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RESUMEN

El Aprendizaje basado en proyectos (ABPy) ha ido ganando reconocimiento hasta convertirse en una
de las metodologias mas utilizadas en los actuales sistemas educativos para quienes han dado el paso
hacia esa forma de entender la educacion y la docencia que conlleva la construccién del conocimiento
a través de la interaccion con la realidad. El objetivo de este trabajo consiste en desvelar los retos por
los que atraviesa el profesorado de primaria que plantea el trabajo escolar a través de proyectos, para
que desde su analisis y comprension, se establezcan lineas de reflexion que ayuden al profesorado a
mejorar su practica docente. La perspectiva metodoldgica es cualitativa y el método utilizado ha sido
un estudio de caso donde la poblacién objeto de estudio ha sido el profesorado de la etapa de primaria
del Colegio Publico Zuhaizti de Donostia-San Sebastian, con el que se han utilizado entrevistas semies-
tructuradas y grupos de discusion. En cuanto a los resultados mas sobresalientes se destacan los retos
internos que genera en el profesorado, como; la gestion de la inseguridad, los miedos, el desconcierto,
etc., y externos, tanto didacticos, relacionados con los recursos, la evaluacion o el enfoque inclusivo,
como comunicativo-relacionales destacando la coordinacion de equipos docentes, y la relacion con las
familias y el entorno. Se concluye con lineas de reflexion que ayudan a reconducir y mejorar la prac-
tica docente respecto a la actitud personal, coordinacion institucional, participacion de las familias y
apertura del centro.

Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos, educacion primaria, formacion del profesorado.

ABSTRACT
Project-based learning has earned recognition to become one of the methodologies more used in the
present educational systems who have stepped into this way to understand education and teaching
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which involves the construction of knowledge through an interaction with the reality. The aim of this
work is to discover the challenges that primary teachers experiment when they choose schoolwork
through projects (PjBL). If we analyze and understand this reality, we could establish reflection
lines to help teachers improve their knowhow. The methodological approach is qualitative and the
method used has been a case study where the population research object has been teachers of primary
stage of Zuhaizti Public School from Donostia-San Sebastian. In this work have been used semi-
structured interviews and focus groups discussions. The outstanding results are: internal challenges
that this methodology generates to the teachers like insecurity, fear or bewilderment; and external,
both didactic like resources, evaluation or inclusive approach, as communicative-relational underlining
the coordination of teacher’s teams, and the relationship with families and environment. Finally, we
conclude with lines of reflection that help redirect and improve teaching practice: personal attitude,
institutional coordination, participation of families and the opening of the school.

Keywords: project-based learning, primary school, teacher training.

INTRODUCCION

El gran reto que la sociedad occidental le plantea a la institucion escolar, es que eduque a
la infancia, a los adolescentes y a los adultos para vivir y convivir con las nuevas formas de acce-
der al conocimiento y comunicarse (Castells, 1998), de las cuales emergen dinamicas culturales y
relacionales propias de una sociedad caracterizada por el dinamismo, el cambio y la incertidumbre
(Bauman, 2003). La sociedad actual esta en constante transformacion, y de ello no hay duda, pero no
asi el funcionamiento de la escuela, que sigue siendo heredera de las formas de hacer de una socie-
dad industrial que, poco o nada tiene en comun con las demandas de la sociedad de la informacion
(Flecha, 2009). La sociedad actual demanda ciudadanos y ciudadanas competentes para crear sobre
su experiencia, lo que deja atras la acumulacién de conocimiento académico sin una aplicacion
practica en la vida (Escamilla, 2008; Perrenoud, 2004 y 2012; Zabala y Arnau, 2007). La escuela
ya no esta para transmitir conocimientos sino para construirlos entre todos los que conforman la
comunidad escolar. Por ello, la escuela y, en especial, su profesorado, ha pasado a ocupar un papel
subsidiario en el terreno de la transmision de la informacion, en tanto que son otros medios quie-
nes estan asumiendo esta funcion fuera de los muros de la institucion educativa (Delors, 1996). El
aprendizaje depende, a dia de hoy, cada vez menos de lo que ocurre en el aula y mas de la correlacion
entre lo que sucede en ésta y lo que acontece en el entorno (Flecha, 2009). Bajo este panorama no
nos ha de extrafiar que el profesorado adquiera, cada vez mas, el papel de facilitador del didlogo
entre los participantes, el de guia de los aprendizajes y mediador en la construccion y reconstruccion
del conocimiento, asumiendo un papel destacado como intelectual que propicia la transformacion
(Giroux, 2001).

