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RESUMEN: El presente trabajo es fruto de un proyecto de investigacién
orientado a desarrollar la competencia investigadora en los estudiantes del
Grado de Maestro de Educacién Infantil de la Universidad de Barcelona
(UB)'. Describe la experiencia innovadora desarrollada en entornos formativos
duales, a través de la investigacion formativa con 46 estudiantes de primer curso
del Grado de Maestro de Educacién Infantil de la UB. Desde las evidencias
obtenidas de la sistematizacion de esta experiencia, se detalla el diseno del
proceso y sus fases, los contenidos trabajados y los resultados obtenidos en
el aprendizaje de los estudiantes. Se confirma el desarrollo de habilidades de
investigacion asociadas a la formacién inicial del docente como la autonomia,
la bisqueda de informacién y la gestion de proyectos de investigacion para
responder a las situaciones problematicas identificadas. También el desarrollo
de competencias de tipo transversal, como el pensamiento critico y el trabajo
en equipo, y las competencias para la transferencia y la comunicacién del
conocimiento.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza superior, formacion de profesores, formacion
inicial, practica pedagogica, relacién teoria-practica.

1. Corresponde al proyecto concedido en el marco de la convocatoria ARMIF2015 —Ajuts de Re-
cerca per a la millora en la Formaci6 Inicial de Mestres— (Nim. Proyecto 00037 ARMIF 2015) titulado
“Desenvolupament de competencies de recerca a través de la participacié en projectes d’aprenentatge
servei: del mestre/a reflexiu al mestre/a que investiga”. El equipo investigador estuvo formado por A.
Ayuste, C. Bovill, A. B. Cano, A. Escofet, B. Gros, Ch. Jouannet, M. Masgrau, M. Paya (investigadora
principal), B. Piqué, L. Rubio, M. Sabariego, A. Comas (Escuela La Maquinista, Barcelona), J. N. Pérez
(Escuela Corazén de Marfa-Sabastida, Barcelona), M* T. Sansalvador (Escuela La Farigola de Vallcarca,
Barcelona).
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RESEARCH COMPETENCE AND FORMATIVE RESEARCH IN PRESERVICE
TEACHER EDUCATION

ABSTRACT: The present work is the result of a research project with the
purpose of developing the research competence in the students of the Early
Childhood Degree of the University of Barcelona (UB). This article describes
the innovative experience developed in dual training environments, through
formative research with 46 students in the Early Childhood Education Degree
of the University of Barcelona. It details the design process and its phases, the
contents worked, and the results obtained in the students’ learning process.
It confirms the development of research skills associated with initial training
such as autonomy, search for information and creativity in project research
to respond to identified problem situations; also, the development of cross-
disciplinary skills, critical thinking and teamwork, as well as skills for the
transfer and communication of knowledge.
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INTRODUCCION

La formacién tedrica y significativa en los grados de educacién requiere del vin-
culo con la actividad de los profesionales en ejercicio, asi como la reflexion e impli-
cacién de los y las futuras maestras en sus practicas diarias— complejas, holisticas y
socialmente situadas. La formacién en y para la investigacién también es una necesi-
dad sentida del profesorado en formacion inicial (Freixa, 2017) que requiere de este
mismo planteamiento didactico para acercar la investigacion educativa y la practica
docente (Vanderlinde y Van Braak, 2010) en pro de una mayor calidad de la educa-
cién y la profesionalizacion de la ensefanza.

Si bien es cierto que este debate es antiguo (Van Manen, 1975; Gauthier, 1984;
Zabalza, 1986; Porlan, 1987; Schon, 1987; Liston y Zeichner, 1990) nos sitda ante un
reto adin de plena vigencia: el andlisis y la comprensién de los contextos de aprendi-
zaje y las situaciones educativas diarias requieren de una formacién especifica para
definir los problemas detectados, analizar la informacién, documentar evidencias
y comunicar los resultados obtenidos (Colén y Castro, 2017). Exigen desarrollar un
estilo profesional basado en la investigacion y comprometido con la indagacién edu-
cativa (Zabalza, 2012) y sitGan la competencia investigadora en el centro del perfil
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profesional del futuro docente para operar en contextos de aprendizaje que vinculen
teoria y practica, desde la deliberacion, la reflexion y la investigacion (Martinez y
Albaigés, 2012; Freixa, 2017; Cano, Pons y Lluch, 2018).

La competencia investigadora incluye elementos conceptuales y técnicos y, sobre
todo, aspectos que tienen que ver con las actitudes para encarar la actuacién do-
cente, no como simples reproductores o transmisores de conocimientos, sino como
personas capaces de crear conocimiento, de investigar sobre su practica. En palabras
de Tejada (2009: 12) “el docente, desde esta perspectiva, serd un profesional que ha
firmado un compromiso ineludible con el cambio; es decir, es un actor en el escena-
rio de las innovaciones”. Hablamos, por tanto, de ensefiar para investigar y no tanto
de ensefiar para hacer investigacién cientifica; de fomentar la competencia investiga-
dora orientada a mejorar la practica docente. La investigacion tiene un significativo
valor profesionalizador en la tarea del docente, fomentando, por un lado, la produc-
cién intelectual desde la practica (Astika, 2014) y, por otro lado, la reflexién sobre la
practica, sobre su sentido:

Emerge en este sentido la investigacién bajo un caracter de funcién sus-
tantiva y como tal, en el quehacer del profesor procura la calidad de los
procesos educativos y la bidsqueda del desarrollo profesional y la practica
del profesor con caracter cientifico y critico, de modo que los procesos edu-
cativos institucionales sean una respuesta a las necesidades y a los proyectos
de desarrollo cultural y cientifico mas alla de la institucion escolar (Silva,
2012, 49).

Tack y Vanderlinde (2014) sostienen que es importante formar para enfrentarse
a problemas y situaciones que no podemos prever y, por ello, la competencia
de indagacién e investigacion es muy importante. La investigacion, segin estos
autores, ha de ser fruto de la colaboracién entre las universidades y los maestros
y las maestras en ejercicio. En el proceso de creacién de conocimiento basado en
la practica no sélo se genera conocimiento practico relevante, sino que también
se facilita la transferencia del conocimiento. Bronkhorst, Meijer, Koster, Akker-
man y Vermunt (2013) descubrieron que, en comparacién con otros disefios de
investigacion, la colaboracién basada en la experiencia de la investigacién como
una parte integrada de la practica diaria, beneficia de forma clara la formacién
del profesorado.

