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Resumen:

La formacion del profesorado es uno de los aspectos que mas influye en la calidad educativa, pero a
menudo se encuentra aislada del contexto y de la practica, obviando la construccion social del
conocimiento profesional. La formaciéon de los y las docentes debe ser una construccion diversa,
compartida, en constante mejora y que arranque de forma adecuada desde la formacion inicial. Este
trabajo presenta una intervencion para la formacién de futuros docentes de Educacién Infantil, en la
que se les incorpora en una comunidad de aprendizaje, profesional y diversa, con el objetivo de
incrementar su confianza en metodologias innovadoras. El contacto del profesorado en formacién
inicial con profesorado en ejercicio, expertas en metodologias innovadoras y con nifios y nifias en el
aula, enriquecié sus competencias profesionales, animandolos y empoderandolos a implementar el
Aprendizaje Basado en Proyectos en su futura practica profesional. Los resultados nos animan a
apostar por una formacion inicial en la que los discentes se relacionen en muiiltiples escenarios y
diversas organizaciones humanas para su mejora profesional.
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Abstract:

The initial teacher development is one of the aspects that most influences the quality of education.
In many cases, this higher education focuses ignoring innovative methodologies allowing a significant
education and quality. The professional teacher development must be a continuous task, diverse,
shared, contact the classroom, constantly improving and to boot properly from initial development
itself. This paper presents an intervention in higher education for pre-service teacher development
in pre-school education; they are involved in a learning community in order to increase their self-
efficacy in innovative methodologies. The contact of pre-service teachers with in-service ones,
experts in those methodologies and with children in real classroom projects enriched their
professional skills, to encourage and empower them to implement innovative methods in their future
professional practice. The results inspire us to bet on a pre-service teacher development in which
they are related in multiple scenarios and diverse human organizations for their professional
improvement.

Key Words: early childhood education; initial teacher development; learning community; project
based learning.

1. Introduccion
1.1. Formacion inicial del profesorado

El colectivo docente juega un papel clave en la formacién integral de la
ciudadania y, la relacion entre la formacion del profesorado con la mejora y
enriquecimiento del proceso de ensenhanza-aprendizaje de la ciudadania (su alumnado)
es directa (Fullan et al., 2006; Lumpe et al., 2012). Entender y asumir esta situacion
dirige el foco de atencién de nuestras investigaciones hacia el profesorado, su
formacion sobre el contenido, lo pedagdgico y/o lo didactico de dicho contenido
(Shulman, 1986).

El conocimiento profesional se construye desde muy temprano, sus experiencias
propias como discentes, su formacion inicial y su practica profesional son claves en la
construccion del perfil profesional docente. Tampoco podemos dejar de lado en este
perfil profesional otros aspectos como son las creencias o el nivel de autopercepcion
del profesorado. De estos aspectos, en el presente trabajo nos centraremos en la
formacion inicial y en las creencias del futuro profesorado como aspectos esenciales
que afectaran su actuacion en el aula y por tanto al aprendizaje de los y las estudiantes
(Ross y Bruce, 2007; Rosenfeld y Rosenfeld, 2008; Lumpe et al., 2012 y Abril et al.,
2014).

En la dltima década se ha incrementado el nUmero de estudios dedicados a la
formacion inicial del profesorado, si bien por lo general estos trabajos se centran en
docentes de Educacion Secundaria, en sus creencias o su nivel de autoeficacia,
intentando identificar aquellos principios de diseno imprescindibles en los programas
de formacion inicial. En Novoa (2009) se presentaron algunas propuestas de trabajo
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que deben inspirar los programas de formacion del profesorado; algunas de ellas son:
asumir un fuerte componente practico, realizarse dentro de la profesion, valorar el
trabajo en equipo y el ejercicio colectivo de la profesion, entre otras. Pero hay un gran
desacuerdo sobre las condiciones que deben darse para que el aprendizaje practico
del cuerpo docente sea efectivo y duradero en el tiempo (Zeichner, 2010).

Uno de los aspectos que deben estar presentes en la formacion inicial del
profesorado, y que les permitira relacionar dicha formacion con la realidad educativa,
es la reflexion desde la practica, definida como la accion de repasar lo que se ha hecho
en el pasado, extrayendo las principales conclusiones que se usaran de forma
inteligente para desarrollar experiencias en el futuro (Dewey, 1933). Esta reflexion se
puede realizar en diferentes contextos, y realizarla de forma individual por
profesorado en formacion conlleva un riesgo. Hay autores que apoyan una actividad
reflexiva sobre la practica, pero siempre amparada por estructuras en las que se
incluya la conversacién con expertos (Gelfuso y Dennis, 2014). En linea con esta
argumentacion, consideramos fundamental la interrelacion entre el profesorado en
ejercicio y profesorado en formacion inicial en el seno de dichas comunidades. Como
defienden Chacon Corzo et al. (2008), la interaccion citada anteriormente es
fundamental para fortalecer el desarrollo profesional docente ya que, entre otros
aspectos: a) fomenta la interrelacion teorico-practica a través de la investigacion
sistematica y autorreflexiva acerca del contexto escolar, b) enriquece la construccion
de proyectos innovadores y el conocimiento de la ensehanza como un hecho
socialmente compartido y reconstruido, donde todo el colectivo es responsable de los
procesos de cambio e innovacién educativa.

