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Teachers self-training in project-based learning: analysis
of experiences and impact in practice

ABSTRACT

This research investigates teachers” self-training processes in Project-based learning (PBL)
and its impact at the classroom level. A case study methodology, based on qualitative research
instruments, contextualized the representations of the teaching staff in the contexts of practice.
Data have been obtained from 165 teachers participating in ten school-based training projects
in one Andalusian province, among other sources of evidence. The results of the study show the
high degree of appreciation teachers manifest regarding the different dimensions associated
with the scheme, highlighting how their training needs have been met. However, the teaching
staff felt the necessity for additional time for the management, organization and planning of the
didactic processes derived from the training. In relation to the impact of the initiatives, teachers
highly value its usefulness for professional practice and classroom application. The conclusions
of the study point to the suitability of the self-training modality for Project-Based learning in
advancing teacher training and improving teaching practices at the classroom level.

KEYWORDS: project method; teacher education; teaching practice; teaching and
training.

Introduccién

La investigacion en torno a la perspectiva educativa de trabajo por proyectos ha
aportado evidencias consistentes en torno a sus beneficios tanto para el alumnado
como para el profesorado participante en las experiencias (Miller et al., 2021).

En el caso del alumnado se ha destacado el potencial de las propuestas integradas
para el desarrollo de sus competencias, la realizacion de aprendizajes significativos, el
aumento de su participacién, interés y compromiso, ademas del desarrollo de
capacidades exitosas para el trabajo en comun (Chistyakov et al., 2023; Duke et al,,
2021; Finkelstein et al., 2011; Garcia-Varcalcel & Basilotta, 2017; Jackson & Makarin,
2018; Nariman & Chrispeels, 2016; Parsons et al., 2010; Revelle et al., 2020).

En el caso del profesorado se han identificado numerosas dimensiones que se ven
reforzadas a partir de su participaciéon en propuestas innovadoras de naturaleza
integrada, como aquellas vinculadas con su autonomia curricular, el transito hacia la
evaluaciéon formativa y el establecimiento de medidas de personalizaciéon de la
ensefianza y atencién a la diversidad (Aksela & Haatainen, 2019).

Las propuestas de trabajo por proyectos requieren, no obstante, de condiciones
que las hagan viables y sostenibles en el tiempo; si bien, numerosas evidencias parecen
indicar que el curriculum escolar aun pivota en torno a las disciplinas, la ensefianza
directa, la utilizacion del libro de texto como recurso Unico y el examen como
comprobaciéon de los aprendizajes realizados (Hirsch, 2020; Muntaner-Guasp et al.,
2020; Travé et al, 2015). Por el contrario, el profesorado comprometido con los
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enfoques innovadores ha de construir alternativas de calidad, para las que a su vez
requiere de conocimientos profesionales y formativos especificos de los que en muchos
casos carece (Allen & Sims, 2018; Bismack et al,, 2015; Manzano-Sanchez et al., 2021;
Monreal-Guerrero & Berrén-Ruiz, 2019).

Desde la investigacion educativa se han identificado diferentes elementos que
caracterizan a los procesos formativos exitosos; entre ellos, su duracién sostenida en
el tiempo, la participacién de grupos de docentes que asistan voluntariamente, la
combinacidn de contenidos curriculares especificos de las especialidades con técnicas
pedagdgicas de caracter general, contar con expertos externos y la posibilidad de poner
en practicalo aprendido (Biasutti et al., 2019; Cordingley et al,, 2015; Dunst et al., 2015;
Sims & Fletcher-Wood, 2021).

Por su parte, estudios desarrollados en torno al impacto de la formacién en el aula
han sefialado la relevancia de los factores individuales frente a los contextuales para
transferencia de lo aprendido (Dreer et al,, 2017). A ese respecto, el estudio de Farrow
etal. (2022) puso de manifiesto que aquellos docentes con formacion previa en trabajo
por proyectos desarrollan practicas educativas mas alineadas con la perspectiva
educativa, potenciando dinamicas colaborativas en sus aulas. Sin embargo, se
evidencié la necesidad de que los procesos formativos se prolonguen al menos dos
afios para obtener efectos significativos, como también concluyeron Allen et al. (2015)
en una investigacion realizada en un centro de Educacién Secundaria americano.

Dentro de la diversidad de modalidades de formacion existentes, concurre cierto
consenso en torno a la idoneidad de enmarcar las propuestas formativas en los
contextos de practica del profesorado (Aneas-Novo et al., 2019). A este respecto, desde
la investigacion educativa adquiere especial interés el acercamiento a experiencias
formativas en el campo del trabajo por proyectos nacidas en el seno de los centros
escolares. Por ello, es pertinente realizar la siguiente pregunta de investigacion:
¢;Cudles son las representaciones docentes acerca de la percepcion de la efectividad de
la modalidad de autoformacion en el trabajo por proyectos como estrategia formativa
para el desarrollo profesional del profesorado, y su transferencia a la practica docente
en el aula?

Para dar respuesta a la pregunta de investigacion se desarrollé un estudio
articulado en funcién del siguiente objetivo:

- Analizar las representaciones docentes en torno a la percepcion de la
efectividad de la modalidad de autoformacién en el trabajo por proyectos como
estrategia formativa para el desarrollo profesional del profesorado, y su
transferencia a la practica docente en el aula.

