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Resumen

Con el fin de lograr la calidad educativa debemos plantearnos si el trabajo que se
desarrolla en las aulas se corresponde con aquello que el discente debe conocer, aprender y
poder luego transferir, completando asi su desarrollo integral como persona; no solo en el
ambito educativo, sino lo que tiene mayor relevancia el social, personal y profesional. Por
ello, el presente trabajo trata la tematica del asesoramiento metodoldgico al profesorado
desde el rol del orientador en la metodologia del Aprendizaje Basado el Proyectos;
comprendiendo el mismo como el pilar esencial de la mejorar de los procesos

ensefanza-aprendizaje.

Con tal objetivo se lleva a cabo un primer andlisis de las principales ideas, teorias y
postulados al respecto del orientador dentro de su praxis profesional de asesoramiento
metodolégico al educador. Haciendo para ello una lectura en profundidad de textos
académicos sobre las bases historicas, las distintas perspectivas y modelos, asi como una
aclaracion de la legislacion, acabando con los nuevos retos al respecto de la funcion del

asesoramiento metodologico.

Por otro lado, se ha realizado un estudio sobre el Aprendizaje Basado en Proyectos,
enmarcandolo dentro de las metodologias activas, las cuales comprenden al alumno como un
agente activo que construye sus propios aprendizajes. Para ello, se han interpretado las
distintas teorias al respecto de dicha metodologia, asi como los referentes historicos, el rol del

profesor, la normativa y los nuevos retos profesionales.

Todos estos nuevos conocimientos se han asimilado de una forma critica y fundamentada
sopesando los beneficios y las desventajas, asi como cuestionando el por qué, el como de este
asesoramiento metodolégico en Aprendizaje Basado en Proyectos. Recalando en la
importancia del orientador como un guia del profesorado, con el objetivo de implementar los
mejores métodos de trabajo de forma coherente, procurando siempre el desarrollo del

discente.

Palabras clave: Asesoramiento metodologico; Aprendizaje Basado en Proyectos;

Orientador; Docente; Metodologias activas.



Abstract

In order to achieve educational quality, we must consider whether the work developed in
the classrooms corresponds to what the student should know and learn. This learned
knowledge will be used to be transferred completing his or her integral development as a
person; not only in the educational field, but also in in the social, personal and professional
areas. Therefore, the present work proposition talks about the methodological guidance to
teachers from the role of the counsellor in the Project Based Learning methodology;

understanding it as the essential pillar of the improvement of the teaching-learning processes.

Searching such objective, a first analysis of the main ideas, theories and postulates of the
counsellor is carried out within his professional practice of methodological advice to the
educator. This has been completed by making an in-depth reading of academic texts on a
historical databases, comparing the different perspectives and models, investigating the
legislation and ending exploring the new challenges regarding the function of methodological

advice.

On the other hand, a Project Based Learning study was accomplished, framing it within
the active methodologies, which include the student as an active agent who builds his own
learning. To this end, the different theories regarding this methodology have been interpreted,
as well as historical references, the role of the teacher, regulations and new professional

challenges.

All this new knowledge has been integrated critically and based on weighing up the
advantages and disadvantages, as well as questioning why and how of the Project Based
Learning methodological approach. Emphasizing the importance of the counsellor as a guide
for the teachers, with the aim of implementing the working methods coherently, seek always

the development of the student at the maximum level.

Key words: Methodological guidance; Project-based learning; Counsellor; Teacher; Active

methodologies.



1. Planteamiento del reto y justificacion

La idea inicial de la investigacion se centra en la funcion del orientador de asesoramiento
al equipo docente y mas concretamente en asesoramiento metodologico en Aprendizaje

Basado en Proyectos.

Planteandonos que aunque exista una corriente técnica del rol del orientador la cual le
desvincula de todo aspecto relacionado con el curriculo, la didactica y lo metodologico -ya
que se considera que estos aspectos estan incardinados a la praxis profesional del profesor-;
se refleja en la literatura la nocion opuesta, la cual insiste que la mejora de los procesos
educativos y por ende de la calidad educativa del centro, pasa por el asesoramiento en

términos metodologico de forma cooperativa entre el orientador y el profesorado.

Justificacion de mas es la legislacion a tal efecto, concretamente conforme a la ORDEN

ECD/1004/2018 del 7 de Junio, que regula en el Articulo 5, del Capitulo I, las funciones de

todas las estructuras que forman parte de la Red de Integrada de Orientacion Educativa de la
Comunidad Auténoma de Aragén. Dentro de estas funciones se destacan dos: (1) impulsar en
la comunidad educativa la realizacién de actividades de formacion e innovacioén educativa
que reviertan en la mejora de los centros educativos y (2) colaborar con la elaboracion o
difusién de materiales, documentos y buenas précticas que faciliten la intervencion educativa.
Estas dos funciones del rol del orientador responden a la necesidad del asesoramiento en

métodos y practicas educativas.

En concrecion de este asesoramiento encontramos muchas opciones metodoldgicas, entre
ellas las metodologias activas y por extension el Aprendizaje Basado en Proyectos, como una
de las mismas; ya que ademas de ser un método ampliamente estudiado en la actualidad,
comporta beneficios en los procesos de ensefianza-aprendizaje, los cuales se describen en el

marco tedrico de este Trabajo Final de Master.

Dentro de este gran tema de interés ampliamente estudiado en la Gltima década en nuestra
realidad educativa, se centra la investigacion de corte tedrico en formato de un monogréfico o
revision tedrica sobre las principales ideas al respecto del asesoramiento metodologico al

profesorado y la metodologia de Aprendizaje Basado en Proyectos.


http://www.boa.aragon.es/cgi-bin/EBOA/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=1025977443939
http://www.boa.aragon.es/cgi-bin/EBOA/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=1025977443939

Las hipotesis generales de la investigacion se basan en ampliar los conocimientos
especificos sobre el asesoramiento metodologico al profesorado, al igual que de la
metodologia Aprendizaje Basado en Proyectos y a su vez la propuesta pretende llevar a cabo

una reflexion critica sobre los mismos.

La eleccion del tema de la investigacion vive dada por la participacion personal en un
proyecto europeo en el cual se desarrollé un prototipo de sala multisensorial para alumnado
de 3 a 6 afos de escuelas ordinarias en la ciudad de Amberes; este proyecto se llevo a cabo
bajo una metodologia de trabajo de Aprendizaje Basado en Proyectos con un equipo
multidisciplinar. La experiencia vivencial de este proyecto sumada al redescubrimiento del
rol del asesor al profesorado que desarrolla el orientador en su praxis profesional, que este
master proporciona, ha incentivado la investigacion de forma tedrica en relacion a este tema

de interés.

Asi pues, esta investigacion no tiene como propdsito descubrir una nueva panacea, sino
clarificar, compilar, ahondar y reflexionar sobre las nociones, teorias y conceptos del
asesoramiento metodoldgico, el Aprendizaje Basado en Proyectos y la figura del orientador;
formando asi una base sdlida la cual sea el trampolin para profundizar en estas tematicas tan

amplias y actualmente tan estudiadas.
De tal forma, los objetivos que se desprende del planteamiento inicial son los siguientes:

- Clarificar el concepto y las teorias al respecto del orientador como asesor metodoldgico

al profesorado.
- Ahondar sobre la metodologia de Aprendizaje Basado el Proyectos.

- Reflexionar de forma critica sobre el asesoramiento metodologico en Aprendizaje

Basado en Proyectos.



2. Marco teorico

2.1. Funcion de asesoramiento al profesorado

2.1.1. Evolucidn histérica y conceptual

En relacion a la orientacion educativa y el asesoramiento al profesorado se inician como
servicios de forma externa a los centros educativos. Bajo esta idea, inicialmente psicélogos
reconocidos como agentes externos a la institucion educativa prestan servicios de caracter
clinico y evaluativo al alumnado con necesidades educativas; de la labor profesional de
dichos psicologos se desprende la idea de experto de cardcter asimétrico con respecto al

profesorado del centro, situdndose en un supuesto nivel técnico superior (Domingo, 2003).

Este agente externo pronto pasa a ser reconocido como necesario dentro de los centros

educativos, asi pues en la Ley General de Educacion del 6 de agosto de 1970, se crean los

denominados Servicios de Orientacion Educativa y Profesional, reconociendo asi la figura del
orientador dentro de los centros educativos. El objetivo de la LGE con respecto a la
orientacién es generar soporte educativo y vocacional a todo el alumnado a lo largo de la
etapa escolar. Aunque no se cite explicitamente la funcién de asesoramiento como tal, en el
articulo 111, del capitulo II, titulo III, apartado segundo describe la relacion entre el
profesorado y los servicios de orientacion: “La cooperacion con los Servicios de Orientacion
Educativa y Vocacional, aportando el resultado de sus observaciones sobre las condiciones
intelectuales y caracteriologicas de los alumnos”, reflejando asi la importancia del

asesoramiento colaborativo.