La formacion del docente como investigador centra el debate mas actual entre
el enfoque tedrico-disciplinar y el enfoque competencial-profesionalizador (Ponte,
2012). Desde el primero, se entiende que el desarrollo de la competencia investiga-
dora requiere la inclusién de los fundamentos y las metodologias de investigacion
en el plan de estudios, configurandose asi un modo de enciclopedismo profesional
y disciplinar. El segundo promueve la reflexion e investigacion de los docentes des-
de, en y sobre la practica docente: el profesorado aprende a partir de su actividad
y la reflexion en torno a ella. Las modalidades del aprendizaje en contextos duales
universidad-escuela apuestan por esta via de la formacién en la practica (Martinez
y Mérquez, 2014; Moreno, 2005; Machado, Montes de Oca, y Mena, 2008; Tack y
Vanderlinde, 2014) para el desarrollo de habilidades de investigacion, como media-
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cién necesaria para internalizar estructuras de pensamiento y acciéon que permitan
resolver problemas y, en general, para lograr mejores desempenos en la vida cotidia-
na (Moreno, 2005). En palabras de Ponte (2012):

La investigacion, pensada como la forma por excelencia de construccién
de conocimiento, cuando esta orientada a los problemas de la practica profe-
sional puede ayudar a identificar estrategias de resolucién de estos problemas
y asumir un efecto formativo de gran alcance sobre los respectivos participan-
tes. (p. 94).

Este enfoque es el que orienta el proyecto bajo el cual se presenta este trabajo.
Su desarrollo ha supuesto el disefio de contextos de investigacién en escuelas
colaboradoras con la Universidad que permitieran vincular las necesidades de
éstas y el desarrollo de las competencias profesionales de los estudiantes. Con
este propésito se ha apostado por modalidades de aprendizaje centrado en el
estudio y trabajo auténomo (De Miguel, 2006) para el desarrollo de la competen-
cia investigadora a través del codiseno (Rowland, 2008), el Aprendizaje-Servicio
(ApS) (Puig, Batlle, Bosch, y Palos, 2006) y la investigacion formativa (Restrepo,
2003; Parra, 2004).

El codisefio da cobertura al proceso de construccion didactica compartida y de
participacién activa de estudiantes (Bovill y Bulley, 2011). Se desarrolla en ciclos
iterativos y continuos de reflexion-accién que se retroalimentan; y vincula procesos
de discusion y diseno de dispositivos didacticos (actividades, procesos de evaluacion,
etc.), aplicacién, analisis de resultados y construccién de conocimiento (Rowland,
2008).

Por su parte, el aprendizaje servicio responde a una metodologia muy interesante
para la docencia inductiva en la educacién superior en la medida que “combina los
procesos de aprendizaje y servicio comunitario en un solo proyecto bien articulado
en el que los participantes aprenden trabajando en las necesidades reales del medio
ambiente con el objetivo de mejorarla” (Puig et al., 2006, 22). La participacién de los
estudiantes en proyectos de ApS permite el desarrollo de la investigacién como acti-
vidad formativa para producir conocimientos, transferirlos a la practica profesional y
aprender permanentemente (Eyler, 2002; Furco y Billing, 2002).

En esta contribucién se describen y analizan los resultados obtenidos especifica-
mente a través de la investigacion formativa, para el desarrollo de la competencia de in-
vestigacién en una asignatura de formacion basica del Grado de Educacion Infantil de
la Universidad de Barcelona. Desde el enfoque competencial-profesionalizador (Ponte,
2012) los y las estudiantes han aprendido a investigar analizando situaciones proble-
maticas cercanas a su entorno curricular y profesional futuro (Restrepo, 2003; Herrera,
2013; Velandia, Serrano y Martinez, 2017) y gestionando un proyecto de investigacion
con una propuesta de intervencion educativa ajustada a la realidad investigada.

A continuacion, se presenta la experiencia desarrollada en colaboracién con die-
ciocho escuelas, la metodologia utilizada, la sistematizacién de la misma (Jara, 2012;
Rivas, Leite y Cortés, 2015) v, finalmente, los resultados obtenidos y su discusién en
clave de retos de futuro.
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LA INVESTIGACION FORMATIVA, UNA METODOLOGIA PARA LA FORMACION EN
Y PARA LA INVESTIGACION

La investigacion formativa, denominada también “ensefianza a través de la
investigacion” o “docencia investigadora” (Parra, 2004), constituye una estrategia
pedagdgica que, mediante las actividades relacionadas con el proceso de inves-
tigacion, dota a los estudiantes de las habilidades necesarias para la produccién
académica y su desarrollo profesional (Cortés, Londofo, Luna, Palacios, y Torres,
2008). En nuestro trabajo resultaba de maximo interés por su potencial para el
desarrollo de las habilidades investigativas (Moreno, 2005; Miyahira, 2009) a par-
tir de problematicas reales detectadas en el contexto profesional de los futuros
docentes.

La formacioén para la investigacion, asi entendida, ha consistido en operativizar la
investigacion formativa mediante estrategias de ensefianza-aprendizaje guiadas por
tres grandes principios (Parra, 2004):

1. La metodologia interrogativa: la pregunta y la duda, equiparable al aprendizaje
por descubrimiento guiado. Investigar es, en buena medida, descubrir, enfocar
lo conocido buscando facetas no conocidas, hacer nuevas preguntas a lo que,
en términos de Schiitz (1993) es dado-por-sentado.

2. La no directividad. Se favorece un aprendizaje autobnomo, en espacios de re-
flexion epistemoldgica y construccién progresiva del conocimiento donde el
alumnado es interpelado a desarrollar habilidades cognitivas y metacognitivas
sobre qué aprende y como hacerlo potenciando la capacidad de autorregu-
lacion. En palabras de Restrepo (2003: 12), “[la no directividad en la inves-
tigacion formatival se refiere mds bien a la reconstruccién, organizacion y
reflexién critica a partir de los problemas mismos que generaron la produccién
del conocimiento”.