Método

El estudio se enmarca en el paradigma interpretativo, al fundamentarse en el
analisis de representaciones de los docentes participantes y poner el foco en la forma
por la cual el profesorado interpreta y reconstruye los procesos educativos en su
contexto natural: el aula y el centro educativo (Willig, 2013). El enfoque utilizado ha
sido inductivo, al partir de una pregunta general de investigaciéon que ha resultado en
la identificacion del objetivo principal del estudio. Para darle respuesta se ha realizado
un disefio corte no experimental, transversal y descriptivo (Cohen et al.,, 2018). La
metodologia especifica ha consistido en el estudio de casos colectivo (Stake, 2005),
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dado que el interés de la investigacion se dirige al estudio de varias experiencias
educativas que comparten rasgos similares. La fortaleza de la metodologia de estudio
de casos es triple, considerando a) su potencial para profundizar en el conocimiento de
una realidad educativa, b) la posibilidad de reconstruir fenémenos educativos
poliédricos, dificilmente abordables por parte de otros enfoques de investigacién y c)
su idoneidad para fomentar la reflexién en torno a la mejora de casos semejantes
(Alvarez-Alvarez & San Fabian, 2012).

El caso se configura en torno al andlisis de los procesos formativos de trabajo por
proyectos desarrollados en diez centros educativos de una provincia andaluza, en los
que el profesorado ha emprendido actuaciones de cara al disefio, desarrollo y
evaluacién de proyectos en las modalidades de Formacion en Centro y Grupo de
Trabajo (Consejeria de Desarrollo Educativo de la Junta de Andalucia (20233, 2023b).
Los criterios de seleccion de las experiencias fueron los siguientes: a) proyectos de
autoformacion en torno a la tematica de trabajo por proyectos comprendidos entre los
cursos académicos 2020/2021y 2021/2022, b) adscripcion a las etapas de Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria, y c) Predisposicién a participar en la investigacion.

La necesidad de obtener miultiples formas de evidencia para la comprensién
profunda de los casos justifica la utilizacién de diversos instrumentos de investigacion
(Atkins & Wallace, 2012); facilitando asi la triangulacién de la informacién y la
reduccion de los sesgos del investigador (Alzas-Garcia et al., 2016). De esta forma, para
el acceso a la informacion se utilizaron diferentes instrumentos de recogida de datos.
En primer lugar, 165 docentes cumplimentaron la encuesta de satisfaccidn oficial de la
formacion proporcionada por la plataforma Séneca de la Junta de Andalucia, de la cual
se han seleccionado para el analisis en el presente estudio los campos de naturaleza
cualitativa en los que los docentes han realizado un total de 496 aportaciones textuales,
a saber: 1. Organizacién y disefio (70 aportaciones), 2. Valoraciéon de ponentes y
ponencias (72 aportaciones), 3. Aspectos a destacar (71 aportaciones), 4.
Documentacién y recursos (75 aportaciones), 5. Aspectos susceptibles de mejora (65
aportaciones), 6. Efectos producidos en el aula tras la transferencia de lo aprendido (73
aportaciones) y 7. Productos y evidencias de aprendizaje (70 aportaciones).

Asimismo, se realizaron diez entrevistas semiestructuradas a los docentes
coordinadores de los proyectos en los centros, considerando su papel de informantes
clave de los procesos formativos. Para el guion de la entrevista semiestructurada se
utilizaron las dimensiones derivadas de los campos cualitativos de la encuesta. Por su
parte, se llevé a cabo un andlisis documental de las memorias finales de los diez
proyectos. Complementariamente, se realizaron diez observaciones de aula para
analizar in situ el desarrollo de los proyectos.

Los datos fueron procesados mediante codificacién inductiva (Patton, 2002),
utilizando ATLAS.ti V22.2. El andlisis de los datos se llevd a cabo en funcién de un
analisis de contenido (Bardin, 2002), con la doble finalidad de crear un corpus de
contenido a partir de las representaciones docentes e interpretar estos contenidos en
el contexto desde el que se han expresado (Diaz-Herrera, 2018). La citacion de las
representaciones del profesorado se realizara a partir de la identificacién del docente
en su caso, el proyecto al que se adscribe, el nimero de documento y la identificacion
numérica de la cita, ejemplo: (Docente 2, P4, 6:31, 51:51). Cuando la referencia
corresponda a la entrevista semiestructurada se utilizara la siguiente formula, ejemplo:
(Entrevista 7, P7, 4:30, 60:60); las memorias finales se citaran de este modo, ejemplo:
(Memoria final, P6, 15:2, 5:5) y, finalmente, las observaciones de aula siguiendo esta
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secuencia, ejemplo: (Observacidn de aula, P. 5, 4:2, 14:33).

El estudio se estructura en funciéon de dos categorias emergentes, a saber: 1)
Valoracion de la estrategia formativa y 2) Impacto de la formacion; a partir de las cuales
se han identificado dimensiones que las dotan de contenido (tabla 1).

Tabla 1

Categorias, dimensiones e instrumentos de investigacién

Categorias Dimensiones Instrumentos de investigacion

1. Valoracion de la -Caracteristicas de los - 496 aportaciones cualitativas

estrategia formativa procesos de obtenidas a partir de 165 encuestas
autoformacion finales.

-Propuestas de mejora  -Analisis de datos secundarios
(memorias finales de los diez

proyectos).
2. Impacto de la -Desarrollo profesional -Entrev1stas semlest_ructuradas a
formacion -Transferencia de la diez (%oce_ntes coo_rdmadores._
formacién al aula -Realizacion de diez observaciones
de aula.