En esta primera etapa las funciones de los orientadores se centran en el diagndstico, la
educacion especial y la orientaciéon académica y profesional (Barrero, 2013). Bajo esta
perspectiva el rol del orientador es de un experto de caracter clinico que detecta problemas y

prescribe soluciones contando con su saber técnico y teorico (Schulte y Osborne, 2003).

A través de la aprobacion de la Ley Orgdnica 1/1990. de 3 de octubre, de Ordenacion

General del Sistema Educativo 'y de la Orden de 27 de abril de 1992 por la que se dictan

instrucciones para la implantacion anticipada del segundo ciclo de Educacion Secundaria

Obligatoria -en la cual se regula de forma normativa las funciones de los profesores del

Departamento de Orientacidon-, asi como de la publicacion por parte del Ministerio de


https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1970-852
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1990-24172
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1990-24172
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-1990-24172
https://www.boe.es/eli/es/o/1992/04/27/(3)
https://www.boe.es/eli/es/o/1992/04/27/(3)
https://www.boe.es/eli/es/o/1992/04/27/(3)

Educacion y Ciencia en el afio 1990, del documento La orientacion educativa y la

intervencion psicopedagogica se destaca la importancia de la conexion entre los tutores y los

orientadores de los Departamento de Orientacion de los centros para mejorar las condiciones
de la labor de tutoria a través del asesoramiento y apoyo técnico. Esta perspectiva deja paso a
alternativas de intervencion mas psicopedagogicas en las cuales el rol del orientador dentro
del centro ha pasado a ser un igual dentro del cuerpo de profesorado, desprendiéndose de ese
caracter autoritario (Vélaz-De-Medrano, Manzanares, Lopez-Martin y Manzano-Soto, 2013;

Hernandez y Mederos, 2018).

Asi pues, la funcion de asesoramiento ha ido evolucionando y transformandose para dar
cabida a las necesidades de los docentes a la hora de enfrentarse a un dilema o situacion a
solventar tanto para con los discentes como con el resto de agentes educativos (Villareal,

Reyes y Solis, 2015).
2.1.2. El orientador: funciones y modelos

El concepto de orientacion y asesoramiento se relacionan en el mundo de la educacion a la
mejora de la calidad de los procesos educativos (Arraiz, 1994). De modo que, es necesario
dibujar un boceto de los mismos, asi como de los modelos de orientacion teniendo en cuenta

qué criterios tedricos y morales comprendera la praxis profesional del orientador.

A su vez, se debe tener en cuenta que la figura del orientador estd ligada a tres modelos:
facilitador, colaborador e intervencionista que desarrollara en funcion de la demanda atendida
y del paradigma de trabajo que ¢l mismo quiera desarrollar (Nieto, 2011; Hernédndez y

Mederos, 2018).

Entendiendo la orientacion como un proceso de asesoramiento a lo largo de la vida,
debemos proporcionar a la persona estrategias para desarrollarse como tal, de forma global,

en todos los &mbitos de misma (Sobrado y Ocampo, 2000; Corominas-Rovira, 2006).

Las estrategias propuestas para desarrollarse, deben construirse mediante un
asesoramiento continuo que en la mayoria de los casos no implicara la intervencion directa
con los educandos; sino que se desarrollard mediante acciones indirectas, que acabaran
produciendo mejoras en los mismos (Arraiz, 1994). De ello, se traduce que el modelo de

consulta centrado en el asesoramiento indirecto, a través de la formacion tanto del


https://sede.educacion.gob.es/publiventa/descarga.action?f_codigo_agc=17377
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/descarga.action?f_codigo_agc=17377

profesorado como de las familias, genera a su vez un efecto expansivo a toda la comunidad

educativa (Arraiz, 1994; Arraiz y Sabiron, 2012).

En relacién a esta idea, el asesoramiento y en consonancia con Herndndez y Mederos,
(2018), se dibuja como un proceso mas centrado en trabajar con, que en intervenir sobre y
que por lo tanto genera una reconstruccion de las funciones clasicas en la tarea profesional

del orientador educativo.

En esta reconstruccion o resignificacion de las funciones del orientador educativo,
debemos plantearnos la siguiente pregunta: ;Priorizamos la solucion rapida de la demanda
propuesta? Si nuestra respuesta es afirmativa dibujamos un rol del orientador con un estilo de
trabajo intervencionista o bajo un modelo clinico o de counseling (Hernandez y Mederos,
2018). Este modelo de counseling, lleva a cabo una relacion diddica y directiva entre un
asesor y un asesorado con un marcado caracter remedial, reactivo y terapéutico (Madrigal,
Navarro, Parras, Redondo, Vale, y cols, 2012). El potencial de este modelo recae en la rapida
respuesta, que a su vez genera un mayor numero de demandas por parte de los agentes
educativos, convirtiéndose en un problema (Sobrado y Ocampo, 2000). Por ello, este modelo
acaba reproduciendo el rol cldsico del orientador, en el cual no se tienen en cuenta el

contexto, ni las necesidades de la comunidad educativa como conjunto.

Si actuamos bajo el modelo de programas desarrollaremos actuaciones con pretensiones de
totalidad para analizar las dinamicas grupales de la propia institucién educativa (Alvarez,
1987). Por lo cual, si proponemos abordar los procesos de asesoramiento mediante programas
que trabajen la prevencion, evitaremos, contando con el factor tiempo, llegar a la intervencion

directa de forma sistematica.

Con el objetivo de llevar a cabo una buena praxis profesional debemos basar nuestra labor
en la ética profesional. Por esa razén, debemos tener en cuenta los manuales de principios

éticos de la American Counseling Association (ACA), los cuales nos hablan de la educacion

para todos sin generar ningun tipo de exclusion.

En torno al perfil del orientador siempre ha existido un cierto desacuerdo en cuanto a las

funciones que lleva a cabo, aunque existe cierta unanimidad en que las mas desarrolladas son


https://www.counseling.org/#
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el asesoramiento, la consulta, la orientacion vocacional, la evaluacion psicopedagdgica

ademas de la coordinacion (Hernando y Montilla, 2009).
2.1.3. Definicidén del concepto: asesoramiento metodoldgico al profesorado

La labor del asesoramiento metodologico puede suponer un trabajo complejo y lleno de
controversias (Sanchez, Ochoa de Alda y Eguileor, 1995; Rodriguez, 2001). Esto es debido a
que se define como un proceso de resolucion de problemas que se da de forma conjunta y
simétrica entre en orientador y el profesorado en el cual ambos se deben responsabilizar de
forma equitativa con la finalidad de lograr una buena practica metodoldgica (West y Idol,
1987; Erchul y Conoley, 1991; Rodriguez, 1996; Garcia, Rosales y Sanchez, 2003; Villareal,
Reyes y Solis, 2015; Domingo, Fernandez y Barrero, 2016).

De acuerdo con West y Idol (1987) y Martin et al. (2005) los procesos de asesoramiento
metodoldgico constan de tres fases: (1) describir el problema a solventar, (2) realizar una
busqueda de posibles propuestas, llevando a cabo la mas apropiada y (3) evaluar la
implementacion de estas soluciones. Teniendo en cuenta esta idea, el orientador no es un
distribuidor de recetas, sino que debe generar el soporte necesario para que el propio docente

encuentre la solucion necesaria (Garcia, Rosales y Sanchez, 2003).

Nieto y Portela (2006), definen el asesoramiento metodologico como “coproduccion de
ayuda en un contexto ampliado de interaccion” (p. 78). Comprendiéndolo como la prestacion
de un servicio que se da entre los dos agentes, de forma conjunta, para obtener a un resultado
satisfactorio, siempre teniendo en cuenta a los destinatarios ultimos, los discentes (Rodriguez,

2008).

El asesoramiento metodologico genera una onda expansiva que transforma toda la
comunidad educativa en relacion al desarrollo del curriculo, los procesos de evaluacion y los

resultados académicos que acaban formando parte de la cultura del centro (Elmore, 2010).

Uno de los objetivos del asesoramiento metodologicos es crear una menor dependencia del
profesorado hacia el orientador, reduciendo el apoyo que presta el orientador, hasta llegar a

un momento que el docente no requiera del consejo (Martinez, 2008). Asi pues, el
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profesorado gana autonomia, confianza y capacitacion para enfrentar los nuevos retos (Solé,

1998, Rodriguez, 2008).

El asesoramiento metodologico al profesorado se puede dar mediante la formacion, tanto
con de caracter individualizada a través de propuestas de recursos acerca de cuestiones que
afectan al proceso de ensefnanza-aprendizaje y ademas de forma indirecta con la realizacién
de jornadas de formacion didactica a todo el equipo docente; ambas dos respondiendo a las
demandas de las necesidades concretas del profesorado del centro (Luque, 1998; Boza,
Toscano y Salas, 2007). Estas acciones deben ir en la senda de la actualizacion del
profesorado en relacion a su conocimiento sobre las metodologias activas, suponiendo una

mejora de sus competencias profesionales (Queralt, 2019).

