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Resumen

Introduccion: Este articulo recoge parte de una investigacion desarrollada en un aula univer-
sitaria, cuyo objetivo es contrastar la utilidad de una propuesta metodol 6gica innovadora —{os
Proyectos de Trabajo- llevada a cabo, en la universidad de Cérdoba, con € alumnado de se-

gundo curso de Magisterio de la Especialidad de Educacion Infantil.

Método: Es una investigacion enmarcada en un paradigma interpretativo, y en un enfoque
etnogréfico (McMillan y Schumacher, 2005) porque respetamos los contextos naturales —en
este caso, € aula- como unidad de andlisis e investigacion. Optamos por € disefio de unain-
vestigacion etnogréfica porque parte de la presencia prolongada de la investigadora en el
campo, por su interaccion con los participantes, por € respeto del escenario natural donde
transcurre la accion y porque no es un disefio predefinido, como nos indica Hammersley y
Atkinson (2001: 224), més bien se trata de una estructura de ‘embudo’ que se va definiendo
de forma emergente a medida que transcurre la accién. Utilizamos cinco instrumentos de
recogida de informacién que se aplican de forma secuencial y complementaria: (1) Escala de
Estimacion Verbal; (2) Entrevista Semiestructurada a dos profesoras de 1° curso; (3) Diario de
la Investigadora; (4) Grupos de Discusiony (5) Cuestionario de respuestas abiertas.

Resultados: Al disponer de datos nominales aplicamos la técnica de andlisis de contenido, y
establecemos unidades de andlisis molares, las cuales identificamos con las dimensiones de la
investigacion. Posteriormente, éstas se subdividen en categorias micro, tras un proceso de
triangulacion y acuerdo interjueces. Finalmente, presentamos las tablas y gréficos, los cuales
nos muestran la evolucion de las interacciones orales emitidas en los tres grupos de discusion
realizados. |gualmente presentamos los resultados del cuestionario cumplimentado por todo el

alumnado del aulaimplicado en el desarrollo de lainnovacién metodol ogica.

Discusion o Conclusiéon: Destacamos la aproximacion sociocognitiva que se produce entre
los participantes en € transcurso de la elaboracion del Proyecto de Trabajo. Podemos inferir
el inicio de un espacio de intersubjetividad en €l que se percibe un acercamiento de los posi-
cionamientos individuales previos y un avance hacia propuestas compartidas. La percepcion
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del alumnado es gque los Proyectos de Trabgjo les facilitan la adquisicion de competencias
profesionales, incrementan su nivel de motivacion y les aproximan a la construccion de cono-

cimientos funcionales, globales y practicos.
Palabras Clave: Espacio Europeo de Educacion Superior, Innovacion en Educacion Supe-
rior, Metodologia de Investigacion, Metodologia Cooperativa, Proyectos de Trabajo en Do-

cencia Universitaria
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I ntroduccion

El nuevo modelo educativo que propone el proceso de convergencia europeo incluye,
anivel metodol dgico, laincorporacion de nuevas formas de aprender y ensefiar en las institu-
ciones universitarias. Se pretende un aprendizaje autogestionado por el alumnado, tutorizado
por el profesorado, centrado en los procesos que se desarrollan de forma cooperativa por €l
grupo y que integran el disefio de nuevas estrategias didécticas e instrumentos alternativos de
evaluacion (De Miguel, 2006ay 2006b).

En este trabajo nos centramos en la exposicion de una investigacion desarrollada en el
2° curso de la Titulacion de Magisterio, en la especialidad de Educacion Infantil en la univer-
sidad de Cérdoba. Al participar en la experiencia piloto puesta en marcha por la Facultad de
Ciencias de la Educacion para la experimentacion de los ECTS nos planteamos incorporar,
como profesora participante, una estrategia metodol 6gica que nos permitiera desarrollar el
nuevo paradigma educativo que se sugiere para la creacion del EEES. Utilizamos e método
de Proyectos de Trabgjo para abordar €l desarrollo de los contenidos de la asignatura de Di-
dactica General, y lo sometemos a evaluacion para indagar las limitaciones y eficacia que nos
ofrece el disefio de entornos de aprendizaje constructivista en la docencia universitaria (Jonas-
sen, 2000).

La investigacion integra el marco tedrico que sustenta la innovacion metodoldgica, la
explicacion de los elementos esenciales de su experimentacion y, posteriormente, el trabajo de
campo desarrollado para valorar la eficacia de la misma, explicitando los objetivos y pregun-
tas que guian el estudio, los participantes implicados, los instrumentos de recogida de infor-
macion utilizados, el disefio y procedimiento elegido, asi como |os resultados obtenidos y las

conclusiones mas significativas que se pueden extraer de este trabajo.

Mar co tedrico: entornos de aprendizaje constructivista en la docencia universitaria

El marco tedrico que suscribimos se apoya en una concepcion socioconstructivista de
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Partimos de |os principios que nos plantean autores
clasicos en el campo de la psicologiay que, indudablemente, tienen grandes repercusiones en
las actuaciones educativas que desarrollamos. Destacamos las aportaciones de |a epistemol o-
gia genética planteada por Piaget (1980), de quien adoptamos su vision de que el aprendizaje
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se produce a partir de la reestructuracion de las estructuras cognitivas internas, es decir de la
modificacién de los esquemas de pensamiento y de las estructuras mentales del aprendiz. Otra
referenciaineludible es la teoria sociocultural propuesta por Vigotsky (2000), la cua nos pre-
senta el conocimiento como el resultado de lainteraccion social, a ser |os sujetos seres cultu-
rales que aprenden en interaccion con el medio socio-cultural en el que se desenvuelven. En-
tre las aportaciones mas Utiles para este trabajo sefialamos € concepto de zona de desarrollo
proximo y de mediacion. Finalmente, acudimos alos postulados de Bruner (2004) quien, en €l
marco de la psicologia cultural, nos informa de que no se puede entender la actividad mental
ano ser gue se tenga en cuenta el contexto cultural y sus recursos, que le dan ala mente su

formay amplitud.