3. La docencia inductiva. La formacién docente debe darse desde una perspecti-
va comunitaria, social, esto es, integrando el ambito contextual del ejercicio
docente. El trabajo directo con la comunidad, los contextos reales de practicas
y los entornos profesionales son referentes idéneos, sino teéricos a lo menos
pragmaticos, para una mejor comprension del conocimiento y ejercicio do-
cente.

En esta experiencia los futuros maestros y maestras recorren el camino de la
investigacion educativa mediante una praxis continua y sistematica en espacios
duales universidad-escuela. El contexto de aprendizaje disefiado consistié en la
gestion de un proyecto de investigacién con una propuesta de intervencién edu-
cativa ajustada a la realidad investigada para dar respuesta a situaciones proble-
maticas identificadas en centros reales. Fortalecer el vinculo entre la practica
profesional y la formacién para la investigacién supuso un reto importante que
implico la reestructuracién de la metodologia docente en una asignatura de for-
macion basica del Grado de Educacién Infantil de la Universidad de Barcelona.
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LA INVESTIGACION FORMATIVA EN LA ASIGNATURA “INTERVENCION EN EL AULA
DE EDUCACION INFANTIL”

“Intervencion en el aula de educacion infantil” es una asignatura de formacién
bésica dirigida a estudiantes de primero del Grado de Educacién Infantil de la Uni-
versidad de Barcelona y reconocida con 6 créditos ECTS. La experiencia se desarrollé
durante el curso académico 2016-17 con la participacion de 46 estudiantes (grupo
4A), distribuidos en 10 equipos de trabajo entre 3 y 6 alumnos, y la colaboracién de
18 escuelas de educacion infantil?, de las cuales tres participaban en el programa de
ApS de la Universidad de Barcelona.

Atendiendo a las competencias y objetivos establecidos en el plan docente, se
decidié plantear a los estudiantes una experiencia que les acercara a la realidad
escolar y a sus problematicas, para descubrir en qué consiste su intervencion en el
aula y haciendo hincapié en tareas como: la reflexién sobre la practica docente, la
investigacion sobre la misma y la capacidad de mejorarla. Los principales objetivos
de esta experiencia innovadora fueron:

* Planificar el propio proceso formativo a partir del cuestionamiento de la prac-
tica docente.

e Aprender los procedimientos de investigacion para resolver cuestiones relacio-
nadas con los procesos de ensefanza y el aprendizaje.

» Reflexionar sobre la intervencion en el aula y disefiar entornos de aprendizaje
en contextos de diversidad.

La experiencia se vertebré a través de un proyecto de investigacion formativa, en
el cual los estudiantes aprendieron investigando. Concretamente, el proceso se inicié
con la identificacién de problemas que requerian revisién o mejora en unos contex-
tos de analisis reales, se investigd sobre ellos, se obtuvieron resultados y, de éstos, se
derivaron propuestas de mejora aplicadas al aula.

METODOLOGIA Y DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

La experiencia formativa y el proceso seguido para su sistematizacién consté de
cuatro fases (ver Tabla 1) que se asociaron con las actividades de aprendizaje y las
actividades de evaluacion desarrolladas en los contextos duales disefiados: se plani-
ficaron tutorias por equipos de trabajo en tres momentos de la experiencia (inicial,
seguimiento y final) que se complementaron con la coevaluacién realizada por los

2. Las escuelas que han participado son: a) El: Mafalda, Rialles (Badalona), El gall i la gallina, Ta-
balet (Matard); b) EI-EP: Pablo Candel (L'Hospitalet de Llobregat), Vedruna Gracia, Les Corts, Joan Pelegri,
Enric Granados, Los Sauces (Navarra), Soler de Vilardell (Sant Celoni), La Maquinista, Baré de Viver, Mare
de Déu del Carme (El Prat de Llobregat), Antaviana, El Cabreres (L'esquirol), Cor de Maria-Sabastida, La
Farigola de Vallcarca i Betania-Patmos. Los criterios de seleccién de estas escuelas fueron diversos: la
participacion en proyectos de ApS, ser centros de trabajo de algunos/as estudiantes y plantear temdticas
de interés o motivacién particular para ellos/as. Con la finalidad de iniciar el proceso de colaboracién, se
contacté via correo electrénico con las escuelas para agradecer su predisposicién y compartirles el plan-
teamiento de la actividad.
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propios estudiantes, y con la valoracion de las maestras de las escuelas colaboradoras
en las fases finales del proceso.

Tabla 1. Fases del proyecto de investigacion y aprendizaje

Fases Actividad de aprendizaje Actividad de Duracién
evaluacion
1. Planificacién | Guion del proyecto de investigacion | Tutoria inicial 3 semanas
2. Realizacién | Proyecto de investigacion Tutoria de seguimiento | 7 semanas
3. Presentacién | Presentacién del proyecto de in- | Coevaluacién 3 semanas
vestigacion
4. Difusion Informe final del proyecto de in- | Tutoria final 3 semanas
vestigacion Valoracioén de las
maestras

Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién, se detalla brevemente cada una de estas fases de la experiencia
de investigacion formativa:

Fase 1. Planificacion del proyecto de investigacion y aprendizaje

En primer lugar, se solicité a los estudiantes la planificacion de su proyecto con el
apoyo de un guion de trabajo que ofrecia las siguientes consignas a completar: i) el
nombre de los miembros del equipo de trabajo; ii) el proceso seguido para escoger
la pregunta objeto de investigacién y aprendizaje (como la escogieron y porqué,
teniendo en cuenta los objetivos y competencias recogidas en el plan docente de la
asignatura asi como las necesidades reales planteadas por las escuelas colaborado-
ras); iii) la pregunta de investigacion y el drea tematica (lo que pretendian investigar
y la redaccién del objetivo); iv) el contexto de investigacion y los criterios de selec-
cién; v) la forma en que se compartiria la pregunta con los responsables de dicho
contexto; vi) las técnicas de recogida de informacién y tratamiento de los datos; vii)
el cronograma; viii) los resultados; y, ix) las conclusiones (expectativas, transferibili-
dad y aprendizaje). Esta tarea se desarroll6 durante tres semanas, y en su transcurso
la profesora responsable de la asignatura realizé la primera tutoria con cada grupo
de trabajo.