La leccion magistral, el libro de texto o el encerado eran practicas y elementos esenciales en
las aulas medievales, pero en la actualidad s6lo pueden ser considerados apoyos circunstanciales
en la vida escolar. Y esto tampoco es nuevo, los seguidores de la Escuela Nueva, entre ellos Kilpa-
trick (1918), defendieron e impulsaron métodos y estrategias didacticas que favorecian procesos de
aprendizaje activo a través de practicas asentadas en la investigacion, el juego o el descubrimiento,
entendiendo que los y las estudiantes tienen diferentes maneras de aprender, diferentes ritmos ¢ in-
quictudes vitales. Estas reivindicaciones no cayeron en saco roto, pues han inducido la gestacion de
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metodologias que dan respuesta a cuestiones tales como; permitir un aprendizaje por descubrimiento
vinculado directamente con las necesidades funcionales y vitales del alumnado y, respetar la diver-
sidad en cuanto a ritmos y tipos de aprendizaje. Este sentir se recoge en el planteamiento de lo que
se conoce como metodologias activas, entre las que destacamos el aprendizaje cooperativo (Pujolas,
2008); aprendizaje basado en la investigacion (Panasan y Nuangchalerm, 2010), aprendizaje y servi-
cio solidario (Puig et al., 2007), aprendizaje basado en problemas (ABP) (Hung, 2011) y aprendizaje
basado en proyectos (ABPy) (Wagner, 2012; Zhao, 2012).

El aprendizaje basado en proyectos

El enfoque del ABP y ABPy se asienta en el desarrollo competencial, y el principio basico
por el que se rige es que, el alumnado es una persona capaz de construir su propio conocimiento
a través de la interaccion con la realidad, poniendo de relieve la relacion entre el alumnado, pro-
fesorado, familia y entorno (Balcells, 2014; Bell, Urhahne, Schanze y Ploetzner, 2010; Wilhelm y
Wilhelm, 2010).

El ABPy tiene sus raices en el modelo constructivista que evoluciona a partir de las investi-
gaciones, entro otros, de Dewey (1997), Ginsburg y Opper (1987) y Vygotsky (1962), considerando
el aprendizaje el resultado de construcciones mentales, al ir construyendo nuevas ideas, basandose
en conocimientos actuales y previos (Dole, Bloom y Kowalske, 2016).

Las caracteristicas mas emblematicas del ABPy son: el aprendizaje experiencial, la reorien-
tacion de la mirada hacia la globalidad de un fenémeno, el trabajo en grupos colaborativos, el de-
sarrollo de las competencias clave, la conexion entre el aprendizaje en la escuela y la realidad, la
oportunidad de colaboracion para construir conocimiento (Curtis, 2002; Ferrer y Algas, 2007), sobre
todo por parte de las familias (Ciftci y Baykan, 2013), el uso y la integracion de las TIC en la coti-
dianeidad del trabajo escolar (Hopper, 2014; Piquin, 2012; Ravitz y Blazevski, 2014; Smith, 2016)
y, cOmo no, avanzar en la eliminacion de las barreras que retrasan la consecucion de una escuela
inclusiva (Lopez Melero, 2011). En definitiva, impulsa un desarrollo de las competencias clave al
movilizar un verdadero aprendizaje activo, cooperativo, centrado en quien aprende y, asociado con
un aprendizaje independiente y motivador (Exley y Dennick, 2007; Karlin y Viani, 2001).

El profesorado y el ABPy

De la misma forma que ya nadie duda de la necesidad de un cambio de paradigma en la es-
cuela del siglo XXI, es evidente que la formacion y disposicion de los profesionales que trabajan en
ella no pueden quedarse atras. El desarrollo profesional de un docente no es un proceso establecido
y lineal, pues éste varia al compas de las funciones a realizar o el perfil que vaya a representar. Por
lo tanto, si entendemos que el y la docente son sujetos practico-reflexivos (Pérez, 2010) que trabajan
en colaboracion con su equipo docente, debemos orientar su desarrollo profesional hacia la comuni-
cacion, el trabajo colaborativo, la toma de decisiones y la elaboracion de proyectos en comun (Wen-
ger y Snyder, 2002), y que indaga y reflexiona sobre su practica utilizando el conocimiento de una
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manera intuitiva y flexible dependiendo de la naturaleza del contexto (Billote, 2008; Day, 2006). En
el ABPy el docente deja de ser un mero transmisor y reproductor de la cultura y los valores sociales
tradicionales, para ser considerado un productor y facilitador del aprendizaje independiente y cola-
borativo del alumnado. Un docente que fomenta la indagacion respecto a retos durante un periodo de
tiempo con el objetivo de desarrollar en el alumnado competencias necesarias y aplicables en la vida
(Barron y Darling-Hammond, 2008; Savery, 2006). De hecho, la propia dinamica que se crea en el
desarrollo del ABPy tiene ciertas implicaciones, como: ser ejemplo vivo de lo que se pretende que
el alumnado alcance y representar a una persona intelectualmente abierta, curiosa, critica y creativa,
pero a la vez, capaz de mostrar su ignorancia, dudas e incluso indecision abiertamente ante el alum-
nado (Dominguez, 2003). Todo ello, ademas, en un escenario como es el centro escolar al que se le
exige una estrecha interaccion y colaboracion con las familias y el entorno socio-natural (Barrios
y Jiménez, 2002; Dominguez, 2003). La literatura no se refiere unicamente a colaboraciones para
la toma de decisiones, sino a pequefias cosas que surgen en el dia a dia, asi como su implicacion
prolongada en el centro (Northwest Regional Educational Laboratory, 2006). Sin duda alguna, el
entender y abordar la practica docente desde el ABPy crea retos constantes en el profesorado (Dole,
Bloom y Kowalske, 2016), en ocasiones, por la tension que se genera entre los objetivos curriculares
y el ABPy centrado en la investigacion y asentado en los intereses del alumnado (Nariman y Chris-
peels, 2016) y, por experiencias previas que los y las docentes han experimentado y vivido (Pecore,
2012). Todas estas situaciones por las que atraviesa el profesorado se traducen en dificultades que es
conveniente ponerlas al descubierto para darles respuesta (Bradshaw, 1972; Navio, 2007).

