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El germen del proyecto

El trabajo que se presenta en este articulo es fruto de un proyecto de
investigacion desarrollado por el grupo de investigacion FIT -Formar, Indagar y
Transformar- integrado por docentes de los Departamentos de Didactica y
Psicopedagogia y Educacion Fisica de la Universidad de Alcala (UAH). Nuestra
area de interés esta relacionada basicamente con los procesos de formacion
inicial y continua del profesorado en todos los ambitos educativos formales y no
formales, siendo nuestra linea prioritaria la indagacion sobre las diferentes
problematicas de la formaciéon y el desarrollo profesional en el ambito
universitario.

El curso pasado hemos desarrollado el Proyecto de Investigacion “El rol del
facilitador en los procesos de innovacion educativa” que no ha tenido
financiacion externa a la UAH, pero ha permitido dar solidez al grupo de
investigacion a través de la formacion de sus integrantes en la tematica objeto
de estudio. Quincenalmente hemos realizado seminarios de investigacion.
Durante los mismos se ha avanzado en la consulta de algunos estudios e
investigaciones afines con las comunidades de aprendizaje para el desarrollo
profesional. Estos seminarios han tenido como resultado la construccion de una
base tedrica compartida, la profundizacion en el rol del facilitador y los
procesos de innovacion educativa y el desarrollo del proyecto de investigacion.

Muchos de los integrantes del FIT * formamos parte del Equipo de Formacién
del Profesorado de la UAH, por lo que participamos en el Master en Docencia
Universitaria, en los Grupos de Innovacion como facilitadores, en la
organizacion de los Encuentros de Innovacién en Docencia Universitaria -que
este curso contara con su V edicion-. Ello nos permite acercarnos a los
procesos vinculados a la creacion y consolidacidon de grupos de trabajo
entendidos como comunidades de aprendizaje, mas alla del nombre
identificativo: grupos de innovacién, triadas, etc., y asi indagar en las
posibilidades que ofrece el fortalecimiento de los procesos de colaboracion del
profesorado universitario en su desarrollo profesional.

Dado que somos un grupo que comparte afinidades, formas de entender los
procesos colaborativos e interés por los procesos de innovacion, decidimos
iniciar una serie de seminarios en los que, tras consultar articulos de

*El grupo de investigacion FIT, constituido por doce integrantes, entre ellos varios estudiantes,
dispone de una web en la  que consultar sus lineas de trabajo:
http://www?2.uah.es/fit/programa2.htm
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investigacion relacionados con la reflexion colaborativa, compartiamos nuestras
interpretaciones, tratando de profundizar en las lecturas y poniamos en comun
nuestras experiencias vividas como facilitadoras(es), de manera que
pudiéramos transferir lo incorporado en este proceso a las reuniones y el
seguimiento de los Grupos de Innovacion, con los que mantenemos reuniones
periddicas. De este modo el proceso se enriquece continuamente, pues las
nuevas situaciones generadas en los grupos nutren de nuevos retos e
interrogantes los sucesivos seminarios y nos permiten continuar reflexionando
en la accién. Mediante este proceso ciclico se reconstruye nuestro
conocimiento profesional, definido por Grundy (1998: 40) como ‘el
conocimiento que esta conectado intrinsecamente a la practica. No es un
conocimiento que informe a la practica o que tenga una intencion practica, sino
que esta incrustado en la practica: conocimiento reflexivo en y a través de la
accion”. Como senala Wenger (1998) hemos conformado una “comunidad de
practicas” a la que nos ha llevado nuestro compromiso con la innovacion y nos
une un objetivo comun, indagar como reforzarla en la docencia universitaria.
Los seminarios han supuesto un recurso a través del cual enriquecer nuestro
repertorio como comunidad que aprende a partir del conocimiento enraizado en
su practica.

¢ Qué son los Grupos de Innovacién?

Los Grupos de Innovacion son grupos de trabajo entendidos como unidades
personales, dinamicas y cohesivas que permiten que los participantes tengan
apoyo de los companeros por medio de las actividades del grupo. El objetivo
del grupo primario es que todos los miembros se apoyen mutuamente para
lograr la consecucion de las metas y lineas de actuacion.

A través de esta accion se pretende apoyar al profesorado constituido en un
grupo de trabajo durante la implantacion de una experiencia innovadora. Los
profesores se constituyen voluntariamente en un Grupo de Innovacién
pudiendo ser de un mismo Departamento, Facultad o Centro, o bien ser
interdisciplinarios.