Existen diferentes trabajos enfocados a analizar el efecto que determinadas
estructuras profesionales tienen sobre la capacidad reflexiva de docentes en formacion
inicial y en ejercicio (Harford y MacRuairc, 2008; Husu et al., 2008; Petersen y
Treagust, 2014; Cerecero, 2018). Estos trabajos inciden en la importancia de la
presencia de asesores, profesorado en ejercicio, tutores profesionales y/o
especialistas de niveles universitarios que animen al profesorado en formacion inicial
a reflexionar sobre la practica, a convertirse en profesionales critico-reflexivos con si
mismos 0 a practicar la observacion y la indagacion en los procesos de ensefanza-
aprendizaje (Domingo, 2021). Dicha practica reflexiva se convierte, asi, en un modelo
de aprendizaje profesional, contemplando tres modalidades: individual, grupal e
institucional.

1.2. Comunidades de aprendizaje

La existencia de las comunidades profesionales de aprendizaje (en adelante
comunidades de aprendizaje) se basa en las teorias de construccion social del
conocimiento, entendiendo el aprendizaje humano como un fenomeno social y cultural
y en contextos de actividad donde los sujetos aprenden a participar en comunidades
de discurso y practica adquiriendo sistemas de creencias y modos de hacer compartidos
(Escudero, 2009).
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Morla (2015) define las comunidades de aprendizaje como movimiento basado
en actuaciones educativas de éxito y fundamentadas en evidencias cientifico-teoricas.
Este concepto no es nuevo, desde hace algunas décadas se habla de la necesidad de
establecer mecanismos para formar comunidades de practica (Wenger, 1998) o, mas
actualmente, redes de profesorado, que permitan la participacion de toda la
comunidad educativa y, consecuentemente, la mejora del aprendizaje del alumnado
(Jiménez Gonzalez y Rodriguez Casado, 2016).

McDonald y Klein (2003) ya establecian objetivos a alcanzar por este tipo de
comunidades, entre los que destacaban por un lado crear discurso y normas comunes
para el desarrollo y mantenimiento de la comunidad con acuerdos sobre qué ensenar
y como hacerlo, y por otro, mejorar los niveles de autoeficacia de los miembros de la
red. Por tanto, surgio la necesidad de determinar los criterios de calidad que estas
comunidades han de tener para conseguir los objetivos propuestos (McDonald y Klein,
2003; Aguilera et al., 2010).

Por otro lado, en Vescio et al. (2008) se indica que las comunidades de
aprendizaje se construyen sobre dos pilares fundamentales: en primer lugar, se asume
que el conocimiento se genera gracias a las experiencias diarias del profesorado que
las integra, y a su mejora continua a través de la reflexion con colegas que comparten
las mismas experiencias. En segundo lugar, se asume que el colectivo docente que
participa en estas comunidades mejora su practica profesional, asi como el aprendizaje
de sus estudiantes. Estos autores sugieren dos grandes preguntas que se pueden
plantear en el seno de las comunidades de aprendizaje; una de ellas esta relacionada
con lo que la comunidad es capaz de aprender o cambiar y en como eso tiene lugar; la
otra esta relacionada con la ganancia en aprendizaje de los estudiantes a los que se
enfoca la comunidad.

Pero no por definir el grupo humano que interviene en un proceso de ensehanza
y aprendizaje como ‘comunidad’ nos aseguramos el éxito de la misma. Es importante
definir de qué tipo de comunidad se esta hablando, cuales son sus objetivos, cual sera
su modo de actuacion y como evaluara su proceso de actuacion. Por lo general, las
comunidades de aprendizaje estan constituidas por un grupo de docentes del centro
educativo (en algunos casos la participacion se extiende a 6rganos administrativos del
centro) con el objetivo de influir en los procesos de ensefanza y aprendizaje de
estudiantes en etapas educativas obligatorias. Dichas comunidades, siguiendo a Garzén
Castrillon (2020) deben proporcionar un entorno de aprendizaje activo, construir una
comunidad tanto académica como social y conectar la teoria con la aplicacion practica.
En el presente trabajo se incluyé al profesorado en formacion inicial del Grado en
Educacién Infantil, en el marco de la asignatura “Ensefianza de las Ciencias Sociales
en Educacion Infantil” en una comunidad de aprendizaje heterogénea, cuyos miembros
eran maestras de Educacion Infantil de diferentes Centros Educativos, profesoras de
Universidad especialistas en Didactica de las Ciencias Experimentales, Sociales y
Matematicas, asi como asesoras del Centro de Profesorado. Las personas miembros de
la comunidad en la que participé el alumnado universitario, eran expertas en
aprendizaje basado en proyectos (ABP). En este contexto, el objetivo principal del
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estudio fue conocer el efecto de la comunidad de aprendizaje sobre la percepcion del
estudiantado universitario en la posible implementacion del ABP en su futura practica
docente.