Por lo tanto, la finalidad de esta investigacion consiste en desvelar los desafios que el pro-
fesorado de primaria siente y expresa al desarrollar su labor docente basandose en la metodologia
del ABPy para que, desde su analisis y comprension, podamos concluir con lineas de reflexion que
ayuden al profesorado a mejorar su practica docente.

Metodologia

Es una investigacion de naturaleza cualitativa y la estrategia metodologica utilizada de
aproximacion a la comprension del propdsito de indagacion ha sido el estudio de caso. En concreto
el caso lo constituye: los desafios que el ABPy provoca en el profesorado de primaria del Colegio
Publico Zuhaizti de Donostia-San Sebastian. Esta estrategia nos ha permitido explorar en profun-
didad el fenémeno en su escenario natural, y comprender en profundidad esa realidad educativa
(Alvarez y San Fabian, 2012).

Contexto

El Colegio Publico Zuhaizti' se encuentra ubicado en tres edificios: Ategorrieta (en el barrio
del mismo nombre), Biteri (barrio de Gros) y Zuhaizti (barrio de Egia). En los dos primeros se
' Agradecer al Colegio Piiblico Zuhaizti de Donostia-San Sebastian su inestimable, incondicional y desinte-
resada colaboracion en esta investigacion. Especialmente queremos dar las gracias a la direccion del centro
y al profesorado que ha participado en la misma.
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encuentran las aulas de Educacion Infantil (2-5 afios) y en Zuhaizti las de Educacion Primaria (6-12
afios). Es un centro publico, y es el Departamento de Educacion del Gobierno Vasco el titular del
mismo. Esto implica que el profesorado esta adscrito a dicho departamento y que la escolaridad es
gratuita.

Se ofertan 3 lineas en cada nivel educativo todas ellas en euskera (lengua vasca), y en cuan-
to al agrupamiento del alumnado es la diversidad cultural, y la lengua materna los criterios que se
priorizan.

Poblacion

De los 19 docentes que componen la plantilla de la etapa de Educacion Primaria del Colegio
Publico Zuhaizti, en la investigacion han participado 12 de ellos a través de diferentes instrumentos.
Los criterios seguidos han sido la pertenencia y estabilidad en el centro, y la disponibilidad e interés
por colaborar en la investigacion. La edad media de los participantes es de 48 afios; todas mujeres
a excepcion de un informante hombre; en relacion al tiempo de permanencia en el centro la media
es de 6'5 afios, y en cuanto al tiempo que llevan trabajando en las aulas con el ABPy es de 8 afios
de media.

Es interesante resaltar el papel de la direccion del centro, quién ha asumido el rol de portero,
figura clave en el desarrollo de investigaciones de esta naturaleza (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996), y
quien nos ha facilitado tanto materiales inéditos (Colegio Publico Zuhaizti, 2012) como la apertura
del centro y de las aulas.

Instrumentos

Respecto a los instrumentos utilizados han sido entrevistas y grupos de discusion. En cuanto
a las primeras, se han utilizado entrevistas semiestructuradas, al objeto de abordar diferentes dimen-
siones vinculadas entre si para obtener un conocimiento holistico y comprensivo de la realidad del
caso (Massot, Dorio y Sabariego, 2004). Las 32 preguntas se agruparon en cinco dimensiones de
indagacion: formacion inicial (1-3 pregunta), formacién continua (4-9), disefio, implementacion y
evaluacion de proyectos (10-20), coordinacion (21-27) y relacion con familias y entorno (28-32).
Adaptando el orden de las preguntas, en cada caso, al devenir del encuentro. Se han desarrollado
6 entrevistas con profesorado que imparte docencia en la etapa. Las entrevistas se realizaron en el
aula de referencia de cada docente al objeto de que las explicaciones estuvieran contextualizadas e
ilustradas graficamente con los materiales y la organizacion espacial.