Los proyectos de autoformacién incluidos en el estudio corresponden a seis
formaciones en centro y cuatro grupos de trabajo, desarrollados en ocho centros de
Educacidn Infantil y Primaria y dos institutos de Educacién Secundaria entre los cursos
escolares 2020/2021 y 2021/2022. Las tematicas de los proyectos giran en torno al
medio ambiente (4), la historia (2), la alimentacién (1), la localidad (1), el patrimonio
(1) y la tecnologia (1) (tabla 2).

Tabla 2

Detalle de los proyectos de autoformacién participantes

Identificador  Tipologia Tipologia de Tematica del Numero de Numero de

de centro proyecto proyecto participantes encuestas

P1 CEIP FC Alimentacion 25 23

P2 CEIP GT Historia 8 6

P3 CEIP FC Medio 22 21
ambiente

P4 CEIP GT Historia 25 20

P5 CEIP GT Medio 6 5
ambiente
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P6 CEIP GT La localidad 12 10

P7 CEIP FC Medio 8 6
ambiente

P8 IES FC Tecnologia 28 25

P9 IES FC Patrimonio 25 22

P10 CEIP FC Medio 30 27
ambiente

Nota: CEIP = Centro de Educacidon Infantil y Primaria, IES = Instituto de Educacién Secundaria,
FC = Formacioén en Centro, GT = Grupo de Trabajo

Resultados

En primer lugar, se presentan los resultados de la codificacién de las aportaciones
cualitativas realizadas por el profesorado, organizados en funcién de los contenidos y
dimensiones identificados en el estudio (tabla 3).

Tabla 3

Codificacién de las aportaciones cualitativas realizadas por el profesorado segiin las

dimensiones del estudio

Dimensiones

Contenidos

N2 total de
citas

Caracteristicas de los
procesos de
autoformacion sobre
trabajo por proyectos

Organizacidn: satisfaccion con la formacién
(67), dificultades encontradas (18)

85

Acompafiamiento: coordinacién interna (6),
papel de la asesoria de referencia (4)

10

Documentacion: satisfaccion con la
documentacidn y recursos (62)

62

Ponentes: adaptacion a las necesidades del
grupo (15), exposicion de experiencias
previas (10), capacidades comunicativas
(11), claridad expositiva (10), clarificacion
dudas (10), cualificacion (10), papel de guia
de los procesos formativos (9)

75

Propuestas de mejora

Mas tiempo y recursos (35), mejora de la
organizacion interna (11), mas
acomparfiamiento (8), implicacién de todo el
profesorado (5)

59

Desarrollo profesional

Competencias profesionales (32),
programacion didactica (13), coordinacion
(9), motivacion e implicacién (9)

63
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Transferencia de la -Profesorado: elaboracién de materiales 88
formacidn al aula curriculares y recursos (10).
-Alumnado: aprendizaje significativo (34),
motivacion (26), participacion (11),
producciones (7)

La primera categoria aborda las dimensiones de a) caracteristicas de la estrategia
formativa de autoformacidn sobre trabajo por proyectos y b) propuestas de mejora.

a) Caracteristicas de los procesos de autoformacion sobre trabajo por
proyectos

Acercandonos a la valoracién de los aspectos organizativos observamos una alta
satisfaccion por parte del profesorado (67 aportaciones). Asi, se destaca el 6ptimo
disefio de las sesiones formativas: “buen disefio y organizaciéon de la formacién”
(Docente 6, P7, 6:31, 51:51). En relacién con la dindmica y metodologia utilizadas en
las sesiones de trabajo se destaca el tratamiento cooperativo de la formacién: “en grupo
de maestros principalmente por ciclos en los que cada uno tenia una tarea a desarrollar
paraluego poner en comun con el resto” (Docente 2, P3, 6:7, 14:14). Otras aportaciones
hacen alusion a la satisfaccién con las sesiones de trabajo en las que “se ha aprovechado
mucho el tiempo ya que se ha secuenciado muy bien el contenido” (Docente 8, P7, 6:37,
57:57). La valoracién en torno al nivel de interaccion entre los participantes alude al
hecho de que la participaciéon en la formaciéon ha fomentado la colegialidad del
profesorado, especialmente en lo concerniente a la concrecién y adaptacion de lo
aprendido a su contexto: “Nos hemos reunido y hemos intentado seguir las lineas de
trabajo que nos dieron en sesiones previas adaptandonos a nuestro alumnado”
(Docente 12, P8, 6:51, 72:72). Por su parte, se valora que “durante el proceso formativo,
tanto en su disefio como en todo el proceso de organizacién, nos hemos sentido
apoyados y dirigidos” (Docente 4, P2, 6:4, 8:8), asi como la idoneidad del horario
elegido para el desarrollo de las sesiones “que ha permitido asistir a todas ellas”
(Docente 12, P6, 6:37,57:57).

Sin embargo, también se identifican dificultades en relacién con la organizacion de
los procesos formativos (18 aportaciones), principalmente derivadas de la necesidad
de coordinar la gestidn del trabajo con mayor antelacion: “La organizacion deberia de
estar mas clara, desde un principio los dias de ponencias, las actividades a
desarrollar...todo mas organizado, porque ha sido muy impreciso” (Docente 13, P4,
4:19, 37:38), asi como determinar aspectos clave en relaciéon a la modalidad de las
sesiones formativas: “en principio las ponencias se iban a realizar por
videoconferencias al final se decidi6 realizarlas presencialmente con mucha prisa y
desorganizaciéon” (Docente 3, P6, 6:25, 40:40). A este respecto, la celebraciéon de
sesiones formativas presenciales en diferentes sedes ha sido identificada como una
dificultad: “El tener que desplazarnos a otro centro educativo ha sido un
inconveniente” (Docente 4, P1, 6:20, 32:32), aludiéndose explicitamente al hecho de
que la “organizacion hubiese sido mejor si no hubiésemos tenido que desplazarnos a
otro centro” (Docente 9, P6, 6:21, 32:32).