El enfoque socioconstructivista en €l que nos apoyamos esta integrado por teorias que
focalizan su interés en dimensiones concretas del aprendizaje. Los constructos tedricos mas
significativos para nuestra investigacion son: (1) El aprendizagje reflexivo; (2) El aprendizaje

cooperativo y (3) El aprendizaje autbnomo.

En primer lugar hemos de tener en cuenta que uno de los pilares basicos del desarrollo
profesional de los futuros docentes se sitGa en la capacidad para reflexionar colectivamente
sobre los escenarios précticos en los que intervienen (Bisguerra, 2004 y Latorre, 2004). Te-
niendo en cuenta las propuestas de formacion de profesionales reflexivos que nos presenta
Schon (1998, 2002), seleccionamos los Proyectos de Trabajo (en adelante P.T.) como un mé-
todo gue nos permite desarrollar nuestra docencia universitaria desde una perspectiva de “re-
flexion sobre la accion” y “reflexidn en la accion”, porque facilita que los estudiantes planifi-
quen, practiquen y evalGen una situacion de docencia real para reflexionar sobre ella. Brock-
bank y McGill (2002) nos sugieren, al menos, tres virtualidades del aprendizaje reflexivo: (1)
La realizacion consciente de una practica reflexiva permite a profesor aprender de su préactica
y, en consecuencia, reforzarla potencialmente y aprender mas sobre €lla; (2) Nos posibilita el
descubrir, desvelar y articular su actuacion como futuros docentes con lavision del aprendiza-
je que se derive de esareflexion (Barnett, 1997), y (3) Permite al alumnado ser mas conscien-
te de sus propios enfoques del aprendizaje y, por tanto, promover un aprendizaje criticamente

reflexivo, mediante la reflexion sobre su modelo docente (Harvey y Knight, 1996).

En segundo lugar, la concepcion del aprendizaje como un proceso de cooperacion

(Ovegero, 1990; Bonals, 2000 y Nadelson, 2000), se basa en el uso instructivo de grupos pe-
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quefios para que |os estudiantes trabajen juntos y aprovechen al maximo el aprendizaje propio
y €l que se produce en su interaccion. La puesta en practica de habilidades dial 6gicas, estrate-
gias argumentativas, posicionamientos moderadamente discrepantes... supone crear marcos
de intersubjetividad més complejos, que generan un proceso paulatino de descentracién indi-
vidual para incorporar y acomodar |os esquemas personales iniciales a las propuestas y argu-

mentos procedentes de |os igual es ante |os requerimientos de una determinada tarea.

I nvestigaciones més recientes en este campo (Collier, 1985; Johnsony Johnson, 1990;
Topping, 1996) nos informan de los beneficios derivados de la interaccion entre estudiantes
organizados en relacion a una actividad de aprendizaje colaborativo como los P.T., entre los
que cabe citar: (1) Mejora de los formatos linguisticos empleados, al utilizar un lenguaje mas
elaborado para argumentar sus ideas; (2) Incremento de la motivacién y de la capacidad de
deliberacion y juicio critico a enfrentarse posicionamientos cognitivos moderadamente dis-
crepantes; (3) Aumento de las relaciones interpersonales, de las habilidades sociales y de las

conexiones afectivas y emacionales intragrupal es.

En tercer lugar, aludimos a enfoque de aprendizaje autbnomo entendido como la ne-
cesidad de que los estudiantes adquieran competencias profesionales, asi como de que auto-
gestionen su desarrollo cognitivo y social. Trabajos como |os gue nos aportan Monereo (1994,
2000) y Monereo y Pozo (2003) nos indican la necesidad de implicacion y autorregulacion en
la construccién del conocimiento que necesitan los aprendices para conseguir un verdadero
aprendizaje relevante y funcional. La planificacion, blusgueda de estrategias de adquisicion,
seleccion y comprension de diversas fuentes de informacion, asi como la argumentacion y
deliberacion en grupo, constituyen, pues, pilares fundamentales para conseguir una adecuada

autonomia cognitiva.

Respaldados por los modelos, teorias e investigaciones expuestas, optamos por el mé-
todo de P. T. (Hernandez y Ventura, 1992, Pozuelos 'y Travé, 2004), por entender que facilita
la adquisicion de un curriculum integrado (Torres, 1994 y 2001), funcional y comprensivo,
que se acerca a anhelado enfoque profundo de aprendizaje que nos plantean Beyer y Liston
(2001). También consideramos que los P. T. nos aproximan a lafilosofia docente que subyace
a la convergencia europea (Frau y Sauleda, 2006), a centrarse mas en los procesos de cons-
truccion del saber, desde las coordenadas de protagonismo y actividad del alumnado, que
desde las explicaciones del profesorado (Rué, 2004).
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Una innovacién educativa que nos aproxima a la conver gencia: 1os proyectos de trabajo

en launiversidad

La secuencia formativa (Giné et al, 2003) que seguimos consta de tres partes diferen-
ciadas: (1) Disefio de una Guia de Aprendizaje por parte de la profesora para orientar €l itine-
rario instruccional del alumnado; (2) Elaboracién de un Proyecto de Trabgjo y (3) Organiza-
cion de una actividad integrada por diversos talleres en la que participa alumnado de Magiste-
rio en formacion, profesorado universitario y maestras y alumnado de |a etapa de Infantil.

Disefio de una Guia de Aprendizaje

En primer lugar, disefiamos una Guia de Aprendizaje para el alumnado, entendiéndo-
la como soporte de mediacion y planificacidn de los procesos instruccionales. La considera-
mos como un contrato de aprendizaje colectivo, en el que e aumnado conoce, negocia 'y,
finalmente, asume una corresponsabilidad en su proceso formativo (Biggs, 2005). De este
modo, la Guia de Aprendizaje supone un documento més sistemético y concreto que los pro-
grameas tradicionales, 1o cual nos permite anticipar y visualizar la ruta formativa que debemos
seguir (Hannan y Silver, 2005). Genera, de este modo, un nivel mas alto de autonomia por

parte de los estudiantes y una supervision mas sistematizada por parte del docente.