La convocatoria de los Grupos de Innovacion se inicié en octubre de 2006, tras
la aprobacién de los procedimientos y la ficha de registro®. Para difundir los
grupos y explicar los objetivos de esta modalidad formativa se realizaron
reuniones de presentacion ante los equipos Decanales de algunas Facultades
y Escuelas interesadas. Se elabor6 también un folleto explicativo que se envio
a todo el profesorado de la Universidad con el propdsito de difundir el
Programa vy las distintas actividades organizadas durante la gestion 2006/2007
(eventos, jornadas, encuentros, procedimiento de registro para los Grupos de
Innovacion, etc.).

Desde entonces los Grupos de Innovacion registrados han ido avanzando
segun su propio ritmo y necesidades. Entre los logros mas importantes se

°Se puede consultar la web
http://www2.uah.es/formacion_profesorado_universitario/?page id=28
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puede destacar el valor de las redes de colaboracién que se van construyendo
y el impacto que la formacion y las propuestas de cambio tienen en la practica
docente del profesorado participante. Los Grupos de Innovacién contribuyen a
una mayor cohesién, especialmente cuando estan involucrados profesores de
una misma facultad o area de conocimiento.

Cada Grupo de Innovacion, al terminar el curso, elabora un informe final de
actividades con la finalidad de sistematizar las tareas de seguimiento de los
procesos llevados a cabo, realizar un analisis de los factores que favorecen o
dificultan procesos de innovacion, detectar necesidades de formacion y
compartir experiencias.

Ademas de esta accion, en el marco del Master en Docencia Universitaria
(previamente, Experto y Diploma de Formacion Pedagdgica), se conforman
grupos de trabajo con la intencion de facilitar el trabajo en equipo entre
profesores y potenciar el dialogo y la reflexion conjunta. En esta fase se realiza
una experiencia innovadora en el ambito de la formacidn docente orientada a
favorecer la transformacién de las practicas docentes a través de procesos de
reflexion colectiva, entendida como parte integrante del desarrollo profesional
(Margalef, Canabal e Iborra, 2006).

Esta propuesta requiere un contrato o compromiso firme, al tiempo que es
importante negociar los roles y la organizacion interna del trabajo (Margalef,
Canabal e Iborra, 2007). Para facilitar el trabajo de los grupos, especialmente el
desarrollo de un pensamiento reflexivo adaptamos la propuesta de Brockbank y
McGill (2002) sobre el dialogo reflexivo para facilitar el desarrollo de la practica
reflexiva. En nuestro caso adaptamos como estrategia formativa “las triadas”.

La finalidad de la implantacion de estas innovaciones es favorecer el
intercambio de roles, permitir que todos los miembros del grupo pasen por la
experiencia de presentar sus preocupaciones, necesidades, problemas,
identificar aspectos a modificar, planificar la experiencia, realizarla y tener la
posibilidad de contar con los compafieros como observadores y facilitadores.
Los miembros de cada triada pasan por todos los roles, lo que contribuye a
desarrollar diversas competencias docentes.

En ambos casos los facilitadores y facilitadoras son los docentes que sirven de
nexo de unién entre los grupos y el Equipo de Formacién, manteniendo
diversas reuniones para establecer una linea de actuacion comun,
compartiendo los analisis y los informes realizados, unificando esfuerzos en
cuanto a los recursos materiales en la formacion, etc.

Estas estrategias y acciones formativas tienen en comun el caracter reflexivo
de la practica educativa, entendiendo por estrategias reflexivas los diversos
procedimientos que se utilizan en un proceso formativo para que los
participantes aprendan de un modo activo, critico, duradero e interactivo, por lo
que se insiste en las habilidades metacognitivas que necesita desarrollar el
profesorado para interrogar, analizar, conocer, evaluar y modificar su propia
practica docente desde un punto de vista educativo, didactico, personal, moral
y social.
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Consideramos que construir redes y comunidades de aprendizaje en el interior
de las instituciones de Educacion Superior no significa unicamente definir un
trabajo o crear equipos sino que implica cambiar una cultura profesional y
promocionar un aprendizaje en comunidad que introduzca innovaciones en el
desarrollo curricular. Esta es la clave para lograr el aprendizaje a lo largo de la
vida, no sélo de los integrantes de las organizaciones, sino también de la
propia organizacion.