El acompafiamiento realizado por los responsables de los proyectos ha sido
identificado como muy positivo (10 aportaciones), especialmente por parte de las
coordinaciones internas de los proyectos: “gran implicacion por parte de la
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responsable del proyecto del centro” (Docente 7, P9, 6:45, 62:62), destacandose su
papel facilitador para el éxito de los procesos formativos: “La coordinadora del
proyecto en nuestro centro ha trabajado de modo excelente y nos ha motivado al resto
de compaiieros. Una medalla a su paciencia y buen hacer” (Docente 20, P8, 8:6,9:9) y,
en menor medida: (4 referencias) por parte de las asesorias de referencia: “El asesor
ha ayudado a la coordinadora en todo lo relativo a la documentacién y recursos
necesarios para el desarrollo de la formacién” (Docente 6, P7, 7:77, 109:109).

Por su parte, la documentacion y recursos puestos a disposicion de los equipos
docentes han sido valorados de forma positiva (62 aportaciones), poniéndose en valor
los materiales aportados: “He encontrado idéneo el material proporcionado, con
novedades incluidas, al menos para mi” (Docente 4, P3, 7:11, 18:18). Los diferentes
equipos mencionan otros logros tales como "convencer al claustro para poder llevar a
cabo la actividad en todos los niveles, desde tres afios a sexto” (Memoria final, P5, 6:1,
8:8), o la posibilidad de conocer ampliar sus conocimientos en torno a “herramientas
digitales con las que evaluar los aprendizajes” (Memoria final, P6, 15:2, 5:5).

Las valoraciones en torno al papel de los ponentes son muy positivas, destacandose
su capacidad para aportar ejemplos de experiencias previas relacionadas con las
tematicas de los proyectos (10 aportaciones). Se valoran sus capacidades
comunicativas (11 aportaciones), claridad expositiva (10 aportaciones) y contribucién
en la clarificacion de dudas (10 aportaciones), como asi ilustran las siguientes
declaraciones: “Excelente por su claridad y llegar a ser ttil clarificando dudas y
comentando experiencias que ayudan a entender el proyecto a realizar” (Docente 1,
P2, 5:1, 4:4) y “Hay que decir que hemos tenido mucha suerte con el ponente ya que
siempre estaba a nuestra disposicién tanto para aclarar dudas como para guiarnos en
el proyecto” (Docente 6, P5, 5:1,4:4). Por su parte, se destaca el rigor y solvencia en los
contenidos desarrollados (10 aportaciones): “El ponente ha sido adecuado y tiene
dominio de la materia” (Docente 3, P7, 5:16, 30:30), “Competente en la materia,
aportaba ideas y soluciones” (Docente 3, P9, 5:23, 42:42).

La capacidad de los ponentes para fomentar un ambiente participativo es
identificada como uno de los aspectos mas destacados, llegando a afirmarse que “ha
sido el hilo necesario para la consecucion efectiva de la actividad” (Docente 3, P7, 5:26,
49:49). Por su parte, la adaptacidn de las actividades y tareas a las necesidades de los
grupos es valorada como positiva (15 aportaciones), tal y como evidencia la siguiente
declaracién: “El ponente se ha adaptado al grupo de trabajo segun las necesidades,
facilitando actividades y dudas” (Docente 2, P6, 5:19, 35:35). Asimismo, se valora de
forma muy positiva el hecho de que el ponente “ha mostrado una manera diferente de
ensefiar al alumnado que nos podra servir para mejorar su motivacién” (Docente 9, P7,
5:25, 48:48). Finalmente, el papel de los ponentes como dinamizadores de los propios
equipos y su papel como guias de los procesos formativos es puesta en valor (9
aportaciones): “con la ayuda de los asesores externos y el trabajo en equipo hemos
conseguido realizar un proyecto del cual estamos muy orgullosos” (Memoria final, P4,
7:41,52:52).

b) Propuestas de mejora
Abordando las propuestas de mejora en relaciéon con la formacion, destacan la

necesidad de aumentar el tiempo, los recursos y la implicacién del profesorado para el
desarrollo de los procesos formativos.
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La dificultad para dedicar el debido tiempo a la formacién ha sido uno de los
aspectos que se considera necesario mejorar de cara a futuras experiencias (35
aportaciones): “Hemos encontrado dificultades para buscar tiempo entre el
profesorado implicado en el proyecto, para reunirnos y coordinarnos” (Entrevista 4,
P4, 4:50, 80:80). En este sentido, se reivindica la necesidad de que los docentes
participantes en los proyectos puedan contar con tiempo de exoneraciéon de docencia
directa durante la jornada escolar: “El profesorado deberia tener tiempo para este tipo
de actividades formativas durante el horario lectivo, con liberacién de carga horaria de
docencia directa con el alumnado” (Docente 4, P1, 4:4, 8:8). Por su parte, se demandan
mas recursos para aquellos profesionales que comienzan a formarse en la perspectiva
educativa: “Considero necesario para los centros que estamos empezando a
implementar esta metodologia, que se dote al centro de un banco de recursos para
crear mas confianza en el docente” (Docente 1, P3, 4: 4, 4:6) y la posibilidad de acceder
a otros ejemplos de los que aprender: “Contar con experiencias de docentes que estén
trabajando esta metodologia” (Docente 2, P5, 4:7, 14:14).