Es decir, a diferencia de otros trabajos, nuestro reto ha sido configurar una
comunidad de aprendizaje que sobrepasara la barrera de un centro educativo y que
influyera en la mejora del desarrollo profesional del profesorado en sus etapas iniciales
de formacion.

1.3. Aprendizaje Basado en Proyectos

Hace algunas décadas la sociedad necesitaba ciudadania que supiera replicar lo
que algunos disenaban o dirigian. Mas recientemente se requerian conocimientos y
habilidades concretas para realizar bien un determinado trabajo. Pero en la actualidad
las necesidades sociales estan enfocadas a otro tipo de estrategias tales como
colaborar, indagar o recoger, analizar y sintetizar informacién. Estas acciones se
pueden fomentar en la educacion formal a través de intervenciones de aula centradas
en el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). EL ABP, que surge a principios del siglo
XX con Dewey y Kilpatrick, es una aproximacion didactica centrada en el estudiantado
y guiada por el/la docente, que habilita a los discentes para construir sus propias
investigaciones, integrar la teoria y la practica y aplicar su conocimiento y habilidades
en la resolucion de problemas interdisciplinares. El proyecto debe tener algunas
caracteristicas esenciales: por un lado, debe ofrecer a los y las discentes la posibilidad
de aprender por si mismos; por otro lado, aunque la tematica general sea propuesta
por el profesorado, debe existir libertad para que el estudiantado decida el camino de
sus propias investigaciones; por Ultimo, se deben integrar diferentes disciplinas y
favorecer la colaboracion entre estudiantes (Savery, 2006).

Existen mdltiples estudios que consideran el ABP un proceso eficaz para la
ensenanza en los diferentes niveles educativos y materias (Thomas, 2000; Fallik et al.,
2008; Krajcik et al., 2008; Kokotsaki et al., 2016, Cascales Martinez y Carrillo Garcia,
2018), sin embargo, y aunque su uso es mas frecuente en las aulas de Educacion
Infantil, su presencia es aln minoritario en el sistema educativo. Para favorecer el ABP
en las aulas, los y las docentes deben estar formados no solamente sobre el ABP a nivel
conceptual, sino también sobre el conocimiento didactico del ABP y sobre aspectos
pedagogicos para una practica profesional exitosa, tal y como se indicaba en Shulman
(1986).

En el presente trabajo se tratd de fomentar la capacidad reflexiva del
profesorado en formacion inicial; en concreto nos interes6 mejorar su capacitacion
docente para trabajar por proyectos en Educacion Infantil (El) y su predisposicién para
utilizarlo en su futura practica profesional. Asi pues, el alumnado del Grado de
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Educacion Infantil se incorporé en el seno de la comunidad de aprendizaje citada
anteriormente, en el marco de un proyecto de investigacion'.

La pregunta de investigacion que esta comunidad de aprendizaje abordo6 esta
relacionada con el segundo tipo descrito por Vescio et al. (2008): tras el trabajo
realizado en el seno de la comunidad, ;los estudiantes universitarios (profesorado de
El en formacion) experimentan una ganancia con respecto al ABP? En concreto, se
considerara que los estudiantes ‘han ganado’ si, tras la experiencia dentro de la
comunidad de aprendizaje, por un lado, detectan menos obstaculos para la
implementacion del ABP y, por otro, se han elevado sus niveles de autoeficacia para
una futura puesta en practica de dicha metodologia.

2. Metodologia
2.1. Contexto de la investigacion

Para determinar la incidencia que la comunidad de aprendizaje tuvo sobre la
predisposicion para el uso de ABP del alumnado en formacion inicial del Grado en
Educacion Infantil, se llevo a cabo un disefo cuasi-experimental pretest-postest con
grupo control. Los/as estudiantes universitarios participantes en la investigacion, tanto
del grupo control como del grupo experimental, tenian una formacion académica
tedrica sobre el ABP que procedia del curso anterior (70 horas recibidas). En esta
formacion teorica previa el estudiantado realizd un acercamiento conceptual y
metodologico a la estructura general de un proyecto educativo, analizaron las
caracteristicas clave para su implementacion en El y disefiaron un proyecto propio.

La implementacion de la intervencion se realizé a lo largo de los meses de
octubre y noviembre de 2019. La comunidad de aprendizaje previamente constituida
acogio al estudiantado de la Universidad de Jaén y este, en pequeios grupos y guiados
por el resto de miembros de la comunidad, disenaron talleres que, tras ser refinados
en el seno de la comunidad, se implementarian en las aulas de Educacion Infantil. En
la Tabla 1 se presenta brevemente algunas caracteristicas del proyecto que se trabajo
en las aulas de EI.

1Proyecto de investigacion e innovacion educativa de la Junta de Andalucia “Enlazando culturas.
Descubriendo el Patrimonio desde las aulas a la Universidad” (PIV 030/19-21)
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Tabla 1
Caracteristicas del proyecto implementado en las aulas de El.

Contexto/ En la Edad Media, existen dos personajes, Gonzalo y Aixa, cristiano castellano él,

Leyenda musulmana y del Reino de Jaén ella, que, tras conocerse en el castillo de Jaén,
deciden unirse para siempre.