Fase 2. Realizacion del proyecto de investigacion y aprendizaje

Esta segunda fase se refiere al trabajo grupal de los equipos de estudiantes para
[levar a cabo el proyecto de investigacion segin la siguiente estructura formal: ti-
tulo, resumen, palabras clave, introduccion y contextualizacién, objetivos, marco
teérico, metodologia, resultados, conclusiones con propuestas de mejora, biblio-
grafia y anexos. Cada uno de estos apartados esta relacionado con el guién del
proyecto planificado en la fase precedente. La ejecucién de la investigacion, asi
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como la sistematizacién, andlisis y reflexion de los datos obtenidos se llevé a cabo
durante 7 semanas. En este periodo se compaginaron tanto las tareas propiamente
de investigacion en el contexto de estudio (el analisis de la informacién recogida
y sistematizada) como la realizacién de una segunda tutorfa grupal para resolver
dudas, acompanar el proceso, minimizar obstaculos y aportar recursos, si era ne-
cesario.

Fase 3. Presentacion del proyecto de investigacion y aprendizaje

La presentacion del proyecto de investigacion y aprendizaje se desarrollé median-
te la organizacién de unos talleres a lo largo de tres semanas. En estos talleres cada
grupo de trabajo presentaba su proyecto al resto del grupo clase y al profesorado de
las escuelas colaboradoras invitadas, centrandose fundamentalmente en la exposi-
cién de los resultados y las propuestas de mejora.

En esta fase, ademas de compartir los proyectos desarrollados, se encomendé a
los estudiantes una coevaluacién de dichos proyectos. Asi cada equipo era evalua-
dor de otro grupo, debiendo de leer y valorar el proyecto de sus compafieros. Como
resultado de esa valoracion, debian redactar un feedback, asi como comentarios y/o
preguntas para dinamizar los talleres presenciales en el aula.

Con la intencién de guiar ese proceso de coevaluacién, la docente responsable
facilité a los estudiantes una pauta de evaluacién, cuya finalidad fue evaluar la
competencia investigadora de los futuros maestros, a través de tres dimensiones
bésicas: la comunicativa, la metodoldgica y la competencia de generar conoci-
miento. En la dimensién comunicativa se valoraban aspectos como: la redaccion
del proyecto de forma estructurada y con rigor formal, asi como la exposicion oral
de éste. También se valoraba el uso de las TIC en el proceso de exposicion y presen-
tacion del proyecto de investigacion y aprendizaje. En la dimensiéon metodolégica
se focalizaba la atencién en la delimitacién de la pregunta de investigacion, la
concrecion de los objetivos, la coherencia entre el tema de estudio y el marco te6-
rico, asi como el disefio de instrumentos de recogida de informacién. Y finalmente,
en la dimensién de generar conocimiento se prestaba atencién a si los estudiantes
consideraban que habian compartido y reformulado su pregunta de investigacién
y objetivos con los docentes de las escuelas colaboradoras para una mejor transfe-
rencia de los resultados.

La eleccién de la coevaluacién como modalidad de evaluacion y seguimiento
tiene una clara justificacién ética, la cual pretende alejarse de practicas tradiciona-
les, que vinculan la evaluacién al control y la medicién; para fomentar la evalua-
cién como una experiencia formativa en la que tanto discente como docente apren-
den a través de la continua retroalimentacion, no sélo relativa a la parte técnica
del aprendizaje, sino con respecto a la relacién humana y una préactica profesional
responsable y reflexiva. En definitiva, y tal como sostienen, por un lado, Santos
(2001) la evaluacion es comprender y reflexionar, y, por otro lado, Franco (2008)
la evaluacion en el ambito educativo ha de ser ética para un desarrollo verdadera-
mente humano.
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Fase 4. Difusion del proyecto de investigacion y aprendizaje

En esta Gltima fase se solicit6 la elaboracién de un Informe final®. Este consistia en
el resumen del proyecto de investigacion y aprendizaje para compartir los resultados
y conclusiones con las personas responsables de las escuelas colaboradoras y solici-
tarles una breve valoracién con relacién a la relevancia del contenido, la viabilidad
de las propuestas de mejora y su satisfaccién global. Para realizar esta Gltima fase se
destinaron tres semanas, durante las cuales se alternaban tareas como la redaccién
del informe final, la tercera tutoria grupal y la evaluacion del proceso, a partir de la
recogida de los indicadores de la pauta de evaluacion facilitada, los grupos de discu-
sién con el alumnado y la valoracién de los centros colaboradores en la experiencia.

METobo

El transcurso de la experiencia presentada conllevé su sistematizacion de acuer-
do con el modelo de sistematizacion de experiencias (De Souza, 2008; Jara, 2012)
para recoger, ordenar, y dar sentido a los resultados y aprendizajes obtenidos. La
sistematizacion de experiencias es una actividad investigadora que permite construir
y explicitar los saberes que han sido o estan siendo producidos en una determinada
experiencia por diferentes sujetos, mediante el andlisis y valoracién de acciones.

En este proceso se consideraron tres focos importantes: a) la obtencién y el registro
sistematico de toda la informacién generada; b) la interpretacion critica y ¢) la produc-
cién de conocimientos tiles para enriquecer la practica. La experiencia desarrollada
gener6 procesos individuales y colectivos, dindmicos y complejos, no simplemente
acciones o hechos puntuales, dentro de unos contextos sociales con diferentes agentes.
Todo ello justificé el disefio y aplicaciéon de técnicas complementarias para el registro
sistematico y exhaustivo de la informacién (Cabrera, 2011) (ver Tabla 2):

a) el andlisis del contenido de las diferentes actividades de aprendizaje y evalua-
cion, detalladas en cada una de las fases (guion, proyecto, presentacion del pro-
yecto en el taller, e informe elaborado) con la correspondiente retroaccion por
parte de la profesora, en funcion de los indicadores de evaluacion establecidos.

b) el registro observacional de las tres sesiones de tutoria grupal con los estudian-
tes (inicial, seguimiento y final).

) los grupos de discusion con el alumnado, en el marco de cada proyecto de
investigacion realizado, con la finalidad de valorar la consecucién de los ob-
jetivos de la experiencia.

d) el andlisis de contenido de la pauta de evaluacion facilitada para la coevalua-
cién entre los grupos de estudiantes; v,

e) el andlisis de contenido de la valoracién emitida por parte de las maestras
colaboradoras respecto al informe final.