En cuanto al grupo de discusion es interesante resaltar que el analisis de las entrevistas con-
dujo al establecimiento de lineas preliminares sobre las cuales articular los interrogantes a plantear
en el grupo de discusion. El objetivo de este instrumento ha sido promover la auto apertura entre los
docentes y generar un discurso grupal en el que identificar, contrastar y debatir distintas tendencias
y regularidades en sus opiniones sobre los retos que el ABPy genera en el profesorado de primaria y
que, de manera recurrente, habian aparecido en las entrevistas (Bisquerra, 2004; Krueger, 1991). Los
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interrogantes planteados han sido respecto a la participacion de las familias en el ABPy, la coordina-
cion del equipo docente, y la resistencia al abandono del libro de texto en matematicas.

El grupo de discusion ha estado compuesto por 7 informantes, los 6 docentes del 2° ciclo de
Primaria (uno de ellos coordinador de ciclo) y el representante de la direccion del centro. El grupo
de discusion se desarrolld durante los 45 ultimos minutos de una reunion de ciclo en el contexto
ordinario del equipo docente.

Procedimiento analitico

En cuanto al procedimiento analitico ha constituido una etapa clave del proceso de investiga-
cion que se ha desarrollado a la par que el trabajo de campo (Goetz y Lecompte, 1988). El analisis de
la informacion obtenida ha representado un proceso, basicamente inductivo, dindmico y sistematico
que ha requerido identificar, seleccionar, categorizar, comparar e interpretar el mensaje de la infor-
macion generada (Coffey y Atkinson, 2003). Utilizamos el término de categoria para referirnos a la
manera en que se organizan los pensamientos de la persona que investiga sobre las informaciones re-
cogidas en el texto. La utilizacion de este término expresa la implicacion que supone la vinculacion
de secciones de texto con constructos o ideas tematicas que revelan la experiencia que las personas
tienen del mundo (King, 1998 citado en Gibbs, 2012) y, en nuestro caso, de los retos que implica el
ABPy para el profesorado de primaria.

Ha consistido, por lo tanto, en un Analisis de contenido manual y de naturaleza hermenéutica,
donde el marco tedrico ha aportado la manera de ver, hacer e investigar, y el sistema categorial la
manera de articular los resultados del estudio.

En cuanto a los aspectos vinculados con la ética de la investigacion, se debe subrayar que se
ha obtenido el consentimiento informado de las personas participantes en la investigacion al objeto
de poder velar por la dignidad e integridad de las mismas, asi como respetar su libertad y autonomia.
En el caso de las entrevistas la codificacion ha sido I= informante y el nimero correspondiente a
cada entrevista y, en el grupo de discusion se ha utilizado una D= discusion y el nimero asignado a
cada participante.

RESULTADOS

Las entrevistas al profesorado y el grupo de discusion aportaron informacion valiosa para
poder desvelar los desafios que el profesorado de primaria siente al desarrollar su labor docente
basandose en la metodologia del ABPy.

En la tabla 1 se han seleccionado aquellas preguntas claves de cada una de las dimensiones
de indagacion y las respuestas abreviadas de los informantes (I).
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Respuestas abreviadas a las dimensiones de indagacion
en las entrevistas semiestructuradas
Formacion inicial
Formacion universitaria para trabajar ABPy
Formacion continua

ABPy requiere formacion actitudinal
ABPy precisa inquietud por aprender
Diseiio, implementacion y evaluacion de proyectos
Importancia de la planificacion de los proyectos
Incorporacion del libro de texto
Disponibilidad de materiales multimedia
Dificultades a la hora de abordar la evaluacion
Tratamiento de la inclusion

Coordinacion

Intranivel
Autonomia docente

Comunicacion y Relacién

Interaccion con las familias
Vinculacion con el entorno natural, social y cultural

Tabla 1. Resumen de las respuestas abreviadas de las entrevistas.

Los resultados obtenidos de las entrevistas ponen de manifiesto que un primer reto con el que
se enfrenta el profesorado es la falta de formacion recibida en la Universidad para desarrollar esta
metodologia: “En la Universidad era una metodologia totalmente tradicional y sobre todo creo que
era una imitacion a la que yo habia recibido en la escuela” (11); “Yo creo que la universidad me
preparo sobre todo de una manera teorica, y cuando llegas por primera vez al aula te das cuenta de
que no tiene nada que ver con eso” (13). Se subraya que la Universidad no les form6 para la imple-
mentacion de esta metodologia, sino que “(...) en realidad cuando hemos ido aprendiendo ha sido
con la practica” (12).

Las personas entrevistadas ponen de manifiesto, asi mismo, que la formacion que se precisa
para abordar esta metodologia es de tipo personal, es decir, que el reto constante que el ABPy creay
recrea en el profesorado esta vinculado con la aceptacion y el manejo de la incertidumbre y el des-
concierto: “Es una aventura, sabes como empieza pero no como va a terminar” (14); con los miedos
e inseguridades que genera en los docentes, especialmente en los recién incorporados: “El drea de
matemadticas no la trabajamos dentro de los proyectos y yo creo que se debe a que no tenemos se-
guridad” (16). Ademas, de manera recurrente se alude a tener disposicion para seguir aprendiendo
permanentemente: “Hay muchas cosas hechas, pero tienes que estar completamente al dia porque
(...) hay temas que surgen dia a dia. Ahora vamos a empezar con el reciclaje, que en unos afios ha
cambiado mucho, y que hoy en dia hay una discusion sobre las basuras, con el puerta a puerta...
Las cosas van cambiando y ves que hay cosas que ahora ya no te valen, porque ha aparecido un
nuevo contenedor, o porque segun donde vivas pues igual no lo hay” (13). También desde lo emo-
cional: “Siempre hay que estar dispuesto a aprender y escuchar y, ver lo que hay y lo que se puede
hacer, y viendo las necesidades™ (15).