Cuestion ;Qué podemos hacer para que la boda de Gonzalo y Aixa en el castillo de Jaén sea

generatriz todo un éxito?

Preguntas guia* ;Quiénes son estos personajes?
¢Por qué Aixa no se podia casar con Gonzalo?
;Como se llega al castillo? ;Como es el castillo?
;Quiénes habitan el castillo?
;Qué sabemos de las brujas?
;Qué cosas podemos hacer en el castillo el dia de la fiesta?
¢Qué podemos comer en el banquete?
;Qué ropa podemos llevar el dia de la boda?

Producto final Celebracion de la boda en el castillo de Jaén

* Las preguntas guia fueron comunes en todos los centros educativos, aunque en los distintos centros se
anadieron otras preguntas basadas en los intereses propios de los nifios/as.
Fuente: Elaboracion propia

En la primera fase (diseno), los/as estudiantes universitarios, en seis sesiones
practicas de la asignatura de Grado (6 horas en total) trabajaron en pequeinos grupos
planteando situaciones reales y pautas didacticas que abordasen el conocimiento del
medio social, cultural y natural en la El a través de la tematica de los castillos,
disenando talleres didacticos para El que pudieran ser integrados en el proyecto. En
esta fase recibian retroalimentacién de lo que ocurria dia a dia en las aulas de infantil
a través de las maestras en ejercicio, lo que sirvi6 como puente de conexion entre
escuela y universidad para poder concretar los talleres de El. Este intercambio entre
estudiantes universitarios y maestras fue fundamental para que los primeros
constataran en la practica como los proyectos son una propuesta en permanente
cambio.

En la segunda fase (practica) el profesorado en formacion inicial tomé contacto
con el alumnado de El. Accedieron en pequenos grupos a las aulas de El de los
diferentes Centros Educativos como personajes historicos generados por el proyecto,
haciendo realidad sus talleres anteriormente disefiados y mejorados en el seno de la
comunidad de aprendizaje. A modo de ejemplo, y puesto que el proyecto versaba sobre
la vida en un castillo en la Edad Media, un grupo de discentes universitarios disefaron
talleres sobre la ciencia en esa época, por lo que disefaron, mejoraron e
implementaron diversas actividades sobre taxonomia de plantas, usos medicinales de
las mismas, elaboracion de aceites esenciales o extraccion de pigmentos de plantas,
dando asi respuesta a la pregunta guia ‘;qué sabemos de las brujas?’. Asi, los diferentes
grupos de estudiantes universitarios disenaron e implementaron talleres para dar
respuesta a cada una de las preguntas guia.

Por Gltimo, en la tercera fase (producto final), se organizo la celebracion de la
boda en el castillo de la ciudad. Todos los participantes (nifios y nifas de El,
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profesorado en formacion inicial y resto de miembros de la comunidad de aprendizaje)
vivieron una jornada en la que se incluyeron talleres en el castillo, se incorporaron los
productos intermedios del proyecto (por ejemplo, in situ se realiz6 un taller de pintura
con los pigmentos previamente extraidos de plantas) y se completaron algunos de los
talleres que quedaron por finalizar en las sesiones presenciales de aula (por ejemplo,
el conocimiento matematico se completé con la compra de comida en el mercado del
castillo). Asi el profesorado en formacion inicial completo la implementacion de todo
lo disefiado previamente en el seno de la comunidad de aprendizaje.

2.2. Instrumento y muestra

La investigacion consistio en analizar el efecto de la implementacion educativa
descrita anteriormente sobre la predisposicion al uso del ABP del futuro profesorado
de El. El analisis se llevo a cabo a través del uso de un cuestionario (ver Anexo)
adaptado de Engeln et al. (2013) el cual fue disefiado, validado e implementado en el
proyecto europeo PRIMAS. La adaptacion del cuestionario supuso su traduccion,
resumen y revision de la redaccion de items del publicado en https://primas-
project.eu/wp-content/uploads/sites/323/2017/11/PRIMAS_D-9.3_IBL-
Implementation-survey-report.pdf.

El instrumento de analisis resultante esta compuesto por tres apartados: i)
sobre obstaculos para la implementacion del ABP; ii) sobre la predisposicion a
implementar ABP; iii) sobre el compromiso para usar ABP. En total se incluyen 24
declaraciones (items). Las respuestas a los dos primeros apartados se abordaron a
través de una escala del 1 al 4 en donde el 1 se corresponde al ‘totalmente de acuerdo’
y el 4 a ‘totalmente en desacuerdo’. Puesto que se utiliza la misma escala para ambos
apartados, la tendencia al 4 en el primer apartado (obstaculos) indica una vision
positiva, mientras que en el segundo apartado (predisposicion) esta vision positiva se
corresponde con la tendencia al 1. La inclusion de una escala con nimero par de grados
de acuerdo y de desacuerdo se ha realizado con el fin de evitar la tendencia central.
La aquiescencia se ha intentado evitar incluyendo items redactados en positivo y en
negativo. Por su parte, el tercer apartado (compromiso) esta disefiado a modo de idea
global, y se trata de elegir la mejor opcion de entre ocho posibles. La estructura
general de dimensiones y subdimensiones del cuestionario es la siguiente:

e Dimension ‘Obstaculos’: 17 items organizados en tres sub-dimensiones,
obstaculos por falta de recursos (REC, items 1.3, 1.4, 1.6, 1.13), obstaculos por
la dificultad de gestionar el aula (GEST, items 1.7, 1.8, 1.9, 1.11, 1.15, 1.17) y
obstaculos por la legislacién educativa (LEG, items 1.1, 1.2, 1.5, 1.10, 1.12,
1.14, 1.16).