Elaboracion de un Proyecto de Trabajo

En segundo lugar, realizamos €l P.T. denominado ‘El Quijote visitala Universidad’, cuya
eleccion surge del interés del alumnado de Magisterio al observar en sus préacticas € auge de
esta temética y su forma de trabajarla en diversos colegios. Se organiza como una estructura
cooperativa de aprendizaje (Yaniz y Villardon, 2003), con € fin de abordarla compresivamen-

tey desde un enfoque de investigacion (Pozuelosy Travé, 2004).

Los y las docentes universitarias nos planteamos la necesidad de que los estudiantes
no solo conozcan tedricamente las diferentes metodol ogias posibles, abogamos porque expe-
rimenten la posibilidad de vivenciarlas, desde el convencimiento de que un aprendizaje expe-
riencial tiene més posibilidades de ser transferido a contextos profesionales reales en su futuro

desempefio laboral (Lopez Noguero, 2005).
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Para trabgjar €l P.T. se organiza la clase de forma cooperativa alrededor de catorce
grupos de seis miembros cada uno y se les ofrece la siguiente secuencia formativa: (1) Lectura
individual de los documentos por parte de cada miembro del grupo; (2) Seleccién de un lista-
do persona de preguntas significativas de cada documento; (3) Negociacion de los listados
personales en un guion de interrogantes colectivo; (4) Busqueda individual de respuestas al
guion de interrogantes colectivo en € dossier de informacion; (5) Busqueda grupa de mate-
riales impresos, informéticos, audiovisuales... que enriquezcan y complementen el contenido
del Proyecto; (6) Realizacion de un dossier, preparacion de la exposicion del trabgjo, evalua

cion y conclusiones (Hernandez y Ventura, 1992).

Figura 1.- Talleressobre‘El Quijotevisitala Universidad’

Talleres globalizados sobre El Quijote

Lavisita previa a nuestra aula de una maestra de Educacion Infantil, para explicarnos
su forma de trabajar por Proyectos en esta etapa, la necesidad de partir de los esquemas de
conocimiento (Pozo, 2003) de los aprendices, junto con los deseos de colaboracion manifes-
tados por un sector importante de las maestras y maestros pertenecientes a la Red de Centros
Colaboradores del Préacticum, propicia unos encuentros periodicos en los que los estudiantes

de Magisterio acuden a los centros y recogen informacion, plantean actividades, proponen
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recursos... y también van incorporando las valoraciones de las maestras respecto al disefio y
desarrollo de su proyecto, referido, sobre todo, a grado de gjuste entre los niveles de exigen-

ciay las capacidades de lainfancia.

La colaboracion vivida durante el desarrollo de la asignatura finaliza con la creacion
de unos talleres globalizados sobre EI Quijote que se celebran en la Facultad en el mes de
junio en los que intervienen 70 nifios y nifias de Educacion Infantil de dos colegios publicos

de la ciudad acompariados de cuatro maestras de la etapa.

Investigar la docencia universitaria: la evaluacion del proyecto detrabajo

De toda |a secuencia didactica expuesta presentamos en este trabajo solo la evaluacion
del P.T. ‘El Quijote visita la Universidad’, acotando nuestro estudio a la evaluacién de los
beneficios sociocognitivos que alcanza el alumnado de Magisterio implicado en lainnovacion

docente.

Interrogantes e hipotesis exploratorias

Partimos de unos interrogantes globales que los utilizamos como elementos para enmar-
car y acotar nuestro objeto de investigacion. Suponen los referentes iniciales utilizados para
delimitar nuestro estudio y €l soporte necesario para concretar, posteriormente, las hipotesis
exploratorias (McMillan'y Schumacher, 2005).
Losinterrogantesiniciales son :
-¢Son los Proyectos de Trabajo una metodologia de ensefianza-aprendizaje adecuada para
mejorar la calidad de la docencia de la asignatura Didactica General ubicada en 2° curso de
Magisterio de Educacion Infantil ?
- ¢Ofrece la metodologia de Proyectos de Trabajo agunos beneficios para €l aprendizaje del
alumnado respecto a método tradicional, de caracter prioritariamente expositivo?
L as respuestas a estos interrogantes son anticipados por la investigadora antes de llevar a ca-
bo el estudio, configurandose como hipotesis exploratorias y provisionales, las cuales debe-
ran ser verificadas o refutadas a la luz de |os resultados que obtengamos. Estos interrogantes
los transformamos en hipotesis exploratorias méas concretas, las cuales quedan definidas del

siguiente modo :
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1. Laestructura de las tareas y actividades integradas en el proceso de elaboracion de un
Proyecto de Trabajo realizado en equipos de trabajo, en un aula universitaria, ayuda a
mejorar |os procesos de interaccion socia intragrupales :

1.1. Laestructura de las tareas y actividades que forman parte de un Proyecto
de Trabajo realizado en grupo, en un aula universitaria, favorece el incre-
mento de la cantidad de intervenciones emitidas por |os participantes.

1.2. La estructura de las tareas y actividades que forman parte de un Proyecto
de Trabagjo realizado en grupo, en un aula universitaria, favorece €l incre-
mento de la calidad de las intervenciones emitidas por |os participantes.

2. Los Proyectos de Trabajo presentan mayores beneficios para la capacitacion profesional
y €l aprendizaje de los estudiantes universitarios :

2.1. Los Proyectos de Trabajo ayudan a adquirir las competencias especificas
procedimentales establecidas para la titulacion, relacionadas con el domi-
nio de los procesos metodologicos y de planificacion en un aula de Edu-
cacion Infantil.