3. Todos los informes finales del Proyecto de investigacién y aprendizaje realizados han sido pu-
blicados en el documento Investigar per aprendre a intervenir a I'aula d’educacié infantil (Piqué, 2017),
Universidad de Barcelona, http://hdl.handle.net/2445/118530

247 Contextos Educ., 26 (2020), 239-259


http://hdl.handle.net/2445/118530
http://hdl.handle.net/2445/118530

M. SABARIEGO PUIG, A. B. CANO HILA, B. GROS SALVAT Y B. PIQUE SIMON

Tabla 2. Relacién de las técnicas, fuentes de informacion y objetivos

Técnicas Fuentes de informacion Objetivos
Observacién | Las tutorfas grupales Describir el proceso de aprendizaje
desarrollado por los estudiantes
Analisis de Actividades de aprendizaje y evalua- | Sistematizar la informacién obteni-
contenido cién (guion, proyecto, presentacion | do sobre el proceso desarrollado por
taller, informe presentado) parte del alumnado y profesorado
Retroaccion por parte de la profesora | implicado en la experiencia
Pauta de evaluacion y coevaluacion
Valoracion de las maestras respecto
al informe final
Grupos de Alumnado participante Valorar la consecucién de los objeti-
discusion vos de la experiencia

Fuente: Elaboracion propia.

La sistematizacion es un proceso esencialmente participativo que involucra a las
personas relacionadas con la experiencia, y genera un conocimiento social mediante
la triangulacion de testimonios, para aprender e intervenir desde y para la practica. La
informacién obtenida con las técnicas anteriores se procesé en un analisis cualitativo
(Rodriguez, Lorenzo y Herrera, 2005), dividido en tres niveles progresivos de reduccién
y estructuracién tedrica de la informacién, posteriormente a la transcripcién literal de
los registros obtenidos: a) la identificacion de unidades de andlisis relevantes, coheren-
tes con los objetivos del proyecto; b) la organizacién conceptual de los datos, valoran-
do las fortalezas y debilidades de la experiencia desde la perspectiva del alumnado y
desde la perspectiva de las maestras; y c) la presentacion de los resultados con respecto
a dos aspectos fundamentales: los objetivos y el proceso desarrollado.

Su interpretacion, a la luz del marco tedrico, derivé en las conclusiones que se pre-
sentan al final del articulo con el propésito de ser de utilidad y transferencia para la inno-
vacion y mejora del desarrollo de la competencia investigadora en la educacién superior.

REsuLTADOS

El andlisis realizado requiri6 la triangulacion de las diferentes fuentes de informa-
cién, contrastando los datos obtenidos y procediendo a su interpretacion a partir de
tres unidades de andlisis relevantes: a) qué supuso para los estudiantes la realizacion
del proyecto de aprendizaje e investigacion; b) qué competencias, tareas y acciones
necesitaron para lograrlo; y c) qué aprendieron en general sobre educacion e investi-
gacion en los centros educativos y en la asignatura.

Estas unidades analiticas permitieron organizar conceptualmente la informacion
sobre la competencia investigadora, en dos dimensiones clave para presentar los
resultados: las habilidades investigadoras especificamente desarrolladas en el marco
de esta experiencia, y el valor de los contextos duales y el proceso llevado a cabo en
el transcurso de la experiencia con este proposito.
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A continuacién, presentamos las evidencias obtenidas, considerando los objetivos
del proyecto y el proceso realizado en el marco de la asignatura, triangulando las
fuentes y técnicas anteriores.

Resultados relativos a los objetivos

La siguiente tabla (tabla 3) ilustra los principales significados contenidos en las trans-
cripciones de los diez grupos de discusion con los estudiantes, categorizadas a partir de las
unidades de analisis para evaluar el grado de desarrollo de la competencia investigadora.

Tabla 3. £/ desarrollo de la competencia investigadora

Unidades de andlisis Competencias de investigacion*

Esfuerzo — 4

Autonomia - 6

Organizacién con el grupo — 8
Oportunidad de hacer practica - 2
Dificultades con el centro educativo — 3
Busqueda de informacién adecuada — 10
Seguir procedimientos — 7

Planificacién — 8

Realizacion del proyecto de
investigacion

Competencias, tareas y Pensar criticamente — 3
acciones que se necesitan Intervenir de forma adecuada y pertinente — 2
Flexibilidad — 2

Constancia en el trabajo — 3

Trabajo en equipo — 3

Establecer prioridades — 2

Adaptar la teoria a la practica — 5

Adaptarse a las necesidades del entorno — 9
Involucrarse en la vida integral del alumno — 6

Aprendizaje obtenido

Fuente: Elaboracién propia.

Se evidencia el logro de tres grandes tipos de habilidades de investigacion, siguien-
do la tipologia de Moreno (2005) en la experiencia desarrollada: habilidades instru-
mentales (establecer prioridades, intervenir de forma adecuada, adaptarse a las necesi-
dades del entorno); habilidades de construccién metodoldgica (seguir procedimientos,
planificacién, y bisqueda de informacién adecuada); finalmente también ha fomenta-
do el desarrollo de habilidades de construccién conceptual y social del conocimiento,
para adaptar la teoria a la practica, pensar criticamente y hacer practica.

Con respecto al primer objetivo, decidir y planificar el propio proceso forma-
tivo a partir del cuestionamiento de la practica docente, los estudiantes destacan

4. El modo en que se determiné consistié en leer todos los fragmentos correspondientes a cada uni-
dad de andlisis y extraer las ideas expresadas con relacién al tépico que definia estas unidades de analisis.
La cifra indica el nimero de veces que se repite cada significado referido en los datos analizados.
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dos aportaciones principales de la experiencia: la autonomia y el trabajo en equipo.
Afirmaron que la posibilidad de tener autonomia para decidir el objeto de estudio
era un proceso enriquecedor e interesante y que les permitia involucrarse mas en la
asignatura, aunque les requeria un mayor esfuerzo, compromiso, constancia, respon-
sabilidad y dedicacion. En este sentido, Lucia® y Marta afirman:

“len relacion al planteamiento del proyecto] ha supuesto involucrarme en
la asignatura, con el grupo mucha constancia y con la escuela mucha respon-
sabilidad”.