e Dimension ‘Predisposicion’: siete items distribuidos en dos sub-dimensiones,
orientacion general al uso del ABP (PREV, items 2.1, 2.2, 2.3; el ultimo
redactado en negativo) y orientacion por motivacion profesional (PROF, items
2.4, 2.5, 2.7, 2.8). El item 2.6 del cuestionario original fue eliminado tras
comprobar que disminuia la consistencia interna de la subdimension.
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e Dimension ‘Compromiso’: una afirmacion con ocho posibles opciones, a
seleccionar una, que iban de menor (A) a mayor (G) compromiso. Se establecen
4 niveles de compromiso: Nivel 0 (A), Nivel 1 (B, C), Nivel 2 (D, E), Nivel 3 (F,
G, H). El Nivel 3 representa el mayor grado de compromiso con el ABP ya que
se asume la posibilidad de modificar materiales, adaptar la metodologia ABP,
colaborar con colegas y reflexionar para la mejora, todos ellos aspectos que
indican un avanzado nivel de compromiso en la implementacién del ABP.

La muestra final del estudio fue de 96 estudiantes de tercer curso del Grado en
El de la Universidad de Jaén de los cuales un 93,75% eran mujeres y un 6,25% hombres.
Un total de 47 personas formaron el grupo control al no participar en la propuesta
formativa y 49 personas conformaron el grupo experimental, participando en la misma.
Los grupos control y experimental se constituyeron por orden de matriculacion en la
asignatura, con la finalidad de mantener la dinamica de los grupos clase. Todas las
personas participantes cumplimentaron de forma anénima pretest y postest, en el que
se incluia un codigo personal para relacionar los cuestionarios de la misma persona. El
analisis de los datos por tanto se ha realizado con muestras pareadas.

2.3. Procedimiento de recogida y analisis de datos

Los cuestionarios fueron cumplimentados tanto por el grupo control como por
el grupo experimental antes y después de desarrollarse la propuesta formativa en la
comunidad de aprendizaje en el grupo experimental; mientras tanto el grupo control
recibian la docencia de una forma tradicional a través de clases tedricas y practicas no
inmersivas en la comunidad.

Se realizaron las medidas de la consistencia interna del cuestionario a través
del indice alfa de Cronbach y se compard con los correspondientes indices del
cuestionario original (ver Tabla 2).

Tabla 2.
Medida de la consistencia interna del cuestionario adaptado de Engeln et al. (2013).

alfa de Cronbach

Categoria Sub-categoria N° items Este estudio Engeln et al. (2013)
Obstaculos REC 4 0,71 0,74 (res)
GEST 6 0,69 0,76 (cla)
LEG 7 0,67 0,70 (syr)
Predisposicion PREV 3 0,78 0,57 (ori)*
PROF 4 0,89 0,81 (rou)

Entre paréntesis se indica el cddigo de cada subcategoria en el cuestionario original. (*) Valor de alfa de
Cronbach incluyendo el item 2.6.
Fuente: Elaboracion propia

Tras la adaptacion y traduccién del instrumento, se observan datos ligeramente
menores de alfa de Cronbach para la categoria Obstaculos, mientras que son superiores
en la categoria Predisposicion. Todos ellos estan por encima del 0,67. Por otra parte,
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se han comprobado los supuestos de normalidad con el test de Kolmogorov-Smirnov
(KSt = 0,05) y segun los calculos no existen razones para suponer que la distribucion no
sea normal.

La eficacia de la intervencion se evalud a través del estadistico tamano del
efecto (TE) el cual cuantifica la magnitud de la diferencia entre dos puntuaciones en
unidades de desviacion estandar, representa una potente herramienta para interpretar
la magnitud de la efectividad de las intervenciones y su empleo es ampliamente
recomendado en estudios de investigacion pretest-postest con grupo control (Morris,
2008). El TE permite superar algunas limitaciones relacionadas con el tamano de la
muestra como indice de significacion practica que es (Lopez-Martin y Ardura-Martinez,
2022). Asi, se determind la magnitud neta del efecto de la intervencion considerando
el progreso observado en ambos grupos, eliminando asi posibles variables externas a
la propia aplicacion de intervencion que pudieran influir en el proceso de evaluacion.
Para ello, se aplico la formula mostrada en la figura 1, realizando la medida de las
diferencias entre el progreso medido por el grupo experimental y el grupo control,
dividida entre la desviacion estandar ponderada del pre-test y post-test de ambos
grupos.