En otro orden de cosas, se considera necesario mejorar los procesos de gestion
interna de los grupos (11 aportaciones): “tenemos que mejorar nuestra organizacion y
estructura del proyecto para después ponerlo en practica” (Docente 8, P8, 6:6,12:12);
optimizar “la comunicacion entre nosotros” (Docente 9, P8, 4:33, 62:62), asi como
“coordinarse mucho mas entre todos los profesores” (Docente 13, P8, 6:50, 72:72). Por
afiadidura, se alude a la importancia de que futuras propuestas cuenten con la
implicacién del equipo docente en su conjunto (5 aportaciones): “para obtener un
resultado que el alumnado pueda “ver, oir y tocar” es fundamental la implicacién de
todo el equipo docente” (Entrevista 7, P7, 4:30, 60:60).

Complementariamente, se incide en la necesidad de intensificar el
acompafiamiento de los procesos formativos por parte de los ponentes externos (8
aportaciones): “Habria agradecido una sesién mas para que ellos pudieran hacer un
seguimiento y evaluacion de los proyectos que hemos disefiado y puesto en marcha
durante el periodo que ha durado este curso” (Docente 17, P9, 6:69, 91:92), idea que -
con matices- es manifestada por parte de diferentes docentes: “Mayor niimero de
sesiones” (Docente 1, P8, 4:24, 54:54), “poder contar con la disponibilidad de los
ponentes al completo” (Docente 1, P2, 4:2, 4:4).

La segunda categoria aborda el impacto de la formacién en relaciéon con las
dimensiones de c) incidencia en el desarrollo profesional y d) transferencia de lo
aprendido al aula.

c) Desarrollo profesional

Analizando el impacto de la formacién en su desarrollo profesional, el profesorado
alude de forma reiterada a la mejora de sus competencias profesionales (32
aportaciones), especificamente en torno a la metodologia: “Ahora tengo ideas nuevas e
intento llevar a cabo actividades mas cooperativas” (Docente 1, P9, 1:48, 87:87). A este
respecto, se explicita el caracter activo de las propuestas didacticas disefiadas,
propiciando un enriquecimiento de la programacién didactica (13 aportaciones):
“creando actividades muy dinamicas y entretenidas” (Docente 5, P10, 1:61, 106:106) y
la adopcién de “metodologias mas activas, auto-aprendizaje, tareas grupales”
(Entrevista 3, P8, 1:28, 63:63). Se alude también a la incorporacién de herramientas
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digitales en el disefio de los proyectos: “hemos usado recursos innovadores, nuevos
para ellos como Podcasts o Canvas para introducir en nuestro proyecto global”
(Docente 12, P8, 7:50, 74:74).

Uno de los aspectos en torno a los que se ha observado una mejora se refiere a la
coordinaciéon docente (9 aportaciones). En torno a ello, se manifiesta haber
experimentado una “mejora de la coordinacién entre los diferentes ciclos para la
creacion de un proyecto comun de trabajo” (Docente 17, P1, 1:5, 22:22). Dicha
coordinacioén ha fructificado en la asuncion de responsabilidades por parte del equipo
docente para el desarrollo de las tareas previstas: “La organizacion del proyecto ha sido
en grupo de maestros principalmente por ciclos en los que cada uno tenia una tarea a
desarrollar para luego poner en comun con el resto del personal” (Docente 3, P6, 6:7,
14:14), destacandose “la unién y cohesion en el trabajo de los grupos para llevarlo a
cabo” (Docente 25, P10, 1:31, 65:65).

Por su parte, otra de las dimensiones vinculadas con desarrollo profesional se
relaciona con la mejora de la motivacién e implicacion del profesorado (9
aportaciones), como asi revela la siguiente declaracion en la que también se menciona
al alumnado: “Se ha llevado a cabo un ABP sobre patrimonio que ha enriquecido tanto
a nivel curricular como motivacional, para alumnado y profesorado” (Entrevista 9, P9,
1:56, 95:95). En este sentido, se alude a la creaciéon de dindmicas favorables a la
innovacion a partir del impacto observado de los proyectos en el aula: “al salir de la
rutina y ver los efectos positivos de esta forma de trabajo, también incide en nuestra
motivaciéon y ello nos lleva a innovar y utilizar técnicas que antes con el libro no
utilizdbamos” (Memoria final, P4, 12:4, 6:6).

d) Transferencia de la formacion al aula

La transferencia de la formacién al aula se ha evidenciado en la utilizacion de
diversos materiales curriculares y recursos (10 aportaciones), tales como “la creacién
de planos reales de centro y viviendas particulares, instalaciones domésticas, rutas
divulgativas de los barrios proximos, videos divulgativos, reclamos publicitarios con
impresora 3D...” (Docente 4, P4, 2:27,61:61), “Ha sido posible la realizacién del video
propuesto como actividad final” (Docente 5, P2, 2:54, 89:89). A partir de las
observaciones de aula realizadas se ha podido verificar el compromiso del profesorado
con el desarrollo de las experiencias: “El centro esta volcado en el proyecto, desde la
propia puerta se visualizan diferentes producciones del alumnado. Se respira un
ambiente entusiasta por parte del profesorado y alumnado” (Observacién de aula, P. 5,
4:2,14:33).