“He aprendido a escuchar a los compafieros y ha significado una oportuni-
dad para resolver dudas y asumir retos”

En lo que respecta al trabajo en equipo valoraron la necesidad de saber organi-
zarse, estructurar el trabajo y gestionar el tiempo, pero también la importancia de la
cooperacién, de saber escuchar a los compaiieros, de escoger la pregunta y decidir
qué investigar, de discutir y afrontar los problemas, asi como de saber interpretar lo
que les querian transmitir los maestros.

Con relacién al segundo objetivo, aprender los procedimientos de investigacion para
resolver cuestiones relacionadas con los procesos de ensefianza y el aprendizaje, se des-
tacan tres procedimientos clave para llevar a cabo una investigacion: la planificacion, la
organizacion y las fuentes de informacion. En el proceso de planificacién manifestaron
la necesidad de tener claro lo que se quiere investigar, saber focalizar el tema, y centrar-
se en pocos objetivos. En cuanto a la organizacién dieron importancia al hecho de ser
constantes, de tener una base sobre cémo investigar, contar con una guia para hacer una
investigacién practica, o incluso saber pedir ayuda. En palabras de Martin:

“El aprendizaje de la investigacién se mejora con la practica ya que permite
descubrir recursos y métodos para ser mas agiles y obtener mejores resultados”

Y Rosa afiade:
“Estar actualizados para hacer investigaciones relevantes”

Respecto a las fuentes de informacién, valoraron la bisqueda de diferentes fuen-
tes, tanto de libros académicos como de nimero de escuelas, asi como la necesidad
de contrastar la informacién y saber escoger los recursos mas adecuados, ademas de
saber interpretar la informacién y saber escribirla. Alba comenta:

“Enriquecerme de conocimientos para investigar bien, interpretar y saber
escribir correctamente lo que quiero decir”

Finalmente, referente al tercer objetivo, reflexionar sobre la intervencion en el aula
y disefar entornos de aprendizaje en contextos de diversidad, los estudiantes destaca-
ron la relevancia de la investigacién para la innovacién educativa y la necesidad de
adaptar la intervencion en el aula a las caracteristicas y necesidades del alumnado. En
este sentido, manifestaron la dificultad y la exigencia de la investigacion, pero al mismo
tiempo valoraron la necesidad de investigar para innovar en el ambito de la educacién

5. Los nombres de los estudiantes son ficticios, con el fin de preservar su anonimato.
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infantil y la educacién en general, atendiendo a que la educacién requiere flexibilidad
y adaptabilidad, y que la escuela es una organizacion compleja donde las situaciones
no son “blanco o negro” sino que depende de los objetivos educativos, del trabajo en
equipo y del papel de las familias, entre otros. Respecto a esta cuestion, Maria afirma:

“Es importante ver en qué punto se encuentra la educacién de hoy dia y
observar qué caminos debemos emprender”

Y Diana reafirma:
“Los maestros nunca dejan de aprender”.
Resultados relativos al proceso desarrollado

El proceso de la experiencia se analiz6 teniendo en cuenta dos niveles (ver Tabla
4): i) interno, centrado en las impresiones de la profesora responsable de la asignatura
y el alumnado participante de la experiencia®; y, ii) externo, focalizado en la relacion

de la experiencia planteada con las escuelas y maestras colaboradoras’.

Tabla 4. Sintesis de los resultados sobre el proceso del proyecto de Investigacion y
Aprendizaje en la asignatura Intervencion en el aula de educacion infantil

Aspectos favorables

Aspectos desfavorables

Nivel interno
(profesora,
alumnado y
proyecto)

Planificacién proceso
Autonomia de trabajo
Nivel de
autoexigencia
Acompafhamiento
profesora en el
proceso

Desconcierto inicial alumnado

Poca implicacion de los alumnos

Prevalencia del minimo esfuerzo

Cierta resistencia a afrontar una tarea sobre la
que no tenian una experiencia previa
Dificultades para reconducir la tarea a partir de
la retroaccion de la profesora

Escasas estrategias de superacion de las dificultades
implicitas en cualquier proceso de investigacion

Nivel externo
(relacion del
proyecto con las
escuelas y maestros
y maestras
colaboradoras)

La disponibilidad de
las escuelas

La implicacion de las
maestras para atender
a los estudiantes

Diferencia de tiempos entre la planificacion de
la asignatura en la universidad (semestre) y el
calendario de las escuelas (trimestre)
Dificultades en la sincronizacion de ritmos de
trabajo

Problemas de comunicacién entre partes im-
plicadas

Expectativas creadas sobre el resultado y el im-
pacto del proyecto por parte de cada uno de
los actores implicados en la experiencia

Cierta decepcién o desencanto ante los resul-
tados obtenidos

Fuente: Elaboracién propia.

6.  Datos obtenidos del registro de los grupos de discusién con el alumnado y la profesora de la asignatura.
7. Esta informacién ha sido obtenida a partir del andlisis de contenido de la valoracién emitida por
parte de las maestras colaboradoras respecto al informe final.
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En el nivel interno, la profesora y los y las estudiantes valoraron favorablemente
la planificacién de todo el proceso (calendario, equipos de trabajo, tareas); la auto-
nomia en el trabajo (decisién de la pregunta, eleccién de las escuelas, bldsqueda de
informacién, visitas a las escuelas); el nivel de autoexigencia (superacién de obs-
taculos, implicacién progresiva y apertura a los cambios); la relaciéon de confianza
entre profesora y estudiantes; y, la implicacién de ésta en el proceso de investigacion
(acompanamiento y apoyo a los estudiantes en la toma de conciencia de su forma-
cién inicial y la valoracién realista del informe final).

Por contra, sefalaron como aspectos menos favorables los relativos al descon-
cierto inicial de los estudiantes ante el planteamiento novedoso de la asignatura.
Al principio, éste generé poca implicacion, la prevalencia del minimo esfuerzo y
ciertas resistencias a afrontar las dificultades implicitas en cualquier proceso de
investigacion: por ejemplo, la elaboracién de la pregunta, la identificacion de las
variables de estudio, la utilizaciéon de fuentes de informaciéon mas rigurosas, la
elaboracion de los instrumentos de obtencién de informacién coherentes con las
variables de estudio, o la explicitacion del analisis de los resultados, entre las mas
relevantes. Desde la mirada de los estudiantes, este desconcierto se tradujo en
cierta inseguridad, tanto con respecto a sus conocimientos como sus competencias
(dudas de saber hacer, sentimiento de pérdida y falta de expectativas clara en cuan-
to a lo que se exigia).