2.2. Los Proyectos de Trabgjo, a ser un método activo, favorece la motivacion
del alumnado universitario y su implicacion en la construccion de sus

aprendizajes.

Participantes

El equipo de trabajo que interviene en esta innovacion esta formado por todo el alum-
nado de 2° de Magisterio de Ed. Infantil, por la profesora de la Facultad responsable de la
asignatura Didactica General y por tres maestras de escuelas infantiles con su respectivo
alumnado. Pero, no hemos de confundir los participantes de la innovacién educativa con los
sujetos que forman parte de lainvestigacion que aqui mostramos.

Forma parte de esta investigacion el grupo completo de 2° de Magisterio de Ed. Infan-
til, que estaintegrado por 72 dumnasy 3 alumnos, es decir contamos con un total de 75 parti-
cipantes. De ellos solo 3 personas son repetidoras. El 68% del alumnado tiene aprobadas las
asignaturas troncales de primer curso y, por consiguiente, domina los contenidos necesarios

para abordar latematica propuesta.

De todo e grupo clase seleccionamos a azar, para que participaran en los grupos de

discusion, a un equipo de trabajo integrado por seis personas, cinco chicas y un chico, los
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cuales aceptaron dicha propuesta de forma voluntaria. Todos ellos tienen aprobado €l primer

curso de lacarreray no han trabajado previamente de forma cooperativa.

Disefio y procedimiento

Nos identificamos con el modelo propuesto por Stenhouse (1984) de investigacion-
accion, en € que docencia e investigacion son dos caras de una misma moneda, intrinseca-
mente relacionadas, y que se enriquecen y complementan mutuamente. Es por ello por 1o que,
ademas de planificar e intervenir en e desarrollo de la experiencia de innovacién docente
descrita, hemos ido construyendo, de forma paralela, instrumentos y procesos que nos han
permitido recoger datos significativos, sistematizarlos, analizarlos detenidamente, triangular-
losy, finalmente, establecer unas conclusiones que hemos de tener en cuenta para posteriores

intervenciones (Bisquerra, 2004).

Por tanto, enmarcamos esta investigacion en un enfoque cualitativo, ya que como su-
giere LOpez Bargjas (1998: 93):
“(...) lo que se pretende con esta investigacion es la comprension en profundidad de una situa-

cion social, de un grupo de personas, de un individuo, de un fendmeno histérico o de cualquier
otrarealidad social”

Al situarnos en un paradigma interpretativo, y en un enfogque etnogréfico (McMillan 'y
Schumacher, 2005) respetamos |os contextos naturales como unidades de andlisis e investiga-
cion. Optamos por el disefio de una investigacion etnogréfica porque se parte de la presencia
prolongada de la investigadora en el campo, por su interaccién con los participantes, por €l
respeto del escenario natural donde transcurre la accion y porgue no es un disefio predefinido,
como nos indica Hammersley y Atkinson (2001: 224), mas bien se trata de una estructura de

‘embudo’ que se va definiendo progresivamente a medida que transcurre la accion.

Lainvestigacion se haido configurando en un proceso emergente, en €l que el propio
desarrollo de la accién y de la experiencia han ido modulando las decisiones adoptadas du-

rante todo su desarrollo (Serra, 2004).
En relacion a los roles asumidos para e desarrollo de este trabajo, hemos de indicar

que, lainvestigadora, a ser profesora de la Facultad desempefia un doble rol, como docente

de la asignatura'y como investigadora de la experiencia. Esta doble condicion la sita como
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observadoray participante simultaneamente (Serra, 2004), desarrollando funciones puramente
docentes, en algunos casos, y de investigacion en otros. Concretamente las funciones de la
investigadora se centran en el disefio y elaboracion de los instrumentos de recogida de infor-
macion, en la construccion del sistema de categorias, en la triangulacion, en € andlisis de los
datos, en la negociacion de las conclusiones, en la redaccion del informe y en la difusiéon de

|os resultados.

I nstrumentos
A partir de nuestros objetivos seleccionamos los instrumentos mas adecuados que nos
pueden ayudar a encontrar respuestas gjustadas. Para ello utilizamos cinco instrumentos de

recogida de informacion.

Primero elaboramos, una Escala Likert ‘ad hoc’ denominada ‘ Percepcion de la Docen-
cia Universitaria por parte del alumnado de 1° curso de Educacién Infantil’, integrada por 15
items, a la que debian de responder con una estimacién verbal sobre un gradiente de tres al-
ternativas ‘nunca, avecesy siempre’. Fue cumpimentada por todo el alumnado -72 alumnasy
3 alumnos-, mientras cursaba el 2° cuatrimestre de primer curso de Magisterio, y los datos
obtenidos nos sirvieron para conocer € nivel de satisfaccion del alumnado respecto alos mé-
todos de ensefianza-aprendizaje utilizados, hasta ese momento, en su formacion universitaria.
De los 15 items que integran la Escala seleccionamos, para la elaboracion de la figura 2, solo
cinco por ser los més relevantes para el estudio que nos ocupa. En ellos se les preguntaalosy
las estudiantes : (1) ¢Los métodos de ensefianza utilizados en las diferentes materias favore-
cen tu interés por € aprendizaje?; (2) ¢L.os métodos de ensefianza utilizados en las diferentes
materias incrementan tu motivacion por € aprendizaje?; (3) ¢Crees que los contenidos abor-
dados en las diferentes asignaturas son Utiles para tu formacion como futuro maestro/a de
Educacion Infantil?; (4) ¢Has experimentado en alguna de las materias cursadas un enfogque
metodol 6gico globalizado?; y (5) ¢Te parecen relevantes y significativos los contenidos abor-

dados en |as materias que has cursado?.