En relacion con los efectos observados en el alumnado tras la transferencia de lo
aprendido por parte del profesorado, se alude de forma reiterada al impacto en el
aprendizaje significativo (34 aportaciones): “El alumnado ha entendido mucho mejor
las conexiones que muchos de los temas tratados tienen con las diferentes materias y
la importancia significativa del trabajo interdisciplinar” (Docente 7, P8, 1:33, 67:67), al
tiempo que se considera que el alumnado “ha creado mas enlaces entre las distintas
asignaturas” (Docente 9, P3, 1:35, 69:69). Asi, son muchas las alusiones a la
potencialidad del trabajo por proyectos para involucrar al alumnado en una secuencia
didactica en la que se producen aprendizajes superando los ejes disciplinares: “El
alumnado aprendié mucho sin darse cuenta, sobre todo a trabajar en equipo y
relacionar todas las materias” (Docente 6, P1, 2:33, 67:67). Al mismo tiempo, se
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considera que el alumnado ha mejorado “las competencias claves relacionadas con el
aprendizaje autébnomo” (Docente 17, P8, 1:41, 77:77), movilizando los saberes desde
la “autonomia, cooperacion e interaccién con el entorno social” (Docente 3, P4, 2:42,
75:75).

Uno de los ejes clave relacionados con el desarrollo de los proyectos se vincula con
el aumento de la motivaciéon del alumnado (26 aportaciones): “La motivacion y el
interés del alumnado ha aumentado” (Docente 5, P1, 1:2, 10:10), destacando la
curiosidad generada por las actividades (Docente 9, P6, 1:3, 17:17) y la conexién con
las tematicas de estudio (Docente 1, P3, 1:8, 46:46). Las observaciones de aula
realizadas atestiguan la alta motivacién del alumnado: “la actividad posterior ala salida
de investigacion a la marisma evidencia la alta motivaciéon del alumnado, quien
muestra orgulloso las anotaciones de sus cuadernos de campo” (Observacién de aula,
P10, 3:5, 22:27).

El interés del alumnado por las experiencias se ha traducido en un aumento de su
participacion (11 aportaciones), lo que entre otros aspectos se vincula con la reduccién
del absentismo: “El alumnado que estaba menos implicado en la actividad académica
sise haimplicado en el ABP, por lo que se ha reducido el absentismo y se ha fomentado
la motivacién” (Docente 12, P10, 1:37, 72:72). Ademas, la motivacion del alumnado es
considerada como una de las claves vinculadas estrechamente con el aumento en los
niveles de aprendizaje: “al encontrarse los alumnos/as mas motivados el nivel de
aprendizaje ha sido mayor” (Docente 6, P3, 2:3, 19:19), observandose un “mayor
interés por profundizar en los aprendizajes adquiridos y nuevos intereses derivados
de los ya estudiados” (Entrevista 8, P8, 2:4, 21:21).

En coherencia con el aumento del aprendizaje se alude a mejoras en sus resultados
académicos: “He podido llevar a cabo un proyecto realizado con varias compafieras de
otras materias a mi alumnado de 12 ESO flexible y sus calificaciones han mejorado
mucho con respecto a otros temas” (Docente 3, P8, 1:50, 89:89). Es necesario observar
que, pese a la motivacion generalizada, su rendimiento ha experimentado oscilaciones:
“El alumnado se ha mostrado motivado, aunque el grado de implicacién ha sido muy
variado, y no todos han trabajado al mismo nivel” (Docente 5, P4, 1:52, 91:91).

Por ultimo, se alude a la mejora de la atencién a la diversidad y el aumento de los
niveles de inclusiéon del alumnado escolarizado en el aula especifica: "A raiz del
proyecto se ha establecido una colaboracién muy estrecha con distintos cursos y areas
desde el aula especifica” (Docente 10, P3, 1:58, 97:97). Se observa, de este modo, como
los proyectos han incidido en numerosas dimensiones vinculadas con la mejora de la
practica educativa, operando como catalizadores de cambios y sinergias.

Conclusiones y discusion

El desarrollo del estudio de casos multiples permite extraer algunas conclusiones
relevantes que se organizaran a partir de las dimensiones analizadas con la finalidad
de responder al objetivo de la investigacion.

La primera dimensién perseguia conocer las valoraciones del profesorado
participante en torno las caracteristicas de la modalidad de autoformacién. El analisis
de las representaciones docentes permite concluir que el profesorado valora de forma
positiva los principales elementos que caracterizan dichos procesos, destacandose la
satisfaccion con la organizaciéon interna de los grupos, el acompafiamiento, la
documentacién y recursos recibidos, asi como el papel clave de los ponentes. Estos
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resultados coinciden con los identificados por Aneas-Novo et al. (2019) en una muestra
de 7.573 docentes de la Comunidad Auténoma de Andalucia. En dicho estudio se puso
de relieve que, en todas las dimensiones analizadas, los datos de satisfaccion media de
las propuestas de autoformaciéon eran superiores a los de la modalidad curso,
validandose asi la estrategia por su idoneidad para acomodar las necesidades del
profesorado al contextualizar los procesos formativos en el seno de los centros.