En el plano mas externo y relativo al trabajo con los centros, se valor6 positiva-
mente la disponibilidad de las escuelas y la implicacion de las maestras para atender
a los estudiantes (tiempo de dedicacién y poner al alcance de los estudiantes toda la
informacién disponible).

Por otra parte, los aspectos desfavorables surgieron, fundamentalmente, de la dife-
rencia de tiempos entre la planificacién de la asignatura en la universidad (semestre)
y el calendario de las escuelas (trimestre). Este desajuste obstaculizé la sincronizacién
de ritmos de trabajo, asi como el desarrollo completo del proyecto o la experiencia,
lo cual en algunas ocasiones derivé en tensiones y problemas de comunicacién entre
todos los actores implicados (profesorado, alumnos y maestras colaboradoras). Tam-
bién se apreciaron desequilibrios entre las expectativas creadas sobre el resultado y el
impacto del proyecto que, en algunos momentos, provocaron cierta decepcioén. En el
caso de los estudiantes, por ejemplo, pretendian alcanzar resultados muy relevantes
que conllevaran un cambio significativo en el centro; pero en realidad vieron que el
alcance de esas propuestas fue menor al esperado. Y las maestras colaboradoras, por
su parte, esperaban que los estudiantes realizaran una investigacion y un proyecto de
mejora orientado a sus necesidades reales, lo cual, les permitiera pensar propuestas
de innovacién educativas factibles. En algunos casos las aportaciones de los estu-
diantes se alejaron notablemente de sus necesidades y les resultaron poco Utiles o
valiosas.

En cuanto a la colaboracion en contextos duales, tanto desde la perspectiva
del alumnado como la perspectiva de las maestras, se manifestaron aquellos ele-
mentos fundamentales que permitieron la resolucién de problemas y el desarrollo
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de la competencia investigadora y profesional de los estudiantes (ver Tabla 5)%
la principal aportacién de la colaboracion en estos espacios duales es la oportu-
nidad de dar respuesta a una cuestion planteada (el problema de investigacién)
para una mejor atencion educativa real, ampliar las fuentes de informacién para
contrastarlas y hacerse una opinién propia y compartir el objetivo de la investi-
gacion. También es relevante el contacto directo y periédico que favorece para
facilitar la comunicacion, el contraste de la realidad de la escuela para reconocer
las necesidades y la adopcién de un lenguaje comdn de trabajo asequible por
todos los participantes e implicados.

Tabla 5. Ejemplo de analisis cualitativo

Colaboracion en contextos duales Maestras Gr.u pos de

(18 escuelas) estudiantes (10)
Contacto directo y periédico 15 7
Lenguaje comin de trabajo 8 5
Consensuar tiempos 15 8
Contrastar la realidad escolar 13 7
Compartir el objetivo de la investigacion 9 9
Ampliar las fuentes de informacién 9 6
Mejorar la atencién educativa en el curso 17 10
escolar

Fuente: Elaboracion propia.

La experiencia desarrollada ha permitido introducir la visién de la investigacion
en los estudiantes, como un método de trabajo para el diagnéstico y la evaluacion
de la practica educativa, desde una dimension individual y sobre todo colectiva, muy
préxima a su desarrollo profesional. También ha exigido la necesidad de considerar
lo que cada uno/a aporta, a organizarse en funcién del tiempo disponible, a planifi-
car las actividades y distribuir responsabilidades, a compartir intereses y consensuar
conceptos, a concretar los encuentros con las maestras y readaptar los tiempos, en
definitiva, a adquirir valores propios del trabajo en equipo.

DisCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, concluimos que la investigacién formativa
permite desarrollar competencias de investigacién en la formacion inicial de maes-
tros. Se ha evidenciado la necesidad de hacer consciente a los estudiantes, futuros
maestros, de la importancia de la competencia investigadora como un método de tra-

8. El modo en que se determiné consistié en leer todos los fragmentos de los registros obtenidos y
extraer las ideas o significados expresados con relacién a este tépico (la valoracién de la colaboracién en
los contextos duales). La cifra indica el nimero de veces que estos significados referidos se repiten en los
datos.
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bajo para el diagnéstico y la evaluacién de la practica educativa. Este posicionamien-
to es coherente con los resultados obtenidos en investigaciones previas (Bronkhorst
et al., 2013) que muestran la importancia de trabajar la competencia investigadora a
partir de la practica.

La investigacion formativa, en tanto practica pedagogica, ha permitido el logro
de tres grandes tipos de habilidades de investigacion, siguiendo la tipologia de Mo-
reno (2005): habilidades instrumentales (cuestionar la practica, detectar necesidades
y formular problemas de investigacion); habilidades de construccién metodolégica
(identificar las fases principales de un proyecto investigador, y sistematizar procesos
como la revisién de la literatura y la documentacién sobre un tema, la observacién en
los contextos reales, y el desarrollo de la obtencion y el anélisis de los datos obteni-
dos); finalmente, también ha fomentado el desarrollo de habilidades de construccién
conceptual y social del conocimiento en el ejercicio de elaboracién de los informes
y la difusion de los resultados obtenidos via talleres.

Desde el plano del desarrollo del proceso de aprendizaje es interesante la va-
loracién de cuatro sub-competencias claves y prioritarias para el desarrollo de una
investigacion, desde la perspectiva del alumnado: la importancia de la planificacion
(tener claro qué investigar— el problema y los objetivos); la identificacién de las nece-
sidades profesionales y educativas como punto de partida; el valor de la sistematiza-
cién del proceso (ser constantes, tener una guia o una pauta de qué y cémo hacerlo);
y la disposicion de fuentes documentales y personales para analizar e interpretar la
informacién.

Estas aportaciones van mas alld de los objetivos docentes de la asignatura en la
que se contextualiza esta experiencia, y evidencian el potencial de la investigacién
formativa, en tanto practica pedagogica, para lograr la formacién de competencias
cognitivas y metodologicas, el aprendizaje permanente y la generacién de nuevo
conocimiento:

La investigacion formativa es fundamental en la formacién para la inves-
tigacion y para profesionales con pensamiento critico, con capacidad para el
aprendizaje permanente, para la bisqueda de problemas no resueltos y para
plantear soluciones en su tarea cotidiana, caracteristicas del tipo de profesio-
nales que requiere el pais” (Hernandez, 2003, 122).