(Mpost, E— /V\pre, E) - (/\/\post, c— Mpre, C)
TE neto — SD
p.E+C

Figura 1. Formula empleada para el calculo del TE neto de la intervencion. Mpre,E = Media pre-test del
grupo experimental; Mpost,E = Media post-test del grupo experimental; Mpre,C = Media pre-test del grupo
control; Mpost,C=Media post-test del grupo control; SDp,E+C = Desviacion estandar ponderada de las
puntuaciones obtenidas en el pretest y posttest en los grupos experimental y control.

Fuente: Cobo et al. (2020).

En la interpretacion del TE, valores mayores a cero indican un progreso positivo
en el aprendizaje. Para valorar el grado de relevancia del TE se ha tomado como
referencia un valor absoluto de 0,30 (Vazquez-Alonso et al., 2016), de manera que,
cuando es igual o mayor a dicho valor, el efecto de la intervencion se considera
relevante en aquellas subcategorias que la ganancia se observa hacia el 4 (REC, GEST,
LEG). Sin embargo, en subcategorias en las que la ganancia se observa hacia el 1 (PREV,
PROF) se tiene en cuenta el valor -0,3, siendo los valores iguales o menores a -0,3 los
que indican que la intervencion ha sido relevante.

3. Resultados

En la Tabla 3 se muestran las medias y desviaciones tipicas (DT) de las
puntuaciones de las dimensiones y subdimensiones en funcién de la participacion
(experimental) o no (control) en el proyecto, asi como las diferencias entre las medias.
Se observa que en la dimension Obstaculos, en todas las subcategorias, el grupo
experimental muestra un mayor desacuerdo (4) tras la realizacion del proyecto, es
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decir, detectan menos obstaculos relacionados con recursos, gestion o legislacion, para
implementar el ABP en las aulas. Con respecto a la dimension Predisposicion, se
observa que, en las dos subcategorias, el grupo experimental muestra un mayor
acuerdo (1) tras la realizacion del proyecto, es decir, presentan una mejor
predisposicion para implementar el ABP en las aulas. En este caso se puede observar
que el grupo control experimenta una tendencia al desacuerdo, y asi lo reflejan las
diferencias entre las medias, nUmeros positivos, de 0,112 y 0,345 en las subcategorias
PREV y PROF respectivamente.

La prueba de comparacion de medias (t-Student) arrojé resultados de
diferencias significativas (*p < 0,05; **p < 0,01) en varias de las dimensiones analizadas.
Aclarar que en la dimension PROF se observaron diferencias significativas tanto en el
grupo control como en el grupo experimental, aunque en el primero, tal y como se
observa en la Tabla 3, se pasa de una media de 1,219 en el pretest a 1,564 en el
postest, lo que supone menor predisposicion al uso general del ABP por parte de los
encuestados.

Tabla 3.
Medias y desviaciones tipicas de las puntuaciones de las dimensiones y subdimensiones en grupo control
y experimental.

Control DIF MED Experimental DIF MED
Media (DT) Media (DT)
Pre Post Pre Post
(n=47) (n=47) (n=49) (n=49)
OBSTACULOS REC 2,871 2,800 -0,071 2,712 2,999 0,287
(0,913) (1,007) (0,960) (1,018)
GES** 3,121 3,113 -0,008 3,062 3,429 0,367
(0,872) (0,953) (0,914) (0,795)
LEG* 3,079 2,891 -0,188 2,908 3,216 0,308
(0,894) (0,909) (0,932) (0,888)
PREDISPOSICION PREV* 1,248 1,360 0,112 1,462 0,143 -0,309
(0,563) (0,564) (0,886) (0,438)
PROF** 1,219 1,564 0,345 1,518 1,173 -0,345
(0,475) (0,671) (0,820) (0,430)

DT, desviaciones tipicas. DIF MED, diferencia entre las medias.
Fuente: Elaboracion propia

A continuacion, se analizo la ganancia en el grupo experimental con respecto
al grupo control como medida del TE neto. En la Figura 2 se presentan los TE para cada
una de las subdimensiones de las dimensiones Obstaculos (izquierda) y Predisposicion
(derecha). Se recuerda que, debido al diseno del instrumento, las ganancias en la
dimension Obstaculos se detectan como incrementos positivos (tendencia del 1 al 4),
mientras que en la dimensidén Predisposicion las ganancias se observan como
incrementos negativos (tendencia del 4 al 1). Se puede observar que en todos los casos
se observa una eficacia de la intervencion relevante (0,3 o superior en valores
absolutos), siendo mayor el TE en la subdimensién LEG (obstaculos relacionados con la

1@



Formacion inicial docente en comunidad de aprendizaje y ABP Profesorado

legislacion educativa) y en la subdimension PROF (predisposicion a la implementacion
del ABP como motivacion profesional).