El analisis de los diferentes elementos relativos a las propuestas revela la
satisfaccion del profesorado participante con el disefio de las sesiones formativas, las
dinamicas y metodologia utilizadas, el nivel de interaccién entre los participantes, la
idoneidad de los espacios utilizados, asi como los recursos, bibliografia y materiales
propuestos. No en vano, acercamientos previos a esta modalidad formativa han
evidenciado que la formacién en contextos cercanos, en torno a tematicas
consensuadas y de forma colegiada permite que el profesorado valore su utilidad en
mayor grado, aumentandose también su motivacion y la repercusion de lo aprendido
(Alonso-Briales & Vila-Merino, 2019). A pesar de las multiples evidencias de la
satisfaccion con los procesos, se identifican dificultades de corte organizativo,
derivadas de los cambios de modalidad (online o presencial) y la ubicacién de las
sesiones formativas presenciales.

Uno de los elementos destacados por el profesorado como muy positivo se refiere
a la contribucién realizada por los ponentes expertos en los asesoramientos externos.
El profesorado ha valorado de forma muy favorable su capacidad para fomentar un
ambiente participativo, motivar y comunicarse con los participantes, el rigor y
solvencia en los contenidos desarrollados, asi como la adaptacidén de las actividades y
tareas propuestas a las necesidades del grupo. De este modo, se pone en valor el papel
de los agentes externos cualificados para el acompafiamiento de los equipos y su papel
clave a la hora de resolver dudas, sugerir pautas de accién y aportar seguridad en
relacion con los procesos de desarrollo profesional enfocados al cambio curricular, una
vez se abandonan las certidumbres de las propuestas tradicionales (Fullan, 2004;
Guskey, 2021).

La segunda dimensidn se vincula con las propuestas de mejora. De este modo, se
revelan aspectos clave ampliamente identificados desde la investigacién educativa,
tales como la necesidad de mds tiempo, recursos complementarios, optimizacion de
procesos de colaboracidn interna, aumento de la implicacion del profesorado, asi como
la pertinencia de aumentar el acompafiamiento por parte de agentes externos que
faciliten la tutorizacién de los procesos (Aksela & Haatainen, 2019; Mentzer et al.,
2017). De este modo, aunque se conocen los obstaculos y las demandas del profesorado
vinculado con procesos formativos innovadores, se observa lo poco que han cambiado
las condiciones materiales favorecedoras de los procesos en los centros educativos. La
necesidad de apoyar los procesos de cambio ha de venir de la mano, entre otros, de
recursos humanos que permitan al profesorado participante dedicar tiempo al disefio,
desarrollo y evaluacion de las experiencias. Es decir, las propuestas formativas
orientadas al cambio curricular requieren de nuevos marcos burocratizadores que
redefinan las condiciones laborales del profesorado (Beane, 2005), asi como de
estrategias que incentiven al profesorado a involucrarse en practicas innovadoras
superadores de la voluntariedad y el compromiso profesional como principales
motores del cambio. La alternativa a estos procesos, es decir el libro de texto como
clave de boveda de las propuestas curriculares, ofrece una estructura predecible y
comoda que permite al profesorado controlar muchas de las incertidumbres
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vinculadas a los procesos de ensefianza-aprendizaje, de ahi que siga profundamente
arraigado en la cultura escolar (Paik, 2015). Cualquier iniciativa que persiga trascender
a las propuestas curriculares cerradas, aun coexistiendo con ellas, requiere de un
tiempo de planificaciéon que excede con mucho al que los docentes han de emplear
normalmente si se acogen a las propuestas editoriales, como ya evidenciaron
Rodriguez-Miranda et al. (2012). Si, ademas, los procesos de cambio curricular se
simultanean con procesos formativos en los que el profesorado ha de consultar
bibliografia, mantener reuniones de trabajo, asistir a ponencias, elaborar materiales
curriculares y producir evidencias de su compromiso con la formacion, entre otras
tareas, la sensacion de sobrecarga es hasta cierto punto inevitable. Estos
condicionantes comprometen la viabilidad y sostenibilidad de los proyectos a medio-
largo plazo, siendo necesario que el horario y carga laboral del profesorado se redujera
para facilitar el desarrollo de los procesos (Gonzalez & Rubia-Avi, 2021), pudiéndose
empezar por la exoneracion horaria al profesorado que asume las labores de
coordinacion de las autoformaciones.

En relacién con la tercera dimensién de aprendizajes profesionales, las evidencias
recogidas permiten afirmar que el profesorado valora de forma positiva la utilidad de
la formacién para su practica profesional, destacandose la adquisicion de estrategias
de coordinacién entre el profesorado, asi como el aumento de su motivacién e
implicacién en el disefio y desarrollo de las propuestas.

Especificamente, la mejora de los conocimientos metodolégicos es considerada
como beneficiaria de los procesos formativos desarrollados, acercando al profesorado
la posibilidad de disefiar actividades diversas, todas ellas de corte activo y cooperativo,
con la mirada puesta en la investigacién escolar, la indagacién y la construccion del
conocimiento por parte del alumnado, tal y como han concluido estudios previos
(Gonzalez-Alba et al.,, 2021).