226 ITZIAR REKALDE RODRIGUEZ Y OTROS: El aprendizaje basado en proyectos

En cuanto al disefio, implementacion y evaluacion de los proyectos los docentes entrevista-
dos se posicionan a favor de un mayor vinculo entre los temas de los proyectos y los intereses del
alumnado: “Aqui, en teoria, trabajamos por proyectos, pero no sé si realmente responde al patron
de trabajar por proyecto, porque éstos son proyectos dados que no parten del interés de los alum-
nos, digamos que intentamos que les interese pero tampoco les hemos preguntado antes, a la hora
de diseriar, que esa es otra, el diserio estd bastante cerrado” (I11). En este mismo sentido se afirma
que: “Lo dificil es que algo que estd dado de una manera estanca, los chavales sean capaces de
ver las conexiones entre ellos y sean capaces de verle una globalidad a todo el proceso, yo es algo
que procuro y es lo que realmente me cuesta” (14). Hay voces, ademas, que reconocen que si bien
el docente planifica el trabajo, el ritmo lo impone el alumnado, lo que en ocasiones se convierte en
un problema para la consecucién de los objetivos del curso: “Yo creo que exige mucho, ver donde
empezamos con el proyecto, cudndo acabamos y tener bien claro qué es lo que hay que trabajar,
porque al no contar con un libro, siempre al ir cambiando los materiales te puedes perder. Hay que
estar muy pendiente del trabajo que tienes que realizar y tienes que planificarlo bien” (12). No obs-
tante, se subraya que el proyecto se complementa, en ocasiones, con el libro de texto: “Aqui se juega
mucho con las dos metodologias y al final hay muchas veces que tienes que detenerte a aclararte, a
decidirte por esto o por lo otro” (16), lo que crea cierto desconcierto entre el profesorado.

Otra cuestion subrayada ha sido la falta de disponibilidad de materiales multimedia en las
aulas en el momento en el que lo precisa el proyecto: “Para mi, la aplicacion en el aula no es dificil,
el problema a veces es, por ejemplo a mi me gusta mucho utilizar la pizarra digital, y en esta clase
no tenemos, asi que para mostrar imagenes hay que buscar sitio en el aula de informatica, que si
que disponemos de ella una hora a la semana, pero la utilizamos para hacer otras cosas del pro-
yecto, y a veces es un poco dificil conseguir otras horas. Si que a veces echo en falta algun medio
técnico” (13).

En cuanto a la evaluacion, es un tema que genera bastante controversia entre los docentes
motivada por la falta de objetividad: “Para la evaluacion, nos fijamos unas metas que hay veces que
hay nifios con estas edades que tienen problemas y que evidentemente también los tienen con este
tipo de trabajos, tienes que evaluar si han seguido con interés el tema, si tiene la capacidad para
comprender y expresar las cuestiones que se han trabajado, llega un punto en que si eso se consigue
se da como valido... Es complicado el tema de la evaluacion ya que no se basa en examenes ni prue-
bas de ese tipo” (12). La dificultad que entrafia el evaluar de forma individual el trabajo realizado
en grupo: “Esa es la parte quiza que mds cuesta, sobre todo en el area de conocimiento del medio,
porque como muchas veces se trabaja en grupo, hay veces que algunos alumnos parece que estin
trabajando, y no trabajan. Es un tema realmente dificil para mi la evaluacion” (14). En ocasiones, la
dificultad estd en adaptar la evaluacion a las nuevas formas de trabajar: “Es un tema que lo tenemos
mal resuelto, o sea, se hacen unos procesos pero resulta que solo valoramos el final solamente, no
se valoran esos momentos y las circunstancias, decimos que podemos cambiar los procesos pero
seguimos evaluando lo de siempre, aunque tengo que decir que hay gente que no, creo que hay gente
que lo tiene mas claro y coge muchos apuntes y muchas notas, pero creo que todavia hay mucho
miedo, que todavia no tenemos interiorizado y no sabemos como evaluar esas competencias” (11).
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Y esta discordancia entre los métodos de trabajo y la forma de evaluar hace que algunos docentes
califiquen la evaluacion de incongruente.