TE TE
Obstaculos Predisposicién
0,55
0,42 PREV PROF
0,37
-0,68
-1,11
LEG REC GEST

Figura 2. Tamaio del efecto (TE) neto. Obstaculos (izquierda) y Predisposicion (derecha).
Fuente: Elaboracion propia

Por ultimo, se presentan los resultados relacionados con la dimension
Compromiso. Para profundizar en esta dimension, a los/as estudiantes universitarios
se les solicitd que senalasen una opcion entre ocho posibles que mostraban de menor
(A) a mayor (G) su grado de compromiso con la implementacion el ABP en sus futuras
clases. Las ocho afirmaciones se agruparon para su analisis en cuatro niveles,
correspondiendo el 0 a la afirmacion ‘No conozco nada o muy poco sobre el ABP, y por
tanto no lo usaré en mis clases’ y del 1 al 3 los niveles de menor y mayor nivel de
compromiso respectivamente. En la figura 3 se presentan las frecuencias de eleccion
de los participantes para el nivel 3, para los grupos control y experimental, antes y
después de realizar la implementacion de la experiencia en la comunidad de
aprendizaje en el grupo experimental.

NIVEL 3 (F+G+H)
85
79,17
80

75 73,3

70 67,4
' 65,9
65
60

55

50
PRE-C POST-C PRE-E POST-E

Figura 3. Frecuencias (%) de eleccion de respuestas (nivel maximo de compromiso) con la futura
implementacion del ABP. Grupo control (blanco) y el grupo experimental (gris).
Fuente: Elaboracion propia
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Se observa, en primer lugar, que para el grupo control hay cierta diferencia en
su nivel de compromiso antes o después de la intervencion (5,9 puntos). Estas
diferencias, aunque no son significativas estadisticamente, se incrementaron en mayor
medida (13,3 puntos) tras la inmersidén en la comunidad de aprendizaje trabajando
ABP, es decir, en el grupo experimental los participantes elijen con mayor frecuencia
las afirmaciones con mayor nivel de compromiso (nivel 3).

4, Discusion y conclusiones

En el presente estudio se utilizo una estructura en comunidad de aprendizaje,
que sobrepasa los limites del centro educativo, para favorecer la formacion en la
educacion superior. En concreto se ha analizado el efecto que esta comunidad de
aprendizaje ha tenido sobre los futuros docentes de El con respecto a la posible
implementacion del Aprendizaje Basado en Proyectos en su futuro profesional. La
propia estructura en comunidad de aprendizaje (futuros docentes de El, maestras de
El de diferentes Centros Educativos, profesoras de Universidad especialistas en
Didactica de las Ciencias Experimentales, Sociales y Matematicas y asesoras del Centro
de Profesorado) creemos que hace de este estudio singular y novedoso.

A la luz de los resultados obtenidos podemos indicar que el grupo de docentes
en formacion inicial que se enfrentan a un experiencia practica y real con el ABP en el
seno de una comunidad de aprendizaje, en general, identifican menos obstaculos en
la implementacion del ABP. Especialmente se reducen de manera significativa aquellos
obstaculos relacionados con la gestion del aula (afectacion de la disciplina de aula, por
ejemplo) y con la legislacion educativa (incertidumbre a la hora de evaluar en el
contexto ABP). Estos resultados sugieren que la participacion en la comunidad de
aprendizaje en la que se aborde ABP hace que los futuros docentes de El conozcan
aulas activas en las que los nifios y nifas toman la iniciativa de su propio aprendizaje,
pero en las que no se deja de lado la rendicion de cuentas a nivel curricular
(consecucion de objetivos, adquisicion de competencias, evaluacién del aprendizaje,
etc.). Estos resultados estan en linea con diferentes trabajos que describen que los
problemas de tipo sistémico, las concepciones previas sobre la falta de recursos y la
dificultad de gestionar el aula estan ampliamente extendidos en el ambito docente vy,
en muchos casos, suponen un verdadero obstaculo para implementar metodologias
innovadoras (Abril et al., 2014; Garcia-Cano, et al., 2017). A estos aspectos se suman
otros como la falta de tiempo o de planificacion, las diferencias de criterio entre
compaieros/as, la falta de formacion, especialmente en el ambito de Educacion
Infantil o los derivados del marco normativo o la direccion de los Centros (lglesias
Martinez et al., 2018; Delord y Porlan, 2018).

Con respecto a la predisposicion para el uso del ABP en su futura practica
docente, el alumnado del grupo experimental, tras haber realizado la inmersion en la
comunidad de aprendizaje, presentan una predisposicion positiva al uso del ABP en el
aula, encontrandole utilidad para motivar a sus estudiantes, abordar problemas de
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aprendizaje o de rendimiento general de los mismos. Esta predisposicion positiva
puede estar relacionada con el nivel de compromiso que manifiesta este mismo grupo.
Asi se observa que, tras la experiencia, los y las futuros/as docentes de El perciben
con mayor frecuencia que conocen la metodologia ABP hasta el punto de ser capaces
de adaptar materiales, trabajar en equipo para facilitar su implementacion, incluso
para actualizarse en los avances del ABP y seguir reflexionando sobre su aplicacion en
diferentes contextos.