Lafigura 2 nos indica, para cada uno de los items seleccionados, € nimero de veces
que el alumnado participante ha elegido la opcidn de ‘nunca, avecesy siempre’. De este mo-
do, en € ge de abscisas aparece una sintesis de la formulacion de cada item, y sobre cada una
de las columnas verticales se indica el nimero de veces que €l alumnado ha respondido algu-

na de las tres alternativas propuestas —nunca, a veces, siempre-.
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OPINION ALUMNADO SOBRE ENSENANZA UNIVERSITARIA
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Figura 2.- Gréafico sobre evaluacion inicial

Del andlisis ddl grafico anterior podemos inferir que el alumnado con el que vamos a
trabgjar pone de manifiesto cierta insatisfaccion en relacion a los procesos instruccionales
recibidos, porgue 50 alumnos y alumnas piensan que, solo a veces, |os métodos de ensefianza
empleados en las asignaturas cursadas hasta el momento de responder la escala, favorecen su
interés por e aprendizaje; 62 alumnos 'y alumnas opinan que, solo a veces, las diferentes ma-
terias incrementan su motivacion por el aprendizaje; 60 manifiestan que, solo a veces, perci-
ben la utilidad de los contenidos trabajados en relaciéon a su futuro desempefio profesional;
ninguno de ellos y ellas afirma haber experimentado durante sus estudios universitarios un
método globalizado y, por ultimo, sdlo 10 personas consideran siempre significativos los con-

tenidos abordados desde las distintas asignaturas.
Para completar la informacion, y decidir la posibilidad de poner en marcha la innova

cién metodol égica, nos entrevistamos con dos profesoras de primer curso. Utilizamos un for-

mato de entrevistas semiestructuradas, cuya transcripcion y andlisis nos indica que en € gru-
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po existe una actitud favorable para €l aprendizaje, puesto de manifiesto en su interésy parti-
cipacion activa en la Comision Académica de la Titulacion de Magisterio de Ed. Infantil, in-
tegrada por los diferentes sectores de la comunidad educativa y puesta en marcha para super-
visar el desarrollo de la experienciapiloto con ECTS.

Otro instrumento empleado es €l diario de la investigadora, que recoge observaciones
en vivo de todas las sesiones de la asignatura de Didéactica, centrandose en los niveles de mo-
tivacion, asistencia, implicacion y colaboracion que experimenta € grupo clase mientras
confeccionasu P.T.

También se han celebrado tres grupos de discusion (Callglo, 2001), en los que ha in-
tervenido solo un equipo de trabajo configurado por seis personas, cuyo cometido es recabar
informacion sobre el desarrollo psicosocial de la vida de un pequefio grupo para, de este mo-
do, poder analizar |a posible evolucion en la calidad de sus interacciones. Finalizamos el pro-
ceso elaborando un cuestionario de respuestas abiertas (Anexo 1), en el que tratamos de re-
coger la valoracion de todo €l alumnado sobre los beneficios para su aprendizaje que, desde
su punto de vista, les ha reportado el método de Proyectos de Trabajo.

Tanto la escala de estimacion verbal, como el cuestionario de respuestas abiertas, han
sido sometidos a la revision entre pares para llegar a un acuerdo interjueces respecto a su
contenido.

Andlisis de datos

Los interrogantes de partida nos han orientado en el disefio de lainvestigaciony en el
uso diversificado de los instrumentos para su andlisis. Empleamos los grupos de discusion y
el diario de lainvestigadora para recoger y evaluar la evolucion de las interacciones intragru-

pales de un equipo de trabajo (seis personas) en el transcurso de laelaboracion desu P.T.

Mostramos los datos y la evolucién psicosocia de un grupo en relacion al proceso de
trabajo cooperativo puesto en marcha, partiendo de que su dinamica pudiera ser considerada
como referente de analisis para ser transferida, o contrastada, con la evolucion experimentada
por otros grupos, de caracteristicas semejantes, en € marco de investigaciones futuras. Por
otra parte, se ha utilizado la escala de estimacion y e cuestionario, béasicamente, para com-

probar el avance cognitivo del aprendizaje de todo el alumnado del aula.
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Para analizar |os datos recabados, puesto que todos ellos son de caracter nominal, he-
mos empleado la técnica de analisis de contenido (Ruiz, 1996). En una primera fase hemos
extraido unidades de andlisis molar, que podrian considerarse como dimensiones bésicas de
la investigacion, a continuacion hemos ido recogiendo unas unidades de analisis méas micro
gue nos permiten indagar en la informacion recogida. El sistema de categorias definitivo se
ha establecido en funcién de la convergencia entre la categorizacion planteada por |a profeso-
rainvestigadoray las maestras colaboradoras. Se han mantenido |as categorias coincidentes y

se han desestimado |as divergentes.

Comenzamos con €l andlisis de los procesos de interaccion socia que se han desarrol-
lado a la largo de la investigacion en uno de los equipos de trabajo en los que se divide €
aula.

Para categorizar |os datos extraidos de los tres grupos de discusion nos basamos en la
clasificacion presentada por Roselli (1988), que integra tres modalidades basicas de interac-
cién sociocognitiva: egocéntrica, asimétrica e igualitaria, reconociendo efectos diferenciales

en el plano cognitivo.

Este autor define del siguiente modo |as mencionadas modalidades de interaccion:
“Lamodalidad egocéntrica implica aislamiento y escasa participacion en la rea-
lizacion conjunta de la tarea propuesta; el bajo nimero de interacciones, habla
deladificultad de articulacion interindividua y de una actitud individualista.

El modo asimétrico o dependiente supone la prevalenciay € dominio de un su-
jeto sobre el otro; existe intercambio, pero la estrategia a seguir se dirime en
términos de dominio-sumision.

Lamodalidad simétrica e igualitaria, en cambio se define por un ato nivel dein-
teraccidn, en un marco de negociacion reciproca y busgueda de consenso a tra-
vés del convencimiento; se reconocen alternativamente aportes de ambas partes’
(citado en Rosdlli, Gimelli y Hechen, 1995: 138).