Al tiempo, una contribucion importante de las comunidades de aprendizaje es
que permiten una mayor interdisciplinariedad no solo en la creacién de grupos
(Cochran-Smith, 2005), sino también en la transferencia de este modo de
entender el conocimiento, al disefio innovador de entornos y situaciones de
ensefianza universitaria mas complejos y criticos.

Por todo ello consideramos relevante indagar en como se generan estas redes
de colaboracion (Talbert y McLaughlin, 2006) y qué procesos facilitan las
mismas, asi como en mejorar la productividad de estos equipos profesionales.

¢ Qué suponen los procesos de facilitacion?

En nuestro proceso de indagacion y, en la intencién de mejorar la formacién del
profesorado, necesitdbamos indagar cémo trabajan y aprenden los profesores
de manera colaborativa y para hacerlo, nos centramos en la figura del
facilitador, entendida como la persona que coordina el trabajo colaborativo del
profesorado y guia su aprendizaje (McLaughlin y Talbert, 2006) encargada de
funciones como:

a) Organizar el trabajo

- identificar las cuestiones sobre las que trabajara el grupo

- promover la colaboracion y el intercambio de experiencias y
conocimientos

- asesorar durante la planificacion de las acciones de mejora

- facilitar la implementacion de las acciones

b) Crear un contexto de aprendizaje

- fomentar el desarrollo profesional de los integrantes del grupo

- ayudar a construir practicas basadas en el aprendizaje colaborativo

- evaluar la “salud” de la comunidad

- crear un conocimiento “compartido” acerca de sus practicas de
ensefianza

Estos autores sefalan que las comunidades de aprendizaje transitan por
diversas etapas o fases:

1. Una fase inicial en la que se establecen las normas de
funcionamiento, se identifican los objetivos y se comienza a concretar el
proceso de indagacion, al tiempo que lo integrantes se familiarizan con dicho

105



1006

Mesa 10

proceso y sus estrategias, empezando asi a descubrir el valor del analisis de
datos y la reflexion para la transformacion de la practica.

2. Una fase intermedia, en la que se continua con la propuesta
colaborativa, genera la aparicion de temores ante la observacion y la critica;
tras este periodo de crisis, en el que se reconstruye su identidad como
comunidad, se comparten creencias y supuestos acerca de la ensefianza y el
aprendizaje, etc., se desarrolla una vision mas clara de la linea de innovacion y
se dan los primeros pasos en el desarrollo de un plan de accién que parte del
cuestionamiento de la propia practica.

3. Una fase avanzada caracterizada por un mayor compromiso, una
responsabilidad compartida que apoya la gestiébn de las presiones externas,
afianza la busqueda de coherencia y la creacion de vinculos con la comunidad
y la institucion.

Siguiendo a Ponte (2002) en su estudio sobre los procesos a través de los
cuales los docentes llegan a ser investigadores en la accion y los formadores
llegan a ser sus facilitadores, la facilitacion es mas exitosa cuando el apoyo es
mas ciclico, explicito, negociado, contundente y critico.

a) Ciclico, haciendo que los(as) profesores(as) miren constantemente hacia
atras (“;qué he hecho?”) y hacia adelante (“4cdémo puedo progresar desde
aqui?”).

b) Explicito, haciendo explicito lo que el profesorado esta haciendo y
expresandolo en términos de la investigacion-accion.

c) Negociado, construyendo colaborativamente a través del analisis
compartido, contrastado, enriquecido, de otras formas de actuar segun las
circunstancias dadas.

d) Contundente, hablando continuamente con los docentes sobre la
realizacion real de ciertas actividades, asi como la discusion de estas
actividades con los colegas de una forma sistematica y con sentido.

e) Critico, preguntando al profesorado sobre lo que esta haciendo y por qué.

El proceso de investigacion

Para ahondar en el tipo de tareas y ambitos que predominan en los procesos
de colaboracién, en si generan oportunidades para la reflexion y para el
aprendizaje de la propia practica (Lunenberg; Ponte y Van de Ven, 2007), o
para profundizar en los procesos que favorecen la colaboracién con otros
docentes como recursos para el desarrollo individual y colectivo de las
comunidades de aprendizaje profesional (Postholm, 2008), a la luz de los
seminarios de investigacion se partio del estudio de casos, concretamente
analizando en profundidad los patrones de interaccion que se producian en
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cinco Grupos de Innovacioén, en funcidn de diversas caracteristicas sefaladas y
elaboradas tras la busqueda bibliografica y la consulta con expertos.