Estos resultados nos animan a sugerir que el trabajo en comunidad de
aprendizaje en experiencias de inmersion en ABP favorece los niveles de autoeficacia
de los y las docentes en formacion inicial, entendida la autoeficacia como la creencia
de una persona sobre su capacidad para controlar su propio nivel de funcionamiento
en respuesta a un determinado evento (Bandura, 1997). En este sentido, nuestros
resultados estan en linea, por una parte, con aquellos trabajos que documentan el
incremento de la autoeficacia de docentes tras la experiencia en comunidades de
aprendizaje (Lee et al., 1991; Newmann et al., 1989; Voelkel Jr. y Chrispeels, 2017).
Y, por otro lado, con aquellos que describen las experiencias de inmersion, basadas en
el aprendizaje observacional vicario, como beneficiosas para la adquisicion de
competencias profesionales docentes (Gilbert et al., 2018).

Todo lo anterior pone de manifiesto la importancia que tiene en la formacion
inicial del docente el contacto con profesionales en didactica, con profesorado en
ejercicio, asi como con las aulas reales para desarrollar una reflexion critica y
constructiva. De esta forma, el futuro profesorado se empodera en la implementacion
de metodologias activas y sera mas probable su implementacion en su practica
profesional venidera. Los resultados por tanto nos animan a proponer que la formacion
inicial del profesorado vaya de la mano de la realidad del aula, de expertos/as y
profesionales de diferentes escenarios y organizaciones, lo que redundara en su mejora
profesional.
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Anexo

Instrumento de analisis

Profesorado

1. Por favor, indica hasta qué punto estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones. 1 totalmente

de acuerdo; 4 totalmente en desacuerdo.

En el futuro, podria encontrar ciertas dificultades para implementar un

aprendizaje basado en la investigacion (ABP), porque... L 2 3 4

1.1 no se contempla en el plan de estudios o O m o

1.2 no tendria tiempo suficiente para preparar actividades ABP o O O o

1.3 no dispongo de los recursos adecuados i O m i

1.4 no esta incluido en los libros de texto que utilizaria o O O o

1.5 no sabria como evaluarlo o O O o

1.6 no he tenido la oportunidad de acceder a cursos de formacion 5 5 - 5
relacionados con ABP

1.7 me preocupa que la disciplina de los estudiantes pudiera verse 5 5 5 5
afectada

1.8 no me siento seguro/a ] a i ]

1.9 me preocupa que mis estudiantes se pudieran sentir perdidos y 5 5 5 5
frustrados en su aprendizaje

1.10 mis compaferos no apoyarian el ABP o O O o

1.11 creo que seria dificil gestionar el trabajo en grupos ] o o ]

1.12 no habria tiempo suficiente en el plan de estudios ] a i ]

1.13 no dispondria de suficientes recursos, como ordenadores, 5 5 5 5
laboratorios...

1.14 mis alumnos tendrian que examinarse en un sistema que no 5 5 5 5
recompensa el ABP

1.15 el nimero de estudiantes en mis clases seria demasiado elevado 5 5 5 5
para que fuera efectivo

1.16 se requeriria que los estudiantes tuvieran un determinado 5 5 5 5
conocimiento de contenidos

1.17 no seria efectivo con estudiantes de bajo rendimiento o O O o

2. Por favor indica, en qué medida estas de acuerdo con las siguientes 1 2 3 4

afirmaciones. 1 totalmente de acuerdo; 4 totalmente en desacuerdo.

21 En el futuro, me gustaria implementar el Aprendizaje Basado en 5 5 5 5
Proyectos (ABP) en mis clases

2.2 El ABP sera importante para mi practica docente O O O O

2.3 No veo la necesidad de utilizar el ABP O O m O

2.4 Creo que el ABP puede ser (til para abordar situaciones relacionadas 5 5 5
con la motivacion del alumnado

2.5 A través de los recursos y materiales ABP se proporcionan 5 5 5 5
actividades divertidas

2.7 El ABP es muy adecuado para abordar problemas de aprendizaje de 5 5 5
los estudiantes

2.8 A través del ABP se aumenta el rendimiento general de los 5 5 5 5

estudiantes
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3. Por favor, selecciona aquella opcion (s6lo una) que describa mejor tu situacion en relacion a tu

compromiso con el aprendizaje basado en proyectos (ABP)

A No conozco nada o muy poco sobre el ABP, y por tanto no lo usaré en mis clases.

B. Hasta ahora no he implementado un aprendizaje basado en proyectos, pero estoy
buscando y adquiriendo informacion sobre ello para aplicarlo en mis futuras clases

C Me siento suficientemente competente utilizando materiales ABP que no necesiten
una adaptacion previa.

D Estoy preparado/a para empezar a implementar ABP en mis clases

E Me sentiré comodo/a utilizando ABP en mis clases. Los materiales que conozco son
buenos y no tendré necesidad de adaptarlos para mis estudiantes.

F Creo que tendré que modificar y adaptar la metodologia ABP en mis temas para
maximizar los beneficios esperados en el aprendizaje de mis estudiantes

G Trabajaré en equipo con mis colegas para implementar un aprendizaje basado en
proyectos de tal manera que optimicemos el aprendizaje en nuestro contexto particular

H Estaré comprometido/a con la implementacion, y la reflexion sobre la aplicacion y la
eficacia del aprendizaje basado en proyectos. En mi centro o escuela, analizaré los
nuevos avances en ABP y formularé objetivos relacionados con esta metodologia.
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