El rol de asesor del orientador consiste en generar el soporte necesario a través de la
utilizacion de la comunicacion como herramienta (Lopez, 2008), para favorecer la capacidad

de decision critica del profesorado (Rodriguez, 1996; Rodriguez 2001).

De acuerdo con Martin y Solé (1990), los procesos de asesoramiento metodologico
fomentan los siguientes aspectos: (1) impulsan cumplir los propositos a nivel de centro, (2)
incrementan los recursos metodologicos y (3) hacen que el profesorado cuente con una gran

variedad de métodos didacticos a implementar.

Conforme a Sanchez y Garcia (2005), el asesoramiento metodoldgico asume la idea de:
“compartir la misma definicion del problema que ha de abordarse” (p.31). Aunque, en la
realidad de los centros, los orientadores y los docentes pueden comprender los problemas
educativos desde distintas perspectivas, debido a: (1) su formaciéon tanto inicial como
continua, (2) su desarrollo profesional y (3) su posicion en el centro (Garcia, Rosales y
Sanchez, 2003). Con arreglo a la investigacion de Martin et al. (2005), las concepciones de
los orientadores sobre el disefio del curriculo y las metodologias utilizadas son mads
constructivas que las del profesorado que tienden a ser interpretativas. Las distintas creencias
de estos dos agentes educativos, se deben negociar mediante el acercamiento de posturas
entre ellos (Garcia, Rosales y Sanchez, 2003), influyendo en este proceso las expectativas e

ideas preconcebidas del profesorado en relacion al orientador (Sdnchez, Ochoa de Alda y
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Eguileor, 1995). Estos procesos de negociacion se traducen en una retroalimentacion que

potencia las competencias profesionales de ambos (Villareal, Reyes y Solis, 2015).

El asesoramiento debe abarcar no solo al profesorado, si bien también al equipo directivo
en relacion a las dindmicas curriculares con el fin de desarrollar una cultura metodolégica
comun a todo el centro, suponiendo esto una mejora en la calidad de las acciones formativas

(Domingo, 2001; Pinya y Rosello, 2015; Villareal, Reyes y Solis, 2015).

Para llevar a cabo una buena practica asesora la relacion profesional entre los implicados
es esencial (Sanchez, Ochoa de Alda y Eguileor, 1995). Para ello se requeriran las siguientes
condiciones: (1) relacion de simétrica, (2) entusiasmo de ambos agentes, (3) habilidades
comunicativas y (4) respeto por la labor profesional del otro (Johnston, 1990). Siendo dificil
de abarcar las demandas planteadas cuando la relacion entre los profesionales no conlleva

confianza, capacidad de escucha y respeto (West y Idol, 1987; Domingo, 2006).
2.1.4. Diferentes teorias al respecto del asesoramiento metodoldgico al profesorado

Schulte y Osborne, (2003) describen la figura del asesor como un experto en evaluar
problemas y facilitar metodologias apropiadas en relacioén a cada situacion. Postura contraria
al rol del orientador como un generador de lazos de colaboracion, asesor de los procesos
implicados, consultor, facilitador del cambio y motivador del docente (Barrio, 2005;
Hernandez y Sosa, 2014). Lopez (2008) va mas alla considerandolo como un agente creativo,

dinamizador del didlogo y del pensamiento critico.

Dentro de las tareas de asesoramiento metodologico los orientadores deben hacer especial
hincapi¢ en los procesos de innovacidon pedagdgica, dando sentido a los mismos mediante el

analisis de los propdsitos con los destinatarios (Nieto, 2001; Montanero, 2014).

El orientador debe hacer comprender al profesorado, y por extension a toda la comunidad
educativa, que las metodologias utilizadas en las aulas responderan a la reflexion
fundamentada de las mismas en adaptacion a las caracteristicas del alumnado de cada grupo

(Pérez, 1994; De la Oliva, Martin y Vélaz, 2005).

La accion del orientador en el asesoramiento metodoldgico presupone de coherencia y

significacion de todos los elementos del curriculo: objetivos, competencias, recursos,
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proyectos, actividades y evaluacion. (Pérez, 1994; Domingo, 2006; Estebaranz y Mignorance,

2017).

Siguiendo a Pérez (1994), la verdadera importancia del asesoramiento metodologico, recae
en el capital humano, constatando que los métodos de ensefianza que aplica el profesorado
son positivos en el desarrollo integral de los educandos, no solo en cuestionarse si los mismos
suponen el éxito académico. Bajo esta vision, el orientador presentard y calificard diferentes
desarrollos curriculares, para que el docente escoja el mas acorde a las necesidades
demandadas siempre de forma critica y cooperativa (Pérez, 1994; Barrio, 2005). En estos
procesos se daran escenarios muy diversos en los cuales las competencias profesionales del

orientador seran esenciales a hora de la negociacion con el equipo docente (Domingo, 2006).

En la investigacion de Balsalobre y Herrada (2018) en la cual se han estudiado las
funciones del orientador con respecto al desarrollo del trabajo mediante Aprendizaje Basado
el Proyectos, en adelante se denominard ABP, en un IES de la comunidad de Murcia, se ha
obtenido que el orientador desarrolla un papel fundamental; realizando las siguientes
funciones: (1) prestar asesoramiento en la implantacion del ABP, (2) asistir a las reuniones de
coordinacién y (3) ser un apoyo tanto para el equipo directivo, como para todo el centro
educativo. Por estas razones, se considera al orientador como el pilar esencial a la hora de
gestionar con el profesorado la puesta en practica de metodologias activas como el ABP,
facilitando estrategias y recursos para la creacion de dichos entornos de trabajo en las aulas

(Balsalobre y Herrada, 2018).

En definitiva, este tipo de asesoramiento busca la calidad educativa en el desarrollo de
acciones que se ponen en marcha en las aulas (Arraiz, 1994; Villareal, Reyes y Solis, 2015;

Pinya y Rosello, 2015).
2.1.5. Legislacion

El asesoramiento al profesorado y mas concretamente el asesoramiento metodoldgico
dentro de la legislacién sobre orientacion educativa, forma parte de un sistema altamente
reglado y burocratizado como es el educativo (Gonzalvez, 2016). En este sentido se recoge a
continuacion, de las distintas leyes, decretos y oOrdenes los aspectos que regulan el

asesoramiento metodolégico al profesorado.
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A nivel internacional y segun el cddigo ético aprobado por el consejo de la administracion
de la American Counseling Association, los consejeros/orientadores se formaran para
garantizar que cuentan con los recursos y competencias apropiadas para generar el
asesoramiento necesario a las demandas del profesorado. En relacion a esta idea, el

orientador requerird una formacion constante en innovacion metodologica.

A nivel autonémico, la ORDEN ECD/1004/2018 del 7 de Junio, el Articulo 5, del Capitulo
I, clarifica las funciones de todas las estructuras que forman parte de la Red de Integrada de
Orientacion Educativa de la Comunidad Autonoma de Aragon. Dentro de estas funciones se
destacan dos: (1) impulsar en la comunidad educativa la realizacion de actividades de
formacién e innovacion educativa que reviertan en la mejora de los centros educativos y (2)
colaborar con la elaboracion o difusion de materiales, documentos y buenas practicas que
faciliten la intervencion educativa. Ambas dos reflejan la idea esencial del asesoramiento
metodologico, ya que el objetivo final del mismo es la mejora de las practicas metodologicas
de los centros, a través del asesoramiento y formacion al profesorado, ademas de la
elaboracion o difusion de materiales que los mismos puedan utilizar en sus disefios

curriculares.
2.1.6. Retos actuales

Una de las concepciones mds habituales por parte de toda la comunidad educativa, y mas
especificamente del profesorado, es considerar al orientador como un solucionador de
problemas, un expendedor en formulas reparadoras. Dibujando sus acciones desde una
perspectiva resolutiva con caracter rapido, diligente y auténomo (Schulte y Osborne, 2003;
Armas, 2012). Estas concepciones crean demandas constantes por parte del equipo docente,
las cuales derivan en gran medida del incrementado en los ultimos afios de la diversidad
existente entre los educandos (Loizaga, 2005); forméandose asi grupos cada vez mas
heterogéneos que requieren una amplia gama de estrategias y metodologias que guien los

procesos de ensefianza-aprendizaje de cada discente.

En palabras de Fullan (2002) “El cambio educativo depende de lo que el profesorado
haga y piense: es tan simple y tan complejo como eso” (p. 141), a tal sentido, el

asesoramiento metodoldgico debe ir encaminado a desvincular ese arraigo del equipo docente


https://www.counseling.org/docs/default-source/ethics/2014_code_of_ethics_ph_spanish.pdf?sfvrsn=2
http://www.boa.aragon.es/cgi-bin/EBOA/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=1025977443939
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hacia el orientador en su rol de experto solucionador; de esta forma se fomenta un entorno

laboral que estimule al profesorado y premie estas conductas.