Esta clasificacion, con las adaptaciones necesarias para nuestra investigacion, nos
sirve para articular las categorias recogidas en los grupos de discusiéon y valorar la evolucién
gue experimentan las interacciones verbales entre los miembros del equipo en e transcurso

de la experiencia de innovacion. El proceso para el andlisis de datos consistio en grabar en
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audio las interacciones que e grupo seleccionado realizaba en tres momentos (inicial, medio
y final) durante el transcurso de la elaboracién de su P.T. Sus intervenciones orales, discusio-
nes, conflictos, persuasionesy dificultades parala elaboracion de un discurso colectivo, como
proceso de trabajo previo ala construccion de un producto grupal, o hemos considerado co-
mo datos empiricos susceptibles de ser analizados para, a partir de ellos, inferir qué tipo de
interaccion sociocognitiva se estaba produciendo en el grupo, y poder asi valorar si se estaba
experimentando evolucién en la calidad de las interacciones sociocognitivas de sus miem-

bros.

Una vez transcritos |los datos se sometieron a un andlisis de contenido teniendo como
referencia la clasificacion tedrica propuesta por Roselli, Gimelli y Hechen (1995), en donde
se establecieron diferentes tipos de categorias que se aglutinaron en las tres modalidades que
nos proponen dichos autores. A continuacion se practico un acuerdo interjueces, seleccionan-
do sdlo las categorias coincidentes asi como su adscripcién a cada una de las tres modalida-
des presentadas. Hemos de tener en cuenta que las tres modalidades de interaccion sociocog-
nitiva propuestas por estos autores no poseen e mismo nivel de complejidad interactiva. La
modalidad yuxtapuesta representa € nivel més rudimentario de interaccion posible, en la que
cada miembro del grupo plantea su idea 0 propuesta sin tener en cuenta las aportaciones del
resto. Lamodalidad interactiva recoge, ya, lareciprocidad en las intervenciones, de modo que
la propuesta de un miembro del grupo genera una respuesta en el resto de participantes. Por
ultimo, la modalidad consensuada es la que contiene un nivel més elaborado de interaccion y
supone la integracion de aportaciones discrepantes en una propuesta consensuada. Mientras
Posteriormente se realizd un recuento de frecuencias para comprobar € grado de avance en €l

tipo de interaccidn, mostrandonos |os datos que recoge la siguiente tabla:

Tabla 1. Datos de las categor ias de interaccion sociocognitiva en €l trabajo con Proyectos

INTERVENCIONES YUXTAPUESTAS G.D*.1 GD.2 |GD.3 |DIARIO
Propone unaidea nueva 8 6 4 15
Informa de una situacién, sentimiento o 7 5 6 16
acontecimiento

Reparte €l trabajo 10 8 5 10
Ignorala propuesta o regquerimiento del 11 7 6 12
compariero/a

Impone sus criterios y/o ideas 15 9 8 13
TOTAL 51 35 24 66
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INTERVENCIONESINTERACTIVAS G.D.1 GD.2 |GD.3 |DIARIO
Afirmalapropuesta del compafiero/a 6 7 9 11
Niegala propuestadel compafiero/a 5 12 13 12
Pregunta al compafiero/a 10 8 10 14
Desprestigia las aportaciones del com- 6 4 2 6
pariero/a

Vaora postivamente la actitud del 5 8 10 9
compariero/a

Vaora negativamente la actitud del 4 6 9 4
compariero/a

Ayuda a compariero/a 7 12 18 15
TOTAL 43 57 69 71
INTERVENCIONES CONSENSUADAS G.D.1 GD.2 |GD.3 |DIARIO
Complementa la propuesta del comparie- 4 7 12 12
ro/a

Modificala propuesta del compafiero/a 8 5 8 10
Sintetiza la propuesta del compariero/a 3 6 15 13
Auna criterios dispares 2 6 13 15
Construyen marcos experienciales co- 2 5 16 10
munes

Integran varias aportaciones individua- S 8 18 15
les en unaidea compartida

TOTAL 24 37 82 75

* Grupos de Discusion

En los datos podemos apreciar como, tras un andlisis del discurso emitido por los par-
ticipantes en cada uno de los tres Grupos de Discusion celebrados, hemos adjudicado cada
intervencion, en funcion del contenido del mensgje, a la categoria y modalidad correspon-
diente. De este modo, vemos cémo €l nimero de frecuencias perteneciente a la Modalidad
Y uxtapuesta (considerada la més rudimentaria) va decreciendo a medida que cooperan en la
realizacion de su P.T. (G.D. n°1 51 frecuencias, G.D.n°2__ 35y G.D.n°3__ 24). Sin
embargo, las modalidades interactivas y consensuadas van incrementando el nimero de fre-
cuencias mientras avanza €l proceso de trabajo en equipo para la elaboraciéon del P.T. (G.D.

n°1 43 frecuencias interactivas y 24 consensuadas, G.D. n°® 2__ 57 frecuencias interacti-

vasy 37 consensuadasy en el G.D.n°3___ 69 frecuencias interactivas y 82 consensuadas).

L os datos nos ponen de manifiesto que, en la medida en que hemos ido avanzando en
la elaboracion del proyecto de trabgjo, la calidad de las interacciones sociocognitivas que
utilizan los participantes en la tarea grupal va evolucionando desde un formato eminentemen-

te egocéntrico, centrado en la finalizacion de latarea y en el reparto de las funciones, hasta
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una modalidad més evolucionada caracterizada por la construccion de marcos referenciales

compartidos. El siguiente grafico nos muestra visualmente la tendencia nitida que manifiestan

|os datos:
EVOLUCION INTERACCIONES

SOCIOCOGNITIVAS DEL GRUPO
100-

. 80 2

z 607 §

3 \

S 40- \

E o .