El enfoque metodoldgico fue el de la investigacion-accion, por la necesidad de
implicar a los propios participantes de las comunidades de aprendizaje en la
generacion del conocimiento sobre sus procesos y resultados.

El contexto del estudio lo componen los Grupos de Innovacién de la UAH que,
como se ha mencionado anteriormente, constituyen equipos estables en los
que se pretende promover la participacion activa del profesorado para la
implementacion de experiencias innovadoras en su practica docente y que
contribuyan a generar una cultura colaborativa de formacion permanente para
su desarrollo profesional. Se proponen vias de reflexion para cuestionar y
repensar las practicas y proponer otras nuevas fundamentadas en un
conocimiento teorico y practico. Otorgan mayor reconocimiento, proyeccion y
difusion de las acciones de innovacion educativa asi como del profesorado
implicado.

En la actualidad en la UAH estan registrados 30 Grupos de Innovacion, que
varian en su composicion de cuatro a catorce miembros, con un total de 195
profesores implicados con representaciéon de todas las ramas de conocimiento
(Artes y Humanidades, CC. Sociales y Juridicas, CC. de la Salud, Ciencias e
Ingenierias y Arquitectura) apoyados por un equipo de 14 facilitadores.

Entre las cuestiones sobre las que se proponen innovar destaca la
incorporacion al EEES con todo lo que conlleva: la ensehfanza por
competencias, la evaluacion continua y formativa, las estrategias
metodoldgicas para el aprendizaje activo y colaborativo, la incorporacién de las
TICs y el trabajo en equipo, con la coordinacién y colaboracién del profesorado
inherente a los nuevos estudios de Grado y Postgrado.

Para ello recurren a la planificacion y desarrollo de las respectivas lineas de
innovacion, ademas de la organizacion de Jornadas de innovacioén sobre las
correspondientes areas del conocimiento; la puesta en marcha de Proyectos de
Investigacion sobre innovacion docente; la planificacion y desarrollo de
asignaturas de Transversales basadas en criterios de innovacion asi como de
Talleres con estudiantes de toda la UAH; la participacién en Seminarios de
trabajo con otras universidades para la elaboracion de manuales adaptados a
las exigencias de las nuevas titulaciones; la presentacion de ponencias y
comunicaciones en Encuentros de Innovacion organizados dentro y fuera de la
UAH, entre otros.

Para la obtencion de datos a lo largo de este estudio se han utilizado diversas
técnicas entre las que, por los objetivos planteados, predominaron las de
caracter cualitativo frente a las cuantitativas, que nos han permitido identificar
el punto de vista de los participantes, indagar sus percepciones y creencias,
observar e interpretar sus acciones y avanzar en la generacion de su propio
conocimiento. Los métodos y recursos utilizados han sido:
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. Observacion participante con la que cada facilitador(a) pretendia
construir su conocimiento sobre los procesos que se dan en la vida del grupo
de innovacién a partir de los procesos permanentes de relaciones e
interacciones sociales que en €l se producian; no bastaba con recoger los
datos neutralmente sino que el facilitador se proponia producir los datos a
través de un proceso de reflexidn entre los sujetos con los que entabla las
relaciones en el propio Grupo de Innovacion.

. Entrevistas en profundidad: los miembros del equipo de investigacion
llevamos a cabo una serie de entrevistas al integrante mas implicado del grupo
de innovacién, al que menor nivel de compromiso mostraba con el proceso y al
coordinador del grupo. Las entrevistas, de media hora de duracion, fueron
grabadas y posteriormente, transcritas. Las cuestiones iban dirigidas a recabar
la opinion de los participantes sobre los siguientes temas: las relaciones
interactivas que se establecen con el facilitador; la retroalimentacion del
proceso; las acciones y estrategias de los distintos miembros del grupo de
innovacion, del facilitador y del coordinador; la valoracion del proceso llevado a
cabo por el grupo y la responsabilidad del facilitador en el mismo y, como
ultima cuestion, los obstaculos percibidos tanto para el grupo como para el
facilitador.