De manera que, al orientador se le presenta el reto de cambiar la cultura predominante de
los agentes educativos del centro, dotando al profesorado de las estrategias suficientes para
generar un mayor grado de autonomia en relacion a las metodologias aplicadas en las aulas;
concibiendo asi, al orientador como un agente de cambio y promotor de la mejora educativa

(Martinez, Krichesky y Garcia, 2010; Armas, 2012; Domingo, Fernandez y Barrero, 2016).
2.1.7. ;Por qué asesoramiento metodologico en ABP?

A pesar de que el presente trabajo podria haber relacionado el asesoramiento
metodoldgico del profesorado con cualquier tipo de metodologia, se ha propuesto llevarlo a
cabo sobre el ABP, como uno de los métodos dentro de las denominadas metodologias

activas.

La especificacion del mismo viene dada por la relevancia actual que comporta dicha
metodologia, siendo una de las mas estudiadas e investigadas en la actualidad, tal y como se

expone en detalle mas adelante en el apartado 2.2.2..

Asi mismo, el trabajo en el aula con los discentes mediante el ABP fomenta la
colaboracion (Barron y Darling-Hammond, 2008), la responsabilidad (Vergara, 2016) y
desarrolla la conciencia social (Diaz Barriga, 2006). Estas tres cualidades esenciales de esta
metodologia comportan enormes beneficios al educando y por consiguiente, este método es

digno de estudio.

Teniendo en cuenta que a su vez, el ABP comparte los rasgos definitorios de las
metodologias activas, las cuales consideran al alumno como un agente activo aprendiendo a
través de la experimentacion mediante la guia y la motivaciéon del docente bajo una
evaluacion dirigida al proceso de aprendizaje (Maldonado, 2008; Sénchez, 2018; Blazquez y

Alonso, 2009).

Todas estas motivaciones, sumadas al interés personal de investigar al respecto del ABP
debido a la experiencia desarrollada, se considera relevante ahondar en el estudio del

asesoramiento metodolodgico al profesorado en ABP.
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2.2. Aprendizaje Basado en Proyectos
2.2.1. Evolucidn historica y conceptual

Entendiendo que las metodologias educativas actuales se sustentan en lineas pedagogicas
anteriores, el ABP no es ninguna excepcion. Bajo esta idea, comprendemos que esta

metodologia tiene como origen los presupuestos pedagdgicos de la Escuela Nueva.

En contraposicion a la historica Escuela Tradicional, la cual sostiene una vision
magistocratica, escolastica, didactista y autoritarista centrando sus lineas metodoldgicas en el
ensalzamiento de los procesos intelectuales y la disciplina, surge la Escuela Nueva a finales

del siglo XIX (Narvéez, 2006; German, Abrate, Juri y Sappia, 2011).

La literatura que habla de la Escuela Nueva no llega a un consenso explicito de cuando, ni
donde se inicia la misma, ni se describen al detalle las lineas teorias que la envuelven, debido
a que se desarrolla tanto en Europa como en América en contexto sociales y culturales
diferentes (Narvaez, 2006; Rios, 2013). Aun siendo esto asi, existen varios hitos clave que
marcan el curso de accion de la misma, entre ellos encontramos la creacion de la primera
escuela nueva de Cecil Reddie, en Inglaterra, la formacion de la Liga Internacional de la
Escuela Nueva en 1921, o las teorias de Rousseau al cual se le describe como el precursor de

este movimiento (Marin, 1976; Narvéez, 2006; German, Abrate, Juri y Sappia, 2011).

Tomando como referencia a la Liga Internacional de la Escuela Nueva, se detallan a
continuacion los siete principios de esta corriente pedagogica: (1) el fin de la educacion es
que el educando sea capaz de ser conservar la energia espiritual, (2) reconocer la
individualidad de cada discente, (3) los aprendizajes deben reflejar los intereses de los
alumnos, (4) andamiaje comun entre el alumnado y el profesorado en relacion a la disciplina
y responsabilidad tanto personal como colectiva, (5) favorecer la cooperacion descartando el
sentimiento de competitividad, (6) la coeducacion como pilar en la relaciones entre los dos
sexos y (7) preparar al discente en el respeto a la dignidad de la persona, asi como en la idea

de ser un ciudadano comprometido con la sociedad (Marin, 1976; Paiton, 1976).



17

Asi pues, se puede comprender que la Escuela Nueva es un movimiento pedagogico,
social y cultural que promulga la educacion integral, activa, placentera, abierta, creativa y en

libertad (Trillo, 1982; German, Abrate, Juri y Sappia, 2011).

De la Escuela Nueva, se desprende las corrientes constructivistas del aprendizaje y desde
un punto de vista historico podemos afirmar que el ABP tiene sus raices en estas corrientes
constructivas del siglo XX representadas por Jean Piaget, Lev Vygotsky, and Jerome Bruner,
las cuales consideran al discente el actor principal de los procesos de ensenanza-aprendizaje;
el mismo crea y construye su conocimiento partiendo de las experiencias previas y las
interacciones sociales con el entorno (Savery y Dufty, 1995; Coloma y Tafur, 1999; Barreto,

Gutiérrez, Pinilla y Parra, 2006).

Los principios de ensefianza derivados del constructivismo son los siguientes: (1)
promover actividades de aprendizaje que sean problemas de gran escala, sin acotarlas a tareas
sesgadas, (2) apoyo al alumno en el desarrollo de la propiedad del problema o tarea general,
(3) diseno de tareas auténticas, (4) disefio de tareas y entornos de aprendizaje para reflejar la
complejidad del entorno social del discente, (5) dar al discente la llave del proceso utilizado
para desarrollar una solucion, (6) disefiar ambientes de aprendizaje para fomentar y desafiar
el pensamiento del discente, (7) fomentar las ideas de puntos de vista y contextos alternativos
y (8) brindar oportunidades para la reflexion sobre el contenido aprendido y el proceso de
aprendizaje (Savery y Duffy, 1995). De estos principios se deriva el ABP tal cual lo

conocemos en la actualidad.

Ahondando maés en referentes histdricos nos encontramos con las teorias de John Dewey y
William H. Kilpatrick. Dewey comprende que, debido a la interaccion del educando con su
entorno social en relacion a la busqueda de sus intereses, este sera capaz de resolver
situaciones de aprendizaje que le generen desarrollo personal (Wetsbrook, 1993; Serrano,

2005); bajo este paradigma podemos representar el concepto actual de ABP.

Dewey afirma, en relacion con la ensefianza por proyectos que existen dos grandes lineas a
desarrollar: (1) fomentar la independencia y responsabilidad del alumno y (2) desarrollar una

conciencia social a través de los comportamientos democraticos (Diaz Barriga, 2006).
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Teniendo en cuenta estas dos lineas, Dewey afirma que, la figura de las comunidades
educativas y mas concretamente la del educador es fundamental, creando escenarios y
momentos en los cuales se ejercite el pensamiento critico y reflexivo, ademas de despertar la

curiosidad en los discentes (Serrano, 2005).

Kilpatrick es considerado uno de los primeros autores en hablar del método de proyectos,
disenid este método en funcion a la idea de que el educando es el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje; utilizando la capacidad innata que poseen los discentes, con el fin de

generar ciudadanos proactivos y responsables (Garcia-Varcélcel y Garcia-Pablos, 2017).

Kilpatrick define el concepto de proyecto como sindnimo a un acto propositivo que tiene
cabida en una realidad social concreta; definiendo propositivo, con caracter de libertad de
accion del discente. Por ello estos actos propositivos implican al educando en su realidad
social a través de unas conductas éticas, bajo las leyes de aprendizaje intrinsecamente
motivacional, con el objetivo de producir un alto grado de habilidad y conocimiento, viendo
la actividad escolar con alegria y confianza. (Diaz Barriga, 2006; Sutinen, 2013; Pecore,
2016). Se desprende la idea de que la metodologia que se debe emplear a la hora de proponer
unidades didécticas son los actos propositivos recogidos en proyectos, para la adquisicion de
saberes especificos para desenvolverse en las comunidades sociales en el aqui y el ahora, no
solo preparando para la vida futura (Diaz Barriga, 2006; Pecore, 2016; Garcia-Varcalcel y

Garcia-Pablos, 2017).

En este sentido, Kilpatrick defiende que las metodologias activas fomentan el aprendizaje
activo mediante la investigacion y el descubrimiento (Lopez y Lacueva, 2007),
comprendiendo que cada discente conduce su proceso en relacién a su ritmo e interés

(Rekalde y Garcia, 2015).

Bajo estas vertientes constructivistas anteriormente expuesta, se promulga el aprendizaje
como significativo definido por Ausubel (Estrada, 2012), cooperativo (Volman, 2005) y

situado (Trujillo, 2014), siendo estos tres pilares claves del actual ABP.