G.D.1GD.2 GD.3

GRUPOS DE DISCUSION

OI. Yuxtapuestas (1. Interactivas EI. Consensuadas

Figura 3. Grafico de I nteracciones

El siguiente interrogante que nos planteamos es clarificar si, desde la percepcién del
alumnado, consideran que los P.T. son un método de aprendizaje més eficaz que el método
expositivo tradicional, asi como identificar cuales son los beneficios que presentanm, si es
gue los hubiera. Para ello, hemos analizado las respuestas al cuestionario cumplimentado por
todo & alumnado universitario matriculado en la asignatura de Didéctica, estableciendo €l
esquema de categorias que se presenta a continuacion. Posteriormente, hemos hecho un re-

cuento de frecuencias, |as cuales quedan recogidas en latabla siguiente:

De todas las preguntas incluidas en e cuestionario que mostramos COmMo anexo,
hemos sel eccionado las que consideramos que tienen mayor relacion con nuestros interrogan-
tesiniciales, cuyo contenido se centra en la valoracion de los P.T. como método que les ayu-
da a desarrollar un aprendizaje auténomo y reflexivo. De este modo, sefialamos en negrita la

pregunta 5, en la que se le plantea al alumnado s considera que los P.T. les ayudan a conse-
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guir competencias profesionales. Ellas y ellos contestan afirmativamente en un porcentagje

muy elevado de casos, tal y como se puede comprobar en €l siguiente gréafico:

Tabla 2. Categoriasy frecuencias del andlisis de datosdel cuestionario derespuesta abierta

1. ¢Conocias el método de Proyectos de Trabajo? Sl 15% NO 85%
2. ¢Habias trabajado antes con Proyectos de Trabgjo? Sl 1% NO 99%
3. ¢Qué diferencias existen entre el método expositivo y los | Expositivo més aburrido 12%
Proyectos de Trabajo? Expositivo mas tedrico 62%
Expositivo mas memoristico 16%
Expositivo mas rapido y directo 10%
4, ¢Piensas que te ha ayudado para aplicar los conocimien- | S, porque los necesitas para avan- | 45%
tos tedricos adquiridos en otras asignaturas? ¢Por qué? zar en € proyecto
S, porque losrelacionas 10%
No, no tienen mucho que ver 15%
No contestan 30%
5. ¢Consideras que te ha ayudado a alcanzar competen- | Si, planificacién 20%
cias profesionales Utiles para tu futuro laboral? ¢Por | Si, metodologia 42%
qué? Si, recopilar recursos 17%
No, sblo aprobar asignatura 21%
6. ¢Piensas que es un método que potencialarelacion entre | S, con Basesy Préacticum 68%
diferentes asignaturas? ¢Por qué? No 2%
7. ¢Crees que es un método que favorece € debate y la | S, porque no hay nada ‘ hecho’ 13%
aportacion de ideas personales para resolver las situaciones | S, porque hay diferentes criterios 28%
planteadas? ¢Por qué? S, porque hay que llegar a acuerdos | 30%
No contesta 29%
8. ¢Consideras que es un método que ayuda a integrar la | S, porque se ‘ mezclan’ 48%
teoriay la préactica educativa? ¢Por qué? No contestan 62%
9. ¢Qué ventajas le encuentras respecto al método de | LosP.T. son mas motivadores 51%
ensefianza tradicional ? Aprendes como hacer cosas Utiles 23%
Te ayudan a saber globalizar 14%
Son muy ‘précticos 12%
10. ¢Qué obstéculos has encontrado para desarrollar este | Desorientacion 17%
método? Falta de documentacién 12%
Tiempo muy escaso 36%
No contestan 35%
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APORTACIONES DE LOS P.T. PARA COMPETENCIAS PROFESIONALES

0O Si, planificacion @ Si, metodologia O Si, recursos ONo

Figura 4.- Gréfico Cuestionario P.5

Como vemos, destacan la consecucion de competencias relacionadas con el disefio e
intervencién en un aula infantil, incidiendo en la posibilidad que ofrecen los P.T. para cono-
cer y llevar ala préctica una metodol ogia de trabajo concreta en el aula. Estos datos son con-

trastados con la informacion registrada en el diario de la investigadora, en donde se recogen

Opiniones como:

“ S, hombre los proyectos nos ayudan para saber como llevar una clase. Mu-
chas veces sabes una teoria, otra, una asignatura, la otra, pero luego cuando
vas a las practicas y te dice la maestra, jvenga, quédate con los nifios!, no tie-

nes ni idea de que vas a hacer” (Julia, 18 de mayo de 2005)

También nos interesa analizar la pregunta 9, para reflexionar sobre los aspectos que,
desde su punto de vista, les ofrece una innovacion metodoldgica como los P.T. Queremos
saber s ellos y ellas son conscientes de que se trata de una forma alternativa de abordar la
construccion del conocimiento, en donde su participacion, debate y responsabilidad son los

pilares basicos del avance. Nos responden del siguiente modo:
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VENTAJAS DE LOS P.T. RESPECTO
AL METODO EXPOSITIVO

12%

14%

51%

23%

O Mas motivadores O Utiles O Globalizacién O Préacticos

Figura 5. GraficoCcuestionario P.9

Se puede apreciar que mas del 50% del alumnado percibe y considera el método de
P.T. como méas motivador que el método expositivo. Esta consideracion esté relacionada con
el resto de las respuestas emitidas, en donde ellos y ellas explican que realizan aprendizajes
més practicos y Utiles para su futuro laboral. Inciden especiamente en la funcionalidad de los
aprendizajes asi como en la globalizacion que presentan. Algunas manifestaciones del alum-

nado recogidas en €l diario son dignas de destacar:

“ Lo dela globalizacion esta muy bien... todo e mundo que hay que globa-
lizar en las clases de infantil, que aquello de o del pensamiento... (se re-
fiere a sincretismo).... pero, luego, a ver ¢hemos globalizado algo alguna
VezZ?, pues no... solo con decir las cosas una no aprende... hay que hacer-
las... Como en o de los proyectos, tienes que tener unaideay llevarla ala
practica... jjNo nos ha costado nada lo del Quijote!!” (Angela, 8 de Junio
de 2005)
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Conclusiones

Los resultados obtenidos tras € andlisis de los datos nos muestran que:

(1) El uso de las categorias de interaccion oral que forman parte de una modalidad socio-
cognitiva mas compleja —igualitarias- van aumentando en € transcurso de la investi-
gacion. El aumnado utiliza progresivamente formatos interactivos mas ricos, en los

gue €l nivel de negociacién es mas acusado.

