EEES y que esta en consonancia con otras
voces de reconocida autoridad en el ambito educativo (Fu-
llan, 1999; Hargreaves, 1994a, 1994b; Hargreaves y Fullan,
1998a,1998b; Martinez y Sauleda, 2004, 2005).
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