. Diario de campo: cada facilitador registraba, tras las respectivas
sesiones, qué habia ocurrido en la reunion y qué no se habia dado. Era el lugar
donde se recogian las observaciones y ademas, se daba visibilidad a las
emociones y sentimientos que se habian ido generando a lo largo de la
investigacion. llustramos con ejemplos cada una de las observaciones: qué
tipo de preguntas hacen?, ;quién las hace?, ;cuando?, ;cuales son las
reacciones del resto del grupo?, ¢y del facilitador? ;en qué medida ha podido
intervenir éste en promover la cuestion? pero también emociones, porque eso
nos permite establecer las relaciones entre lo emocional y lo intelectual, a
través del analisis reflexivo de todos estos datos.

. Analisis de documentos: algunas sesiones significativas por el contenido
a tratar con el grupo de innovacién se grabaron en audio, con el previo
consentimiento por parte de los miembros del grupo, por lo que podremos
realizar un analisis conjunto y pormenorizado de lo sucedido en dichas
sesiones.

Los datos obtenidos a través de la observacion participante, las notas de
campo y las trascripciones de las entrevistas han sido leidas varias veces
desde el inicio del proceso de recogida de datos, de manera que han ido
anadiéndose temas emergentes al estudio.

Actualmente estamos profundizando en el analisis de contenido y, para
ahondar en las distintas dimensiones, realizamos un analisis tanto vertical
como horizontal. El analisis horizontal se realiza dentro de cada dimension y
categoria de analisis establecida durante el proceso de los datos. Por ejemplo,
en el marco de las entrevistas, registros y diarios se analizan internamente las
categorias seleccionadas, al tiempo que se identifica el contexto temporal de
las mismas. En el analisis vertical se procede a la triangulacion de los datos y
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se identifica el material como un todo para presentar los resultados de modo
integrado.

Para el procesamiento de una cantidad tan amplia de informacién se esta
utilizado un software cualitativo (ATLAS.ti) para facilitar la codificacion y
recuperacion de los datos una vez determinadas las categorias y subcategorias
correspondientes.

Algunas cuestiones sobre las que continuar indagando

El momento en el que se encuentra el estudio nos permite plantear una serie
de cuestiones con las que contribuir al debate sobre las posibilidades que
ofrecen los procesos de colaboracidn en el desarrollo profesional del
profesorado universitario reforzados a través de los procesos de facilitacion.

Hemos detectado que las comunidades profesionales de aprendizaje mejoran
por el intercambio de conocimientos, compartiendo y evaluando nuevas
practicas, reconstruyendo y transfiriendo de modo contextualizado a
situaciones nuevas.

Las comunidades de aprendizaje son muy heterogéneas, pasan por diferentes
fases. Se ha detectado que en el desarrollo y maduracion de estas
comunidades inciden factores relacionados con la historia previa del grupo, la
participacion anterior en actividades formativas, la interdisciplinariedad de los
miembros de la comunidad de aprendizaje, el rol del coordinador(a) y las
relaciones internas de los integrantes. Sin embargo, es necesario valorar como
se produce la transicion de los miembros de las comunidades profesionales
hacia niveles de conciencia mas avanzados dentro de su proceso de
aprendizaje colaborativo.

Se ha ahondado en las estrategias de facilitacion “distribuida” o colaboracién
de pares que fortalecen el trabajo colaborativo, al tiempo que se ha generado
conocimiento sobre la sostenibilidad de acciones innovadoras a través de la
colaboracion en las comunidades de aprendizaje y su beneficio en la mejora de
practicas docentes e investigadoras.

Se ha analizado cémo los procesos de innovacion que promueven el desarrollo
profesional requieren un modelo de facilitacion basado en la comprension del
docente a través de la Investigacidn-Accion. No parece suficiente un modelo
tradicional de facilitacion centrado en la mera transferencia de la teoria a los
docentes para que éstos la apliquen a modo de instruccion secuencial. El
conocimiento generado en los docentes debe estar enraizado en su propia
practica.

El proceso de facilitacidon pasa por crear y organizar un ambiente de trabajo
propicio para que los docentes verbalicen lo que hacen en sus practicas de
ensefanza y, a partir de esa experiencia, continue el proceso de facilitacion
respaldando con la teoria la comprension de lo que hacen, sienten y viven en
su docencia. No se trata de calificar o excluir determinadas practicas docentes
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sino de crear un contexto de aprendizaje en el que los miembros del grupo
puedan construir un conocimiento compartido sobre su docencia.