En cuanto a la mirada inclusiva, a pesar de que todo el profesorado esta de acuerdo en de-
fender que los proyectos la favorecen, consideran que es necesaria una reflexion sobre como se
consigue la inclusion real, porque en ocasiones se da por hecho que cambiar la forma garantiza la
inclusion: “Hombre, evidentemente si se hace bien si. El tema que hay que trabajar como trabajar,
porque muchas veces les ponemos en grupo y ves que no funcionan, porque la discriminacion o el
prejuicio se mantiene, por eso creo que es importante trabajar como trabajamos, y es ahi donde
creo que debemos hacer una reflexion, porque muchas veces damos por hecho que el hecho de agru-
parlos ya quiere decir que saben trabajar en grupo y no es asi, es algo que hay que trabajarlo mas”
(I6). Ademas, un dificil reto que reivindica el profesorado es el encaje y acople de las Adaptaciones
Curriculares Individualizadas (ACI): “Mas que nada es que lleva mucho tiempo el adaptar porque
tienes que coger un ACI y un proyecto y siempre intentas que el tema del proyecto que se trabaja
sea el mismo, pero claro, por ejemplo, si un nifio no habla ni puede leer ni escribe, pues tienes que
intentar que sea lo mismo, pero cambiando el formato y con otra dinamica, lo que no siempre es
posible” (13). No es que no se pueda, es que requiere de tiempo y esfuerzo que, en ocasiones, la
sobrecarga de trabajo de los docentes no lo permite.

Las personas entrevistadas subrayan positivamente la coordinacion que existe a nivel de cur-
so, aunque se apunta a que deberia reforzarse la de ciclo: “Exige mucha coordinacion entre nosotros,
porque luego entre los grupos también hay diferencias, y claro, si tienes tres lineas y quieres que en
las tres aulas se trabaje parecido, aunque bueno, también cada uno tiene que ajustarse a su clase,
y eso te obliga a estar en continua coordinacion. Por otra parte, también creo que el tema de los
proyectos deberiamos de ampliarlo y trabajar todo el ciclo de forma coordinada, no solo a nivel
de curso” (14). Se subraya, asi mismo, que la coordinacién es garante de un hilo conductor “(...)
digamos que cada uno sigue su recorrido pero siempre respetando lo que es la base del proyecto”
(I3) y de la autonomia en el ejercicio docente: “(...) digamos que cada uno llega hasta donde llega,
en ese sentido no hay ninguna presion ni nada” (12).

En cuanto a la relacion con las familias y el entorno socio-natural. Las entrevistas nos des-
velan que no existe una estrecha interaccion y colaboracion con las familias: “4 mi solo me exige
que ellos sepan en lo que estamos trabajando, pero eso no es complicado, es informacion que se
la explicamos trimestralmente, mandandoles un papel donde se les dice qué es lo que estamos
trabajando, qué puntos vamos a tocar y como pueden ayudar a su realizacion, a veces es trayendo
material, a veces vienen personas a hablar con ellos” (12). La falta de comunicacion con las familias
hace que no exista entendimiento y que el trabajo se multiplique para el profesorado: “Traen muchos
materiales, pero son cosas que no las entienden, traen papeles. Tienes que estar con ellos (...) a su
nivel, si tienen que leerlo o hacer algo tienen que entenderlo y hasta ahora ellos traian materiales
de niveles muy altos, que no sabian lo que traian si no lo habian leido con los padres, y tenias que
traducirlo tu para darselo a ellos y eso te exige una gran cantidad de tiempo” (14). En general, las
personas entrevistadas apuntan a que la colaboracion es puntual y sin mayor implicacion o trascen-
dencia, pero que “Si tii les das pie, si que participan” (12).
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En cierto sentido esto mismo ocurre respecto a la relacion del centro con su entorno, donde se
alude, en lineas generales, que el vinculo es puntual y accesorio: “Otra cosa que a mi me da muchi-
sima pena son las salidas, cada vez se sale menos porque crea mucha inseguridad, mucha presion y
mucho miedo en algunos profesores, y yo me acuerdo que antes estabas con cualquier cosa, cogias a
los chavales y te marchabas en cualquier momento, a cualquier sitio, pero ahora no sé, hay muchos
corsés, demasiados tramites, es algo que me da mucha pena” (16).

En cuanto al analisis de los resultados que provienen del grupo de discusion se recoge el
resumen de respuestas en la tabla 2.

Respuestas abreviadas a los interrogantes planteados en el grupo de discusion
Resistencia al abandono del libro de Inseguridad

texto en matematicas Cumplir objetivos
Evaluacion
Coordinacion
Mayor carga de trabajo
Participacion de las familias Ideal e interesante

Dificultad en centros de gran tamafio
Mayor inversion de tiempo
Contacto con el entorno Permisos

Responsabilidad

Diversidad del alumnado

Tabla 2. Resumen de las respuestas abreviadas del grupo de discusion.