En relacion con el aprendizaje situado Rivoltella (2013, citado en Balduzzi 2015) define el
concepto de Episodios de Aprendizaje Situados o en italiano Episodi di Apprendimento

Situati como una metodologia didactica, que mediante el uso de los dispositivos electrénicos
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como las tabletas, favorece el aprendizaje de competencias y habilidades en los educandos no
solo de caracter académicas; supone aprender el manejo de estos dispositivos bajo un
componente motivacional por parte del discente. Esta metodologia cuenta con tres fases: (1)
preparatoria, el profesor primero asignar tareas a los alumnos para realizar en casa, después
en el aula, dibuja y expone un marco conceptual, proporciona un estimulo y por tltimo da
una consigna para iniciar la experimentacion mediante la investigacion, (2) operatoria, el
maestro y su clase toman las construcciones sobre las cuales pretenden trabajar,
desmontandolas y las volviéndolas a ensamblar, para finalmente, reubicar el resultado de este
montaje sobre los objetivos propuestos y por Ultimo (3) restructurativa, la cual fomenta la
metacognicion para tomar conciencia de lo que se ha logrado, mediante la discusion
cooperativa se analizan las fuertes creencias y las falsas teorias de los discentes para acabar

asentando los conceptos esenciales (Rivoltella, 2015).
2.2.2. Metodologias activas

Estamos inmersos en una nueva sociedad que reclama la inmediatez como estandarte en
nuestras acciones y en nuestros discursos diarios, debido a la necesidad comunicativa de la
informacion que tenemos en nuestro poder bajo el uso de las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion (Fernandez y Malvar, 2010). El caracter voluble de nuestra sociedad actual
se refleja no s6lo en materia laboral y de ocio, sino en lo que es mas relevante en educacion.
Comprendido esto, serd mas facil de constatar que los procesos de desarrollo personal y
educativo deberan reflejar la globalizacion en la cual estamos inmersos. En este sentido, se
deben dejar de utilizar las metodologias, dinamicas y métodos educativos antes aplicados,
encontrando nuevas formas de aprendizaje que encajen en el entorno presente.

Por consecuencia, en este entorno educativo, el educando ha adoptado un caracter
tradicionalmente pasivo, fomentando el uso memoristico de las habilidades cognitivas,
derivando en ultima instancia en un olvido parcial o total de la informacion (Ausin, Abella,

Delgado y Hortigiiela, 2016).

Autores como Dole et al. (2016) y Johnson et al. (2015), proponen que para poder avanzar
y superar todos los métodos tradicionales se debe recurrir a una mirada mas actual de los
procesos de enseflanza-aprendizaje. Esta mirada plantea incentivar la investigacion, siendo el

alumno un agente activo y colaborativo, involucrado en su propio proceso de crecimiento
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personal, académico y profesional (Maldonado, 2008; Ausin, Abella, Delgado y Hortigiiela,
2016; Sanchez, 2018).

Bajo este enfoque encontramos las metodologias activas las cuales generan momentos de
colaboracion e interaccion que dificilmente podemos observar en una clase magistral al uso
(Landron, Agreda y Colmenero, 2018; Sanchez, 2018). A través de la utilizacion de estas
metodologias activas se plantean contextos oportunos para desarrollar en los discentes tanto
habilidades individuales, tales como el pensamiento critico, la resolucion de conflictos, asi
como actitudes cooperativas, tales como la competencia del trabajo en equipo (Latorre,
Suarez, Quiroga y Sierra, 2019). Estas metodologias son el canal para lograr aprendizajes
significativos, situados, realistas y constructivos; a través del uso de las estructuras mentales
se podran afrontar nuevos problemas complejos basados en ideas fundamentadas (Fernandez,

2006; Balsalobre y Herrada, 2018).

Dentro de estas corrientes, nos encontramos con trabas propuestas desde los propios
agentes educativos, no solo refiriéndonos al cardcter academicista del profesorado
(Lay-Lisboa y Montaii¢s, 2017), sino también, a los propios educandos. A tal efecto, se debe
modificar la cultura tan arraigada de la tradicion histérica educativa, para que el discente
cuente con estrategias reflexivas y sea creador y responsable de su propio aprendizaje

(Fernandez, 2006; Malpica 2013).

A continuacidon, se detalla un listado con todas las propuestas que caben dentro de las

definiciones anteriormente descritas de las metodologias activas.
- Aprendizaje Cooperativo o Cooperative Learning
- Aprendizaje-Servicio o Service-Learning
- Aprendizaje Basado en Problemas o Problem-Based Learning
- Aprendizaje Basado en Proyectos o Project-Based Learning
- Aprendizaje Basado en el Juego o Game-Based Learning
- Gamificacion o Gamification

- Aula Invertida o Flipped Classroom
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- Pensamiento de Disefio o Design Thinking

Dentro de las metodologias activas, el presente Trabajo de Final de Master ahonda en el
Aprendizaje Basado en Proyectos o Project-Based Learning, debido al interés tanto a nivel
tedrico como practico que suscita en nuestra realidad educativa. Y es que, en la investigacion
cientifica actual podemos notificar un incremento del estudio de las metodologias del ABP
debido a tendencia al alza del nimero de articulos publicados sobre esta metodologia a nivel
internacional. Concretamente en el grafico 1' se representa de forma grafica el niimero de
publicaciones sobre el ABP y educacion secundaria en los tltimos diez afios; viendo como el

namero tiende a crecer.

Grafico 1. Relacion afios de publicacion y nimero de articulos publicados de ABP
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Bajo este mismo sentido, pero a nivel social nacional, seglin las estadisticas de Google
Trens, de los ultimos diez afos, la busqueda de las palabras “Aprendizaje Basado en

Proyectos” en Google ha sufrido un incremento acusado desde el afio 2010 hasta la

' Gréafico de construccion propia a través de las estadisticas de la base de datos de la Web Of Science sobre el
numero de publicaciones de los articulos relacionados con el ABP y la educacion secundaria.


https://www.recursoscientificos.fecyt.es/
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actualidad, siendo en las comunidades de Andalucia y Comunidad Valencia las mas asiduas,

conforme se muestra en el grafico 27

Grafico 2. Interés a la largo del tiempo sobre ABP en motor de busqueda Google
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2.2.3. Definicidn del concepto: Aprendizaje Basado en Proyectos

Mediante la metodologia del ABP los discentes son capaces de adquirir las competencias y
los conocimientos necesarios del siglo XXI a través del desarrollo de proyectos que pretender
plantear respuesta a las necesidades de la vida real (Trujillo, 2014; Dole, Bloom y Kowalske,
2015; Vergara 2016). De manera que, la puesta en practica del ABP fomenta los aprendizajes

de forma integrada y dindmica (Alonso-Ferreiro, 2018).

Como se ha mencionado anteriormente el ABP estd adscrito dentro de las teorias
constructivistas, fomentando la atmodsfera de cooperacion y participacion (Martin y
Rodriguez, 2015). Estos contextos son posibles debido a los momentos de creacion y
discusion de ideas tanto con el profesorado como entre los discentes que forman parte del

proyecto (Sanchez, 2018).

2 Gréfico descargado de la plataforma Google Trens, en el cual los nimeros reflejan el interés de busqueda
sobre ABP en relacion con el valor méximo de un grafico en Espaiia del 2009 al 2019. El valor de 100 indica la
popularidad maxima del ABP, mientras que 50 y 0 indican que ABP es la mitad de popular en relacion con el
valor maximo o que no habia suficientes datos del término, respectivamente.


https://trends.google.es/trends/?geo=ES
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En concordancia con Malpica (2013), “el ABP es un método globalizado difundido por
Kilpatrick consistente en la elaboracion de un proyecto individual o grupal para trabajar las
distintas materias del curso a través de un eje vertebrador y motivador para el alumno” (p.

326).

Thomas (2000), esboza el ABP en torno a cinco conceptos clave: (1) el contenido del
proyecto es el todo, no las partes, siendo este el propio curriculo, (2) el hilo conductor del
proyecto es una pregunta o problematica a resolver, de interés para los discentes resolverse,
(3) los proyectos envuelven a los educandos de forma constructiva, credndolo y a su vez
soluciondndolo, (4) los proyectos soportan cambios constantes dirigidos por los discentes y

(5) los proyectos deben reflejar la realidad, sin ser trabajos académicos.
2.2.4. Diferentes teorias al respecto

El ABP es una de las metodologias consideradas transformadoras de los procesos de
ensefanza-aprendizaje ya que busca la motivacion de los discentes partiendo de los intereses
de los mismos, produciendo destrezas que faciliten cambios tanto a nivel personal, asi como

grupales (Vergara, 2016; Barba-Martin, Sonlleva y Garcia-Martin, 2018).

Uno de los objetivos principales del ABP es poder ir un paso mas alld, al generar
transferencia de los aprendizajes a otras situaciones que se den en diferentes &mbitos -no solo

académicos- para resolverlas de forma positiva (Barron y Darling-Hammond, 2008).

Otros autores como son Zimmerman (2013) y Bell (2010) dibujan el ABP asimilando que
el docente es el que inicia el proyecto, siendo los educandos los cudles, deben realizar todo el
proceso de identificacion de necesidades, disefio del protocolo de actuacion y creacion del
producto final. Sin embargo, Martin y Rodriguez (2015) define el ABP como un método de

aprendizaje donde el alumnado debe ser completamente autonomo.