La evolucion en e uso de la modalidad sociocognitiva consensuada nos permite inferir
gue la estructura de la tarea que se plantea en la aplicacion de los Proyectos de Trabgjo,
puede ser considerada como una propuesta de aprendizaje cooperativo en la que los parti-

Cipantes experimentan beneficios en su interaccion.

(2) El beneficio mas significativo que se deriva de los resultados obtenidos es |la aproxi-
macidn cognitiva que se produce entre |os participantes en € transcurso de su interac-
cién. Este hecho nos indica € inicio de un espacio de intersubjetividad en €l que se
percibe un acercamiento de los posicionamientos individuales iniciales y un avance
hacia propuestas compartidas como: aunar criterios dispares, construir marcos expe-

rienciales comunes e integrar ideas individual es en propuestas compartidas.

(3) El alumnado percibe los P.T. como un método pedagdgico que le facilita la adquisi-
cion de competencias profesionales relacionadas con la planificacion, las estrategias
metodol égicas y la recopilacion de |os recursos necesarios para su posterior desempe-
fio laboral.

(4) En opinion del alumnado, los P.T. aportan ventajas respecto a método de ensefianza
tradicional en relacién a: (1) El nivel de motivacion que generan ; (2) La posibilidad
de adquirir aprendizajes funcionaesy Utiles; y (3) El enfoque globalizador en el que

se sustentan y el caracter practico que poseen.

Las conclusiones que presentamos son solo una primera aproximacion ala valoracion
delos P.T. como método aplicable en la docencia universitaria. Quedan muchos aspectos por

investigar, y uno de los cometidos para futuras indagaciones es contrastar |os resultados obte-
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nidos por un solo grupo de discusion al resto de equipos que conforman el aula. Igualmente,
nos planteamos, como linea de trabajo futuro, la evaluacién del nivel de logro que posee el
alumnado sobre las competencias profesionales establecidas para la Titulacion de Infantil, y
su grado de relacion con el método de P.T.

Algunas limitaciones y consideraciones finales

L os beneficios detectados no pueden eclipsar nuestra mirada critica sobre |os puntos débi-
les que afectan al método de proyectos en la docencia universitariay, que se pueden identifi-
car con los planteados en otros niveles de ensefianza (Hernandez y Ventura, 1992).

Nos referimos a la mayor amplitud de tiempo que necesitan, por 1o que parallevar ala
préactica este método, hay que plantearse la necesidad de seleccionar y reducir el peso actual
de los temarios de las disciplinas. Profundizar, comprender, aplicar y reflexionar sobre unos

contenidos determinados es una labor que requiere tiempo y sosiego.

Otra de las debilidades que percibimos es la resistencia del alumnado, en algunos ca-
sos, para implicarse en una propuesta de trabajo que requiere un mayor grado de responsabi-
lidad. Consideramos que, bajo la eterna queja del caracter aburrido, memoristico y pasivo de
la ensefianza universitaria, se esconde una actitud de cierta acomodacion al sistema por parte
de los aprendices. Aun reconociendo que es un método mas motivador y ameno, a veces, tie-
nen dificultades para mantener el compromiso de trabajo necesario para seguir un ritmo ade-
cuado. La falta de asistencia, la asimetria en la asuncion de responsabilidades grupales, las
dificultades para un reparto equitativo de la tarea, las limitaciones para acordar tiempos y
espacios de encuentro... son solo algunos de los desajustes detectados en el desarrollo del
proceso, y que alin no tenemos resueltos.

Del mismo modo, la discriminacion de las aportaciones individuales a la tarea col ecti-
va, es otra de las dimensiones que nos preocupan, y aunque tratamos de introducir herramien-
tas de compensacion como la autoevaluacion y la coevaluacion entre pares (Lépez Pastor,

2004), no nos sentimos satisfechas con |as val oraciones efectuadas.

Una ultima cuestiéon que queremos abordar es la constatacion de que los Proyectos de
Trabajo exceden € marco de una asignatura, y conviene ampliar su campo de accién tratando

de incrementar la coordinacion entre areas.
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ANEXO | (Tabla3)

CUESTIONARIO DE RESPUESTASABIERTAS
Didactica General, 2° Educacion I nfantil 04-05
1. ¢Conocias €l método de Proyectos de Trabajo? Sl NO
2. ¢Habias trabajado antes con Proyectos de Trabajo? Sl NO

3. ¢Qué diferencias existen entre el método expositivo y los Proyectos de Trabjo?

4. ¢Piensas que te ha ayudado para aplicar 1os conocimientos tedricos adquiridos en otras
asignaturas? ¢Por qué?

5. ¢Consideras que te ha ayudado a alcanzar competencias profesionales Utiles para tu futuro
laboral? ¢Por qué?

6. ¢Piensas que es un método que potencia la relacion entre diferentes asignaturas? ¢Por qué?

7. ¢Crees que es un método que favorece el debate y la aportacion de ideas personales para
resolver |as situaciones planteadas? ¢Por qué?

8. ¢Consideras que es un método que ayuda aintegrar lateoriay la préactica educativa? ¢Por
qué?

9. ¢Queé ventajas | e encuentras respecto al método de ensefianza tradicional ?

10. ¢Qué obstécul os has encontrado para desarrollar este método?
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