El analisis del grupo de discusion nos desvela, nuevamente, la importancia de la seguridad
y los miedos a la hora de trabaja, el area de las matematicas, incorporada en el ABPy “Esta claro
que el drea de matematicas no la trabajamos dentro de los proyectos y yo creo que se debe a que
no tenemos la seguridad” (D6); inseguridad aparejada a la consecucion de objetivos; “Creo que la
primera razon es la inseguridad y los miedos que sientes, por ejemplo, de no llegar, si estas en el
ciclo inicial pues no, pero si estds en los siguientes sientes el miedo a que hay una programacion
v no sabes si la vas a cumplir” (D1). A ello se le une el tema de la evaluacion de las competencias,
que como se discute: “Si mezclas las cosas, como evaluas luego eso, yo el mayor problema lo veo
en la evaluacion” (D5), y el de la coordinacion vertical (ciclo y etapa): “Yo creo que es necesaria
una coordinacion muy potente que garantice una continuidad” (D3). Destacando en la discusion la
carga de trabajo que supone la incorporacion de otra area curricular mas al proyecto: “Y también es
sobre todo mucho curro, mucho mucho curro” (D3).

Respecto al analisis que se hace de la participacion de las familias en el ABPy se subraya que,
aun pudiendo ser interesante y beneficioso que las familias se impliquen en el proyecto, mas alla
de una accion puntual y focalizada, no se ve viable en centros grandes por la gestion e inversion de
tiempo que le supondria al profesorado: “No sé, es que a mi me parece imposible” (D2).

En cuanto al tema del contacto con el entorno, el discurso gira respecto a los tramites para
obtener los permisos pertinentes, la responsabilidad que adquiere el docente al salir fuera del recinto
escolar con los y las escolares, y las casuisticas que se generan debido a la diversidad de alumnado y
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de familias ante la salida del centro, sobre todo en periodos superiores a la jornada escolar: “Si que
existe la tendencia de que este tipo de salidas estan despareciendo (...)” (D4).

DISCUSION

Este trabajo en sintonia con lo que plantea la literatura manifiesta que el ABPy es una me-
todologia en la que sus participantes (profesorado y alumnado) se han de enfrentar a situaciones
nuevas, para las que no se tienen respuestas aseguradas y ello genera incertidumbre, inseguridad,
y miedo a lo desconocido (Wagner, 2012; Zhao, 2012). Al fin y al cabo, se subraya por los parti-
cipantes que es una manera de aprender acorde con la sociedad actual (Bauman, 2003), pero en la
que los docentes no siempre han estado formados inicialmente (Billote, 2008; Day, 2006; Wenger y
Snyder, 2002). Las personas investigadas subrayan que se les requiere y se les pide que transmitan
una actitud reflexiva, de busqueda constante y de validez del razonamiento (Pérez, 2010) debiendo
ser, primero, caracteristicas propias del docente para que se conviertan en rasgos esenciales del aula
(Dominguez, 2003).

La literatura cientifica identifica el hecho de que el disefio de los proyectos parta del inte-
rés del alumnado como una de sus sefias de identidad, para garantizar la motivacion a lo largo del
proyecto (Dole, Bloom y Kowalske, 2016; Kilpatrick, 1918), asi como lo destacan también los
participantes en la investigacion. No obstante, éstos expresan su miedo a convertir los proyectos
en sistemas cerrados y estancos, al caer en una posible rutinizacion (Exley y Dennick, 2007), y a la
tension que se genera entre los objetivos curriculares y el ABPy (Nariman y Chrispeels, 2016), en
materias de gran peso y tradicion curricular, como es el caso de las matematicas. Donde éstas, en su
centro, quedan al margen de los proyectos.

El profesorado destaca como en la era de la informacion y la comunicacion (Castells, 1998),
el ABPy permite tener un contexto ideal para aprender a usar e integrar las TIC en la cotidianeidad
del trabajo escolar (Piquin, 2012; Smith, 2016), con el propdsito de formar estudiantes competentes
(Barron y Darling-Hammond, 2008; Delors, 1996; Perrenoud, 2004 y 2012; Savery, 2006), desde
una escuela inclusiva (Ferrer y Algés, 2007; Lopez Melero, 2011). Sin embargo, parece existir un
tema controvertido que es el de la evaluacion de los aprendizajes, que algunos docentes califican de
incongruente, y donde la literatura nos advierte que el cambio metodologia debe ir acompaiiado de
un cambio en la forma de hacer y entender la evaluacion (Alvarez y San Fabian, 2012).

La literatura pone de manifiesto la necesidad de coordinacion de los equipos docentes a lo
largo de su desarrollo profesional (Billote, 2008; Day, 2006; Wenger y Snyder, 2002), en sintonia
con lo que el profesorado subraya en este estudio, donde se destaca la coordinacion de curso y se
aboga por su ampliacion vertical.