Varias de las ventajas que posee esta metodologia son las siguientes: (1) facilita la
asimilacion de los contenidos (Sanchez, 2018), (2) estimula el desarrollo de los proceso de
ensefianza-aprendizaje (Vergara, 2016), (3) acrecienta la duracion de las interacciones de los
educandos durante el desarrollo de las tareas (Sanchez, 2018), (4) incrementa los hébitos de

trabajo, el pensamiento critico y la habilidad para resolver problemas (Barron y
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Darling-Hammond, 2008) y (5) fomentan que el alumnado se responsabilice de su propio

proceso de aprendizaje (Vergara, 2016).

Hay estudios que demuestran que el uso de esta metodologia aumenta el éxito de los
educandos que bajo métodos de ensenanza tradicionales no consiguen adquirir las
competencias necesarias, ya que el ABP se adapta mejor a su estilo de aprendizaje al tener

ese caracter colaborativo y motivacional (Barron y Darling-Hammond, 2008).

Aunque como ya ha quedado demostrado, la utilizacion de las metodologias activas y mas
concretamente el ABP comporta amplios beneficios tanto a los educandos, como al equipo
docente, asi también para el propio centro como ente, esto no dista que conlleve limitaciones

asociadas a su uso que hagan distorsionar la efectividad del mismo.

Existen asi dificultades en el uso de los mismos que provienen tanto de la propia cultura
académica del centro en su conjunto, como de la del propio profesorado. Conforme al estudio
de Gomez-Pablos et al. (2016), el cual destaca la sensacion de descontrol del equipo docente
al enfrentarse al ABP, ya que lo consideran poco pautado o estructurado y con objetivos y
actividades insuficientemente concisas. Se desprende de ello, que el uso sistémico de los
métodos tradicionales de ensefnanza, los cuales estdn mas que asumidos y normalizados en
nuestro sistema, y que por lo tanto, son sencillos de aplicar, frenan la practica de las
metodologias activas que requieren un mayor esfuerzo y dedicacion (Garrigds y

Valero-Garcia, 2012; Gonzalez, 2014; Garcia-Varcalcel y Gomez-Pablos, 2017).

Otro de los problemas con los que el profesorado se encuentra es la variable tiempo, ya
que el ABP como todas las metodologias en la cuales el discente debe generar su propio
aprendizaje, requieren mayor tiempo que si el profesor les proporciona el conocimiento a los
discentes de manera automatica; debido a ello, los proyectos se prolongan en el tiempo de
forma extensa. Como consecuencia requiere por parte del profesorado, tal y como hemos
citado anteriormente, una mayor dedicacidon, una amplia coordinacidon con otros docentes y

un feedback al estudiantado constante (Pozuelos, 2007; Hernandez-Muioz, 2018).

La evaluacion es sin duda uno de los procesos educativos que supone de mayor
complejidad para el profesorado en el ABP. Esta complejidad, no viene a la hora de analizar

qué aprendizajes ha adquirido cada alumno, mas bien al intentar reflejar estos resultados bajo



25

los métodos clasicos de evaluacion, como es la calificacion cuantitativa de manera numérica

(Ravitz, 2010; Gémez-Pablos, Martin y Garcia-Valcarcel, 2016).
2.2.5. Legislacion

El desarrollo de las metodologias activas y mas concretamente el ABP no son simples
teorias aisladas en los discursos tedricos, sino que forman parte de la realidad legislativa de
nuestros sistemas educativos, recogidos en todas las modalidades, niveles tanto a nivel

europeo, estatal como autondémico.

A nivel europeo existen distintos programas que fomentan el ABP como lo es la iniciativa

European _Project _Semester (EPS)’. El EPS es un programa ofrecido por diferentes

universidades europeas -dentro de los programas Erasmus- a estudiantes de los ultimos
cursos de grado; inicialmente creado para estudios de ingenieria que en la actualidad se ha
extendido a otras ramas del conocimiento. El objetivo es proponer un proyecto
multidisciplinar disefiado por grupos de 3 a 6 alumnos de distintas nacionalidades y de
distintos grados universitarios. Esta metodologia de trabajo se basa en el ABP colaborativo
entre las universidades y empresas o centros de investigacion locales (Segalas, Benson, Esbri,

2011).

En relacion a nuestra legislacion estatal nos encontramos con referencias tanto en la LOE
2/2006, de 3 de mayo, al igual que en la modificacion de la misma por la LOMCE 8/2013, 9
de diciembre, resaltando dentro del Articulo 6. Curriculo, CAPITULO IIlI Curriculo y

distribucion de competencias, el cual comprende que el curriculo es la regulacion de los
elementos que forman parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje y que la metodologia
didactica es parte del mismo. El articulo define la metodologia didactica como la descripcion

y organizacion de las practicas docentes.

Esta metodologia ird en concordancia con los objetivos de la educacion que se establece
en el Preambulo I y II, siendo el alumnado el centro y la razén de ser de la educacion,
formando personas auténomas, criticas, con pensamiento propio, asi como introduciendo

nuevos patrones metodoldgicos que aseguren dichos objetivos.

% Informacion procedente de la pagina web oficial: http://www.europeanprojectsemester.eu/



http://www.europeanprojectsemester.eu/
https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/node_es
https://www.boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf
https://www.boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf
https://www.boe.es/buscar/pdf/2013/BOE-A-2013-12886-consolidado.pdf
http://www.europeanprojectsemester.eu/
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Para concretar estos objetivos con respecto a las metodologias activas y mas

concretamente al ABP, encontramos la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero. por la que se

describen las relaciones entre las competencias, los contenidos v los criterios de evaluacion

de la educacion primaria. la educacion secundaria obligatoria v el bachillerato. En el

ANEXO II Orientaciones para facilitar el desarrollo de estrategias metodologicas que
permitan trabajar por competencias en el aula se detalla que el ABP favorece el pensamiento
reflexivo, la critica, la elaboracion de hipotesis y las tareas investigacion. En dicho anexo se

define el ABP como una herramienta:

Favorece, por tanto, un aprendizaje orientado a la accion en el que se integran varias areas
o materias: los estudiantes ponen en juego un conjunto amplio de conocimientos,
habilidades o destrezas y actitudes personales, es decir, los elementos que integran las

distintas competencias (p. 17).

En este mismo sentido pero, a nivel autonémico se recogen en todos los niveles educativos

la necesaria utilizacion del ABP, ejemplo de ellos son la Orden de 9 de mayvo de 2007, del

Departamento _de Educacion, Cultura v Deporte, por la que se aprueba el curriculo de la

Educacion primaria v se autoriza su_aplicacion en los centros docentes de la Comunidad

autonoma de Aragon y la ORDEN de 9 de mayo de 2007, del Departamento de Educacion,

Cultura v _Deporte. por la _que se aprueba el curriculo de la Educacion secundaria

oblicatoria v se autoriza su aplicacion en los centros docentes de la Comunidad Autonoma

de Aragon, que describen que el trabajo por proyectos cooperativo, entre otros, comporta el
fomento de la atencidn, la concentracién, la memoria, la comprension y la expresion

lingtiistica o la motivacion del logro.
2.2.6. El papel del profesorado

Dejando atrds el modelo educativo en el cual el profesor era un mero depositario del
conocimiento y el alumno el encargado de almacenarlo para pasar después a reproducirlo en
la evaluacion (Meneses, 2007, Sanchez, 2018). En consonancia con Beltran (1996), Coll
(1988; 1990) y Malpica (2013), los cuales consideran que debemos entender al alumnado

como el foco de atencion, es el protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje,


https://www.boe.es/buscar/pdf/2015/BOE-A-2015-738-consolidado.pdf
https://www.boe.es/buscar/pdf/2015/BOE-A-2015-738-consolidado.pdf
https://www.boe.es/buscar/pdf/2015/BOE-A-2015-738-consolidado.pdf
http://www.educaragon.org/files/Orden%20curr%C3%ADculo%20Primaria.pdf
http://www.educaragon.org/files/Orden%20curr%C3%ADculo%20Primaria.pdf
http://www.educaragon.org/files/Orden%20curr%C3%ADculo%20Primaria.pdf
http://www.educaragon.org/files/Orden%20curr%C3%ADculo%20Primaria.pdf
http://benasque.aragob.es:443/cgi-bin/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=201255412828
http://benasque.aragob.es:443/cgi-bin/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=201255412828
http://benasque.aragob.es:443/cgi-bin/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=201255412828
http://benasque.aragob.es:443/cgi-bin/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=201255412828
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considerandolo un agente activo que construye significados (Valle, Gonzalez, Barca y Nufiez,

1996).

Bajo esta perspectiva y al llevar a la practica el ABP el rol de profesorado pasa a
desarrollar un papel de guia, asesor y facilitador de los aprendizajes de los discentes
(Blazquez y Alonso, 2009; Caballero, Briones y Flores, 2014; Rekalde y Garcia, 2015;
Landron, Agreda y Colmenero, 2018).