La propia modalidad de autoformacién, al estar articulada sobre la base de la
reflexion colegiada sobre, en y para la accidn, podria estar detras de la transferibilidad
de los aprendizajes realizados. De este modo, las propuestas formativas centradas en
la escuela permiten que el profesorado reconstruya sus creencias y concepciones en
torno a la perspectiva educativa de forma contextualizada, paso necesario a la hora de
cambiar las practicas (Alonso et al,, 2015; Nxasana, 2023). En este sentido, estudios
realizados en torno a la transferencia de la formacién han apuntado a la importancia
de contextualizar los contenidos formativos adaptandolos a las necesidades de los
colectivos en formacidn y orientar las propuestas hacia la autorreflexion de la propia
practica, incluyendo un seguimiento en el tiempo (Tomads-Folch & Duran-Bellonch,
2017), dimensiones que se cumplen en la modalidad objeto de investigacion. Alonso-
Briales y Vera-Vila (2023), por su parte, concluyeron en un estudio de casos multiple
que el profesorado apuesta por procesos de formacién estrechamente vinculados con
su practica a partir de procesos de diagnostico de necesidades, desde el
convencimiento de que para lograr cambios metodoldgicos es necesario crear una
nueva cultura pedagogica desde la base. Asimismo, son muchas las evidencias que
apuntan a la importancia de la colaboracién docente como pilar del desarrollo
profesional (Krichesky & Murillo, 2018).

Otro de los elementos destacados por el profesorado hace alusién al aumento de la
satisfaccion y participacion del alumnado en el desarrollo de los proyectos. En efecto,
ya Krajcik y Blumenfeld (2005) identificaron la potencialidad del trabajo por proyectos
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para incrementar el compromiso del alumnado con la actividad escolar, el desarrollo
de las competencias y el aprendizaje de los contenidos abordados.

Finalmente, en relacion con la cuarta dimension de transferencia de la formacion al
aula, se obtienen multiples evidencias de la aplicacion de lo aprendido en los procesos
formativos al contexto educativo, coincidiendo con estudios previos (Garcia-Ruiz &
Castro, 2012). Una de las dimensiones que se han visto beneficiadas hace referencia a
la elaboracion de materiales curriculares y recursos para el desarrollo de los proyectos,
enriqueciendo asi las propuestas didacticas. A este respecto, los procesos de
elaboracién propia de materiales curriculares se relacionan estrechamente con el
aumento en los niveles de desarrollo profesional del profesorado y los aprendizajes del
alumnado (Marco-Bujosa et al, 2017; Neuman et al, 2015). En este sentido, las
propuestas de trabajo por proyectos enmarcadas en procesos de autoformacion
tendrian la potencialidad para contribuir a repensar los marcos de acciéon de lo
educativo, cuestionando desde la base la cultura académica, profesional e institucional,
en cuyo seno se encierran valores que reproducen estereotipos que condenan a
determinados sectores del alumnado a itinerarios excluyentes y, por ende, al fracaso
escolar (Calderén, 2015). Asimismo, las propuestas inclusivas que entroncan con la
motivacién del alumnado tienen la potencialidad de conectar con sus intereses,
especialmente en aquellos sectores de alumnado de nivel socioecondmico medio y
bajo, quienes al avanzar en el sistema educativo tienden a mostrar menor satisfaccion
con la escuela, como asi han puesto de manifiesto Moltalban y Ruiz-Valenzuela (2022)
en un estudio en funcién de datos de las pruebas de evaluacion diagnodstica de 32 y 62
de primaria, y 42 de la ESO en la Comunidad de Madrid realizadas en el curso 2016/17.

Una vez realizado el estudio, no obstante, se ha de identificar como limitacién la
imposibilidad de generalizar los resultados a contextos de practica diferentes de los
investigados, al tratarse mas de una tentativa de conocer diferentes ejemplos de cémo
el profesorado conceptualiza los procesos de autoformacién en torno al trabajo por
proyectos y su impacto en los contextos de practica singulares en los que desarrolla su
actividad. Es necesario sefialar, coincidiendo con Guskey (2002), que la relacion entre
los procesos de desarrollo profesional del profesorado y las mejoras en los niveles de
aprendizaje del alumnado representa un campo de alta complejidad, al desarrollarse
en contextos de practica real no controlada, en los que intervienen demasiadas
variables como para establecer inferencias causales. Por ello, en la presente
contribuciéon se recogen evidencias y no pruebas que apuntarian a la potencial
efectividad de las propuestas formativas en la mejora de desarrollo profesional del
profesorado y de los procesos de ensefianza-aprendizaje en las aulas.

Las perspectivas de investigacion que emanan del estudio se orientan a la
necesidad de continuar indagando en torno a las complejas relaciones entre los
procesos formativos, su impacto en el profesorado y en los contextos de practica;
considerando la naturaleza cambiante de la actividad docente, las nuevas demandas
que continuamente requieren la (re)profesionalizacién del colectivo y la aparicién de
nuevas modalidades formativas derivadas de los escenarios hibridos y online que
comienzan a generalizarse en la oferta formativa institucional. Asimismo, son
necesarios estudios enmarcados en los planteamientos de las Ecologias de Aprendizaje
como entramados de experiencias formativas de naturaleza formal y no formal que se
producen a lo largo de la vida personal y profesional del profesorado (Souto-Seijo et
al, 2021). Asimismo, seria pertinente continuar impulsando estudios en torno al
disefio, desarrollo y evaluacién de propuestas de curriculum integrado enmarcadas en
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procesos formativos. De este modo, conocer en profundidad las representaciones y
practicas docentes del profesorado inmerso en acciones formativas orientadas al
cambio curricular es clave para disefiar politicas que se asienten en planteamientos
solidos y estrechamente vinculados a los marcos culturales, pedagogicos y
profesionales del colectivo docente, con la finalidad de contribuir a la generalizacién
de propuestas innovadoras en los centros educativos y, en suma, mejorar los procesos
de ensefianza-aprendizaje en las aulas.
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