Para ello se plantea la indagacién como una postura constante en el facilitador.
Facilitar no significa limitarse a observar procesos sino preguntarse desde la
practica y sobre la practica. No basta con saber que algo falla sino preguntarse
y reflexionar por qué ha fallado (pasado) y como se podria mejorar la proxima
vez (futuro). Ayudar a los docentes a interrelacionar los distintos elementos que
participan en la ensefianza es lo complicado, y eso solo puede mostrarse a
través de la reflexion conjunta y colaborativa. El dialogo que se establece debe
permitir al facilitador(a) identificar en qué nivel de comprension se encuentra el
docente y su respuesta le permita tirar de él, conectar hasta llevarle al maximo
nivel de comprensién del complejo, diverso y cambiante mundo de la
ensefanza. Este dialogo reflexivo parece ser crucial en los procesos de
facilitacion.

La indagacion y la reflexion sobre lo que hacen otros se presenta como
necesaria pero también la indagacion y la reflexion sobre lo que hace uno
mismo como facilitador. La reflexividad sobre lo que se hace se entiende
entonces como un posicionamiento para entender y abordar la docencia, en
definitiva, para el desarrollo profesional docente.

Por ejemplo, se ha observado que a los docentes les cuesta inicialmente
concebir su practica como elemento actual de analisis desde el que aprender
de cara a futuras practicas, pero con el acompafamiento del facilitador(a) que
les va ayudando a detenerse, a comprender que es la via desde donde generar
un conocimiento practico y no tedrico o técnico, gradualmente lo conciben
como tal. De ahi que pasen de un interés inicial de querer conocer s6lo como
actuar para cambiar su practica a comprender, poco a poco, el qué, el como y
el por qué de sus elecciones y acciones. Esto supone dos actividades
realizadas sistematicamente por el facilitador: analizar las situaciones que ellos
viven como problematicas y conceptualizar, mediante el analisis de las
experiencias concretas en las que se vinculan las tres areas de conocimiento.
Esto supone que el docente pasa de un conocimiento por el que “debe
hacer....” a un conocimiento menos certero pero mas comprensivo, que surge y
cambia a través de la accion y el dialogo, que es el conocimiento construido.

Un conocimiento que progresivamente aumenta la independencia con relacion
a la figura del facilitador. La facilitacion tiene que permitir el transito de una
mayor dependencia inicial del facilitador(a) a mayor poder de iniciativa y
autonomia personal del docente para el disefio de sus planificaciones.

Este conocimiento construido, local, propio de cada Grupo de Innovacién
puede sistematizarse para asi hacerlo publico, y que a su vez promueva el
trabajo en redes de colaboracion formativa y profesional.

Hemos detectado la necesidad de trabajar simultaneamente en innovar a nivel
local e institucional a la vez. La innovacion es tal cuando alcanza lo
institucional. De lo contrario, se desgastan las ganas y las energias para
innovar y cualquier proceso de facilitacion se ve abocado al fracaso por falta de
garantias de sostenibilidad. Se hace imprescindible, para los procesos de
facilitacion, estudiar la naturaleza de los contextos en los que se innova.
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Hemos analizado como en las comunidades mas innovadoras los estudiantes
participan mas que en las comunidades de aprendizaje tradicionales, se da
mas ensefianza compartida entre profesores, se amplian las colaboraciones
entre departamentos, se produce una verdadera implicacion por parte de toda
la comunidad educativa y no sélo por parte de los docentes, lo que beneficia el
proceso de ensefianza-aprendizaje. La innovaciéon y las comunidades de
aprendizaje son necesarias para que sigan existiendo comunidades
progresistas en las que el profesor es entendido como un creador, por lo que
mantiene un rol mas protagonico. Hay que dotar de recursos a los docentes y
entre ellos estda un fuerte compromiso con la ensefianza de manera que
puedan generar una cultura que alcance a la propia institucion. Promover el
compromiso y el interés por la ensefianza asi como la manera de mantenerlo
en el tiempo son otras de las cuestiones fundamentales a trabajar desde la
facilitacion. Para hacer posible este crecimiento profesional en necesario
formar comunidades con diversas estructuras emergentes de apoyo para el
desarrollo profesional de los docentes universitarios, como estan realizando
algunag instituciones de ensefianza superior, entre ellas, la Universidad de
Alcala °.
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