De modo que, el papel del educador es de acompanamiento para el fomento de los
procesos de analisis y reflexion, construyendo asi de forma conjunta los contenidos que
envuelven a las nuevas realidades (Volman, 2005; Sanchez, 2018). Disminuyendo de manera
gradual sus intervenciones solucionadoras en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
apostando por proponer sugerencias y preguntas, orientando el proceso y estimulando la

investigacion (Vélez, 1998; Pecore, 2016).

Con el objetivo de poder implementar con éxito el ABP el profesorado debe estar formado
para ello, suponiendo por lo cual, una profesionalizacion fundamentada y contrastada
(Valcarcel, 2003). En consecuencia, debe existir una formacion de caracter pedagdgico que

apueste por este tipo de metodologias y competencias (Fernandez, 2003).

De acuerdo Solé¢ y Martin (2011), la cosmovision de sélo un tercio del profesorado en
activo dibuja patrones de ensefianza basados en los métodos constructivistas del aprendizaje;
a su vez determina que los profesionales que forman parte de los Departamentos de
Orientacion de los centros de secundaria son los que apuestan, en mayor medida, por los

procesos de ensenanza-aprendizaje bajo concepciones metodoldgicas activas.
2.2.7. Retos actuales

Bajo el contexto actual que vivimos uno de los retos por lo que atraviesa nuestro sistema
educativo es sin duda la adaptacion a las Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion, siendo estas las que nos generan las herramientas esenciales para gestionar las
nuevas realidades de las aulas (Goémez y Mateos, 2002; Amar, 2006; Lazaro, 2017). Esa
adaptacioén se desprende debido a que vivimos en una sociedad calificada como de la de

Informacién y del Conocimiento, en la cual, las relaciones interpersonales se hegemonizan
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bajo el poder de la informacion y el trato que le damos a la misma (Goémez y Mateos, 2002;

Quintas, 2020).

Teniendo en cuenta que los educandos se relacionan de manera socialmente natural con las
TIC ya que se consideran nativos digitales (Prensky, 2001), el profesorado debe hacer un
esfuerzo para que la utilizacién de las mismas no caiga en automatismos, siendo tratadas
como herramientas para conseguir los objetivos a adquirir (Pardo, 2009). En relacion a esta
idea, se insiste en que el uso de las TIC no puede suponer un anadido en las practicas
educativas clasicas, si bien debe ser el medio en si mismas; aplicadndolas asi para generar

trabajo cooperativo e interacciones activas (Cabero, 2006; Area, 2011).

En este sentido el profesorado, comprendido como inmigrante digital, por no haber nacido
en el mundo digital (Prensky, 2001), debe desarrollar mediante la formacion la competencia
digital, la cual es esencial para dar respuesta a las necesidades educativo-tecnoldgicas

(Alonso-Ferreiro, 2018).

Calzadilla (2001) asume que la puesta en practica del ABP de carécter colaborativo tiene
una mayor prevalencia si se desarrolla mediante las TIC, comportando beneficios a niveles

cognitivos, de relaciones y motivacionales.

Bajo este mundo tecnoldgico surge el concepto de las pedagogias emergentes, entendidas

COmo.:

Conjunto de enfoques e ideas pedagogicas, todavia no bien sistematizadas, que surgen
alrededor del uso de las TIC en educacién y que intentan aprovechar todo su potencial
comunicativo, informacional, colaborativo, interactivo, creativo e innovador en el marco

de una nueva cultura del aprendizaje (Adell y Castaneda, 2012, p. 15).

En relacion a ello, se deben utilizar las TIC como parte del todo de las metodologias
activas para cambiar la cultura pedagdgica de todos los agentes educativos, promoviendo asi
la imaginacion tan necesaria para desarrollar las demandas actuales de los procesos de

ensefianza-aprendizaje (Area, 2011).
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3. Reflexion critica

Después de exponer y definir tanto el asesoramiento metodoldgico al profesorado, al igual
que el ABP, es momento de reflexionar al respecto, bajo un referente critico del rol del
orientador. En este aspecto se inicia esta reflexion sopesando la idea del porqué y el para qué
del asesoramiento metodologico, para después pasar a discutir el como y el con qué del

mismo.
3.1. El por qué y el para qué del asesoramiento metodologico

Como pasa con el resto de funciones sociales, la educacion debe plantearse el porqué y el
para qué de sus acciones diarias. Tomando consciencia de que trabajamos con personas y que
nuestra labor profesional repercute en sus vidas en mayor medida a nivel personal,
emocional, social y en menor medida a nivel formativo y académico -aunque se crea lo
contrario- (Petrus, 2004; Borbar y Lopez, 2020). Teniendo en cuenta esta premisa, debemos
asumir el potencial que tiene la de la orientacion, que por definicion segun Bisquerra (2006)

€S:

Proceso de ayuda y acompafiamiento continuo a todas las personas, en todos sus aspectos,
con objeto de potenciar la prevencion y el desarrollo humano a lo largo de toda la vida.
Esta ayuda se realiza mediante una intervencion profesionalizada, basada en principios

cientificos y filoso6ficos (p. 10).

Este potencial recae en los elementos extracurriculares y curriculares, debiendo favorecer
el desarrollo integral del alumno -educativo, laboral y personal (Arraiz, y Sabirén, 2012)- a
través del asesoramiento a la labor profesional del profesorado en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. De tal forma, comprendemos que la praxis profesional de los
orientadores debe ejercer de balanza entre la cosmovision del profesorado en relacion a las

metodologias y las caracteristicas del discente.

Tal y como hemos definido en apartados anteriores el asesoramiento metodologico
consiste en resolver una problematica a través de un didlogo conjunto entre el orientador y el
profesor, dando cabida a una relacion simétrica en la cual ambos agentes se necesitan y se

retroalimentan de los conocimientos técnicos del otro para encontrar una la soluciéon que mas
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se ajuste a la demanda. Teniendo en cuenta esto, es destacable que este asesoramiento no
siempre ha de tener darse bajo un modelo de asesoramiento directo, sabiendo que habra
momentos que requieran un asesoramiento de caracter indirecto (Alvarez, 1987). De modo
que, pensar en sesiones de formacion, en funcion a las demandas, a la totalidad del equipo
docente que pueden comportar un beneficio que se extiende a la totalidad del centro. Este
modelo economiza tiempo y recursos, ya que disipa cuestiones que pueden ser generalizadas
para todo el profesorado; rentabilizando la labor profesional del orientador en los centros

educativos.

Pese a considerar el rol del orientador en asesoramiento al profesorado como el mas
valorado por parte del resto de agentes educativos (Boza, 2004) y el mas mencionados en la
literatura cientifica (Boza, Toscano y Salas, 2007), esto no da derecho, en la practica de los
centros, a requerir de su soporte ante cualquier tipo de situacion que el profesorado no sepa
manejar. De manera que, serd necesario trabajar sobre la cultura de toda la comunidad
educativa para cambiar esta sinergia que acapara al orientador y desvirtiia sus funciones,

competencias y praxis profesional auténtica.

Volviendo entonces al por qué y al para qué de la praxis profesional del orientador y mas
concretamente del asesoramiento metodoldgico, podemos responder en términos de
necesidades incardinada al propio sistema. Convirtiendo esta necesidad en la accion que
rompe con los estdndares y normas preestablecidas, generando una brecha de pensamiento
critico y fundamentado en relacion a las metodologias empleadas en las aulas; en otras
palabras, comprendido al orientador como un agente de cambio necesario para el sistema

(Martinez y Martinez, 2011; Martos, 2017).
3.2. El como y el con qué del asesoramiento metodologico

Teniendo en cuenta que la sociedad actual en la cual vivimos es tan heterogénea, los
centros educativos no serdn mas que un reflejo de esta diversidad, recalando de esta forma en
las aulas educandos con caracteristicas y necesidades diferentes las unas de las otras (Sabater
y Sonneland, 2009). Para dar respuesta a esta diversidad, todos los discentes de una

comunidad deben aprender juntos independientemente de sus condiciones personales,
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sociales o culturales a través de metodologias adaptadas a cada uno de ellos (Parra, 2011;

Lopez, 2011).

A tal efecto, se requieren cambios metodologicos en las practicas educativas docentes las
cuales estan sumamente arraigadas y que exigen una gran cadena colaborativa entre todos los
agentes educativos (Echeita et al., 2004). En este cambio de metodologias no todo vale o esta
permitido, haciendo un simil con el mundo culinario, no podemos utilizar los mismos
ingredientes en todas las recetas. Es por esta razon, que tanto el orientador como el profesor
deben tener razones solidas y fundamentadas de que la metodologia que llevaran a cabo en

los grupos de alumnos es la necesaria y cubre por tanto las demandas de los mismos.