Si se atiende al escenario académico de esta experiencia para el desarrollo de la
competencia investigadora, se advierten caracteristicas clave que ya han sido recono-
cidas previamente (Moreno, 2005): un quehacer académico consistente en promover
y facilitar, preferentemente de manera sistematizada (no necesariamente escolariza-
da), el acceso a los conocimientos, al desarrollo de habilidades, hdbitos y actitudes,
y a la internalizacion de los valores que demanda el quehacer investigativo (practica
de la investigacién). Una idea que refuerza la visién integral en la formacién de in-
vestigadores desde la practica y reconoce la incidencia socioeducativa en el proceso
de su desarrollo. Es importante reconocer estos valores en la experiencia presentada:
la reflexién desde las experiencias vividas en los centros educativos; el contraste e
interaccion de propuestas con los maestros e iguales; el aprendizaje auténomo y au-
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torregulado y el vinculo teoria y practica para desarrollar habilidades de pensamiento
de orden superior (utilizar, aplicar, dar sentido) son componentes esenciales de unos
contextos que han aportado:

- La mayor exigencia y responsabilidad en el alumnado, desde el desconcierto
inicial y ciertas resistencias hasta la valoracién positiva del aprendizaje desde
la experiencia y el acompafamiento de los maestros en activo (realismo y
priorizacion de necesidades).

— Una mejor comparacion de la realidad educativa con los conocimientos cien-
tificos y los valores éticos-profesionales.

— El desarrollo del estudio de lo complejo: el contexto en sus interrelaciones y
globalidad y la visi6n integral necesaria para la formacién en investigacion.

La investigacién formativa permite integrar diferentes dimensiones y niveles de
formacion: la perspectiva teérica, empirica y la dimension social. Esta experiencia asi
lo confirma, igual que su potencial para el desarrollo de competencias asociadas a la
investigacion en la formacién inicial (Guerrero, 2007): autonomia, rigor, compromiso
y responsabilidad social, gestion de proyectos, argumentacion cientifica y comunica-
cién. Se da cabida a una vision de proceso y de légica de desarrollo de habilidades
(no s6lo de contenidos o pasos a seguir) para ensefar a investigar.

Finalmente, la mirada critica y problematizadora no es espontanea, es necesario
tener formacién para ser capaz de plantear preguntas de investigacién a partir de la
observacion directa en el aula. Se trata de una habilidad asociada a la realidad edu-
cativa y conduce a la identificaciéon de problemas profesionales educativos. Segtn
Martinez y Marquez (2014) implica la percepcion de contradicciones en el contexto
profesional, mediante la comparacién de la realidad educativa con los conocimien-
tos cientificos y valores éticos-profesionales que tiene el sujeto. La experiencia desa-
rrollada nos permite dar valor e importancia al papel activo de los estudiantes en la
construccion individual y social de estos problemas. Los estudiantes se han plantea-
do cuestiones educativas relacionadas, sobre todo, con su experiencia académica y
ciertos topicos educativos fruto de su experiencia sociolaboral. Conocer la escuela,
su realidad, sus intereses y necesidades, requiere un espacio y un tiempo que el de-
sarrollo de la experiencia no ha permitido. Sin embargo, ha sido posible contrastar
sus inquietudes con las maestras de las escuelas, proporcionandoles cierto realismo
a los problemas planteados y acercandose de este modo a su ejercicio profesional.

En sintesis, con la voluntad de no considerar investigacion cualquier hibridacién
teoria-practica y depauperar este concepto, creemos que es importante plantear una
serie de reflexiones sobre cémo incardinar la competencia investigadora en los estu-
dios de Educacion, adecuando la ambicién del término al estadio de formacion de
los futuros y futuras maestras:

— Precisar el procedimiento de trabajo y orientar detallada y ampliamente la ela-
boracién de los proyectos de investigacién, a través de una pauta y guia de tra-
bajo. Lo mas interesante del enfoque metodolégico que ofrece la investigacion
formativa es que el aprendizaje no sélo se refiere al conocimiento nuevo que
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puede y debe adquirir el alumnado, sino al desarrollo y evolucién de su modo
y estilo de aprender y mejorar cémo aplicar este conocimiento a situaciones
nuevas, como integrar las actitudes y valores, cémo ponerlos en juego, y cémo
incorporar las técnicas y métodos a la hora de afrontarlas. Se trata de un tipo
de aprendizaje que requiere de un proceso de ensefianza con modalidades
organizativas centradas en el estudio y trabajo auténomo en la educacién su-
perior (De Miguel, 2006), dando asi cabida a una visién de proceso y de légica
de desarrollo de habilidades y competencial-profesionalizador (Ponte, 2012)
para ensefiar a investigar (aprender a formular problemas y proyectos, idear
hipétesis, disefiar su propia metodologia de investigacién, recopilar informa-
cién, procesar datos, argumentar y presentar resultados).

— Incentivar la participacion de los estudiantes en la construccion y regulacion
del propio proceso de aprendizaje, incorporandose en programas que per-
mitan la contextualizacién profesional y la gestion de la complejidad en las
instituciones educativas, como por ejemplo el Aprendizaje Servicio, o la vin-
culacién a proyectos de investigacion dentro de las asignaturas que se estén
cursando (por ejemplo, el Trabajo Final de Grado). La intervencién continuada
en estas actividades permite el pleno desarrollo de la competencia investiga-
dora, reconociendo la incidencia socioeducativa en su proceso de desarrollo
a partir de ciclos iterativos que hibridan teoria, practica y reflexion.

— Propiciar procesos de ensenanza y aprendizaje en contextos formativos duales
universidad-escuela o Sociedad, como via de la formacién en la practica (Mar-
tinez y Marquez, 2014; Moreno, 2005; Machado et al., 2008) para el desarro-
llo de la competencia investigadora. Esto implica planificar y desarrollar un
conjunto de actividades relacionadas con el proceso de investigacién, no sélo
para la formacién inicial de los estudiantes sino también para la formacién
continuada de los profesores. Es necesario compartir las habilidades investiga-
tivas de todos los sujetos, noveles y veteranos, a través de acciones orientadas
al proceso de “aprender a investigar investigando” que sirvan de apoyo a la
practica profesional.
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