Las personas participantes apuntan a que la colaboracion con las familias es puntual y sin
mayor implicacién o trascendencia. Esto contrasta con la literatura donde se pone de relieve la
necesidad de la participacion de éstas de forma prolongada en el centro, introduciendo y tomando
parte de la vida de la escuela (Balcells, 2014; Barrios y Jiménez, 2002; Cift¢i y Baykan, 2013; Do-
minguez, 2003). Asi mismo la literatura pone de relieve la necesidad de ligar el proyecto al contexto
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y al momento que el alumnado esté viviendo para establecer conexiones entre lo académico, la vida
y las futuras competencias socio-laborales (Day, 2006; Karlin y Viani, 2001). Esta relacion con el
entorno, en especial a través de las salidas del centro escolar, son claves e imprescindibles en la ma-
yoria de los proyectos para vivir in situ actividades y experiencias relacionadas con la investigacion
en curso (Barrios y Jiménez, 2002; Northwest Regional Educational Laboratory, 2006; Wilhelm y
Wilhelm, 2010), y otorgan al proyecto una perspectiva global en la vida de los estudiantes, dotando
ese conjunto de significado y de funcionalidad (Balcells, 2014; Dominguez, 2003). Sin embargo, el
profesorado destaca su disminucion debido a problemas derivados de la gestion de los permisos vy,
sobre todo, de la responsabilidad que supone para el profesorado la realizacion de salidas escolares.

CONCLUSIONES

El objetivo de esta investigacion ha consistido en poner de relieve los retos por los que atra-
viesa el profesorado de primaria a la hora de afrontar el ABPy, para establecer lineas de reflexion
que ayuden a reconducir y mejorar su practica docente. Los retos se engloban en torno a tres grandes
nucleos tematicos:

1) Retos de caracter personal que requiere esta metodologia. EIl ABPy no sélo debe ser una
apuesta consensuada en el claustro sino una opcién que se asuma desde el convencimiento personal.
Para ello es importante tener presente los sentimientos que pueden ir aflorando en el transcurso
diario, como son: sensacion de inseguridad, miedo a la incertidumbre, desconcierto ante la falta
de control, desconfianza hacia lo nuevo o miedo a la equivocacion. Es una opcion que nos avoca
permanente y continuamente al aprendizaje, y debemos asumirlo y responder de manera constante.

2) Retos de tipo didactico. El interés y la opinion del alumnado debe tener un mayor peso
en la eleccion de los proyectos: Desde mostrar un abanico de posibles temas ligados a intereses
proximos al alumnado contextualizandolos en el espacio y tiempo, hasta aventurarse a intercalar, en
ocasiones, proyectos que surjan desde el interés mas profundo del alumnado, acercandonos asi a las
premisas teéricas mas puras de esta metodologia para conseguir su grado maximo de significativi-
dad. Sin olvidar la atencidn a la significatividad de temas y acciones para el alumnado que requiere
de medidas y recursos especiales, para que se pueda hablar de inclusion, mas alla de compartir
espacios y tareas.

El ABPy debe ser un rasgo del proyecto de centro. Se debe facilitar progresivamente la in-
corporacion de todas las materias en esta manera de hacer escuela, para que todos los contenidos
curriculares se desarrollen de manera armoénica y gocen del mismo status en el centro. Evitando,
asi, un curriculum dual abordado desde dos perspectivas de entender y abordar la préactica docente.

Respecto a la evaluacion, ésta se debe abordar desde su sentido mas holistico, poniendo en
juego técnicas, instrumentos y dinamicas de evaluacion que sintonicen los resultados del aprendi-
zaje con las evidencias que el alumnado aporta, dando cabida, no solo, a la heteroevaluacion, sino a
instrumentos de autoevaluacion y evaluacion entre pares. En este sentido, un centro que apuesta por
el ABPy es una escuela que desea aprender y para ello debe evaluarse. De ahi que la evaluacion no se
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deba centrar s6lo en el alumnado sino en disefiar dinamicas que impliquen procesos de introspeccion
también de su profesorado, familias y entorno.

3) Retos comunicativo-relacionales. El centro debe apostar por la coordinacion institucional;
desde el equipo docente de curso hasta profundizar en una mayor cohesion a nivel de ciclo y etapa,
al objeto de dotar de un caracter global y vision panoramica del trabajo conjunto en ABPy al centro
escolar.

La participacion de las familias requiere de cauces nuevos mas alla de la intervencion de éstas
como recurso didactico puntual, por lo general, al comienzo de los proyectos. Es crucial el establecer
vias permanentes que posibiliten la participacion activa de las familias en el disefio, desarrollo y
evaluacion de los proyectos. Asi mismo, el transito de informacion, materiales y experiencias deben
ser constantes entre el centro y las familias. Abrir las puertas del centro y, en ocasiones, derribar sus
muros hace que, los docentes se encuentren frente a una realidad cultural, social y tecnologica a la
que deben de dar cabida con sentido y sensatez en los proyectos.

La apertura al entorno debe guardar relacion con el proyecto, para favorecer su contextuali-
zacion espacio-temporal y una mayor significatividad para el alumnado. El ABPy cambia la manera
de aprender del alumnado, las maneras de hacer (knowhow) del profesorado, el papel de las familias
frente a la educacion reglada y, como no, genera procesos de transformacion en el entorno, donde la
proyeccion del trabajo debe hacerse cada vez mas visible.
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