Al hablar del ABP, se reconoce al alumno como un agente activo que construye el mismo
sus aprendizajes, conocimientos y competencias, bajo la guia del profesor. En este aspecto no
todos los educandos debido a sus necesidades y caracteristicas -0 no son lo suficientemente
autonomos o requieren de una tarea mas estructurada y con mayores pautas por parte del
profesor- podran beneficiarse del potencial que tiene el ABP y por lo tanto el profesor y el

orientador deberdn encontrar la practica educativa que mas se adecue a ellos.

A su vez, el uso apropiado de estos métodos didacticos genera practicas menos

segregadoras y mas humanizantes (Sanchez-Teruel y Robles-Bello, 2013).

Aunque hayan quedado reflejados los beneficios que tienen las metodologias activas y en
concreto el ABP -(1) facilita la asimilacion de los contenidos (Sanchez, 2018), (2) estimula el
desarrollo de los proceso de ensefianza-aprendizaje (Vergara, 2016), (3) acrecienta la
duracion de las interacciones de los educandos durante el desarrollo de las tareas (Sanchez,
2018), (4) incrementa los habitos de trabajo, el pensamiento critico y la habilidad para
resolver problemas (Barron y Darling-Hammond, 2008) y fomentan que el alumnado se
responsabilice de su propio proceso de aprendizaje (Vergara, 2016)-, no podemos
implementarlas como un modismo educativo al uso que estd en auge en la actualidad. Bajo
esta perspectiva mercantilista de la educacion, se priorizando convertir al profesional o al
centro que implementa estos modismos, en un modelo a seguir con el fin de obtener

reconocimiento social de la comunidad educativa (Espinosa, 2017).
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La educacion no es un negocio de reconocimiento social, técnico, cientifico o
meritocratico; la educacion es un medio para generar pensamiento critico en los educandos
con el objetivo de que sean libres e independientes en el desarrollo de su vida personal. En
palabras de Eduardo Galeano, “libres son quienes crean, no quienes copian, y libres son

quienes piensan, no quienes obedecen. Enseniar es ensefiar a dudar”.

Por ello debemos entender y valorar que la diversidad tanto de alumnado como de
metodologias es un reto al que dar respuesta en definitiva, un recurso muy valioso (Escudero
y Martinez, 2011). Asi pues, aqui tenemos las respuestas al como y al con qué del
asesoramiento metodologico al profesorado en sus practicas docentes en las aulas: la

flexibilidad, la adaptacion y la multirreferencialidad.
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4. Conclusiones

Dando respuesta al objetivo planteado de clarificar el concepto y las teorias al respecto del
orientador como asesor metodologico al profesorado podemos concluir que, tras la lectura
reflexiva y la contraposicion de diferentes posicionamientos, extraemos una visidn mas
amplia de esta funcion del orientador. Comprendiendo asi que la misma debe abarcar la
relacion simétrica y colaborativa entre ambos profesionales, siempre con el objeto final de la
mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje adaptados a las necesidades de cada

discente.

Al analizar las distintas perspectivas en relacion a los procesos de asesoramiento, nos
encontramos con una dicotomia en relaciéon a compartir o no la misma definicion del
problema entre ambos agentes educativos. Asumiendo que sino se tiene una vision en comun
de la situacion, se puede establecer una division de opiniones en cuanto a la definicion de la
propia situacién y al como abordarla. Momento en el cual el orientador debe basarse en su

¢tica profesional para llevar a un acuerdo con el profesor que beneficie al alumno.

El profesorado incrementard no solo sus recursos metodoldgicos contando con una mayor
variedad de métodos didacticos y competencias profesionales, también adquirird mediante
este tipo de asesoramiento la capacidad de saber discernir e implementar con criterio dichos
métodos, lo que supone un beneficio para el profesional en si y por extension a todo el centro

educativo.

Gracias al andlisis de los textos consultados, asi como al conocimiento producido por el
desarrollo del presente master, se dibuja la duda en relacion a si el asesoramiento debe
abordarse desde una perspectiva indirecta destinado a un grupo de profesores o incluso a todo
el equipo docente o directa acotada a un solo profesor. Aunque la respuesta esta claro que
variard en funciéon del asunto en cuestion, las ventajas que comporta el asesoramiento
indirecto son mayores, ya que ademas de hacer participes a un mayor nimero de agentes, lo
hace de forma mas impersonal o global, sin plantearse si la praxis profesional de un profesor

en concreto no es la mas apropiada, de esta forma no crea diferencias entre el profesorado.

A su vez, el presente trabajo reflexiona sobre la desmitificacion del rol del orientador

enmarcandolo de nuevo dentro su labor genuina, la cual no estd asociada a la respuesta
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inmediata y sistemdtica de todas las demandas requeridas por cualquier agente educativo
profesorado, equipo directivo, familias, etc., sino que acota sus funciones en relacion a una

buena praxis profesional con rigor cientifico, ético y humano.

Los orientadores de los centros educativos, ademas de todos los orientadores que forman
parte de las otras estructuras de la Red Integrada de Orientacion Educativa, deben fomentar e
incentivar al profesorado para que se plantee y cuestione qué tipo de practica educativa estan
llevando a cabo en la realidad del aula y el porqué de la mismas. Esta reflexion se genera
como respuesta al segundo objetivo planteado, el cual propone ahondar sobre la metodologia

de Aprendizaje Basado el Proyectos.

Profundizado en el ABP, como una de las metodologias activas, las cuales describen al
alumno como el creador de su propio aprendizaje; se dibuja a su vez, al discente como un
investigador que descubre de forma activa y participativa nuevas competencias como son
habitos de trabajo diferentes, el pensamiento critico y la habilidad para resolver problemas
mediante transferencias. El orientador debe hacer comprender al resto de agentes educativos
que, aunque esta metodologia comporta muchos beneficios, no se puede llevar a la practica
educativa sin conocerse en profundidad, ya que se necesita que el profesorado sea un guia

para los alumnos durante todo el proceso.

Como ya se ha mencionado a lo largo del presente trabajo, las metodologias activas y mas
concretamente el ABP no son el salvavidas al cual recurrir cada vez que la metodologia
anteriormente utilizada naufrague, ya que dependiendo de las caracteristicas del grupo de

alumnos supondra un éxito o un fracaso.

La realizacion del andlisis en profundidad de la funcion y del rol del orientador con
respecto al asesoramiento metodoldgico al profesorado en Aprendizaje Basado en Proyectos,
ha conllevado no solo una ampliaciéon de capital cultural, conocimientos, teorias y posturas
sobre el tema, sino lo que se considera mdas relevante, ha favorecido los procesos de
autocuestionamiento de presupuestos de partida, asi como condiciones sine qua non
preconcebidas, en relacion a la praxis profesional del orientador. Lo cual da respuesta al
tercer objetivo propuesto que consiste en reflexionar de forma critica sobre el asesoramiento

metodologico en Aprendizaje Basado en Proyectos.
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Recogiendo esta idea, se concluye con la perspectiva actualizada de la desmitificacion que
todo lo relacionado con la metodologia y la didactica es cuestion exclusiva del profesorado.
Ya que la labor del orientador conlleva favorecer la actualizacion y el cambio de perspectiva
del profesorado hacia caminos menos academicistas y mas centrados en el desarrollo integral
del discente. Comprendiendo que toda la comunidad educativa ejerce un efecto tanto positivo
como por desgracia negativo en otras ocasiones en el proceso vital de los educandos,

entendiendo que la escuela o el instituto son solo una fase mas de su vida.

“Educar es impregnar de sentido todo lo que hacemos en cada momento”

Paulo Freire
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S. Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Se ha optado para la realizacion del presente trabajo final de master una metodologia de
revision documental no sistemadtica, a través de la cual se han efectuado indagaciones en

articulos y libros cientificos tanto al respecto del asesoramiento metodoldgico como del ABP.

Esta metodologia de trabajo por conveniencia ha insistido en llevar a cabo una reflexion
critica y profunda al tema propuesto una vez finalizada la lectura y la asimilacion de los
textos académicos no obstante, existen ciertas carencias que pueden limitar el presente
trabajo. Dichas limitaciones hacen referencia a la no revision de un gran nimero de
investigaciones y libros escritos en lengua inglesa o en otras lenguas del continente europeo,
que se hayan podido desarrollar en Inglaterra, Estados Unidos, Australia o Europa, los cuales
pueden ser referentes actuales interesantes para completar de forma holistica el estado de la

cuestion actual.

En relacién a las futuras lineas de investigacion y teniendo en cuenta el estado de la
cuestion revisado y reflexionando en relacion a la praxis profesional del orientador, se plantea
que se lleve a cabo una investigacion sobre la genuinidad de la labor profesional del
orientador en la realidad docente. El objetivo de este posible estudio podria ser comprobar si
los orientadores de los centros educativos siguen respondiendo de forma inmediata y
sistemdtica a todas las demandas de los agentes educativos como son el profesorado, el
equipo directivo y familias, sin discernir si dichas demandas forman parte de la praxis

profesional o si otro agente debe atenderlas.
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