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Resumen:
							                           
El presente trabajo es resultado de la implementación del proyecto Dinflix, realizado con alumnos de Física y Química de 1º de Bachillerato y la investigación efectuada. Los objetivos principales han sido el desarrollo de las competencias básicas y el impulso al aprendizaje significativo de dicha materia. La metodología seguida ha consistido en el desarrollo del proyecto y en el diseño de una encuesta de percepción estudiantil. El resultado más relevante ha sido la valoración elevada de todas las tareas planteadas. Como conclusión principal se revela el potencial que presenta el aprendizaje basado en problemas (ABP) en el proceso de enseñanza–aprendizaje de los estudiantes. En el aspecto menos favorecedor, la necesidad de ampliar el ABP a más asignaturas y a una mayor continuidad para obtener beneficios en el desarrollo de las competencias.
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Abstract:
						                           
The present work is the result of the implementation of the Dinflix project, carried out with Physics and Chemistry students of 1st year of Baccalaureate and the research carried out. The main objectives have been the development of basic skills and the promotion of significant learning in this subject. The methodology followed has consisted in the development of the project and the design of a student perception survey. The most relevant result has been the high assessment of all the tasks proposed. As a main conclusion, the potential of problems based learning (PBL) in the teaching-learning process of students is revealed. In the least favorable aspect, the need to extend the PBL to more subjects and to a greater continuity to obtain benefits in the development of competences.
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Introducción


Actualmente, se invoca el desarrollo del bien común; en muchos foros se discute de forma maniquea y se aplaude todo lo relacionado con la solidaridad; por lo que los modelos didácticos de enseñanza–aprendizaje deben ser contemplados de una manera más amplia y no pueden quedar reducidos a preparar y superar pruebas académicas. Por la misma razón, la educación no debe quedar reducida exclusivamente a una finalidad propedeútica o de formación para alcanzar unas cotas laborales determinadas.

De acuerdo con Boss et al. (2015), Ferreiro (2006), Oliveras et al. (2018) y Sevillano (2005), se pueden enunciar los siguientes retos didácticos a los que se enfrenta la educación: variación en la misión de la escuela, énfasis del aprendizaje frente a la enseñanza, autorregulación del propio proceso de aprendizaje, currículum flexible y contextualizado, ubicación del centro del proceso de enseñanza–aprendizaje en el alumno, fomento del mundo interior y del pensamiento crítico del alumno, nueva visión de la calidad educativa alejada de la óptica instrumental actual, desarrollo de la capacidad de construcción de conocimiento por parte del alumno, arraigo de la evaluación docente externa e interna, desarrollo de la autonomía personal, de la capacidad crítica y de la cooperación, establecimiento de la formación por competencias e inclusión de la tecnología en el aula.

Por tanto, para este mundo voluble, líquido y flexible en el que nos movemos, se hace inevitable una reforma didáctica construida en base a los modelos didácticos emergentes, también conocidos como metodologías activas o modelos alternos. La Tabla 1 recoge una síntesis de los modelos didácticos emergentes más importantes.




Tabla 1




Modelos didácticos emergentes destacados
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Elaborado a partir de Sevillano (2005), López Meneses (2008), Hernández y Guárate (2017).








Esto nos conduce a la pregunta fundamental de la investigación: ¿el uso de alguno de estos modelos emergentes, en concreto el ABP, puede mejorar el aprendizaje competencial y curricular de nuestros alumnos? De ahí que orientaremos la investigación hacia la mejora de las competencias y del aprendizaje significativo de la parte de la asignatura estudiada.

Por ende, los objetivos que se plantean para este proyecto, relacionados con la mejora del aprendizaje competencial y curricular, son:


· El desarrollo de las siguientes capacidades:

1. Comprender los conceptos, leyes, teorías y modelos más importantes y generales de la Física que permita tener una visión global de esta ciencia.

2. Aplicar conceptos, leyes, teorías y modelos aprendidos a situaciones de la vida cotidiana.

3. Desarrollar un pensamiento crítico, analizando, comparando hipótesis y diversas teorías contrapuestas.

4. Utilizar destrezas investigadoras documentales de manera autónoma.

5. Emplear los procedimientos científicos para la resolución de problemas: búsqueda de información, descripción, análisis y tratamiento de datos, formulación de hipótesis, diseño de estrategias de contraste, elaboración de conclusiones y comunicación de estas a los demás haciendo uso de las nuevas tecnologías.

6. Familiarizarse con el vocabulario científico para poder emplearlo de manera habitual al expresarse en el ámbito científico.

7. Afianzar los hábitos de lectura, estudio y disciplina, como condiciones necesarias para el aprendizaje y como medio de desarrollo personal.


· Mejorar el aprendizaje significativo de la Física y Química.


· Desarrollar un mayor compromiso del alumnado con la asignatura mencionada.


· Favorecer el aprendizaje cooperativo.


· Conocer la visión del alumnado sobre el proyecto realizado en base a la vivencia experimentada durante su realización.

Este problema planteado puede ser interesante para comprobar mejoras en la enseñanza–aprendizaje de la Física y Química, además de  animar a otros investigadores a profundizar en este campo de la Didáctica de las ciencias experimentales. Todo ello dentro de un contexto determinado como ha sido la realización de la investigación en un centro concertado y comprendiendo una parte de la asignatura como ha sido la Dinámica; por tanto, el proyecto se considera iniciático.





Marco teórico



El aprendizaje basado en problemas



Hacia una definición


Las primeras noticias sobre el ABP hacen referencia a la década de los 70 del siglo XX en la facultad de Medicina de la Universidad de McMaster (Canadá) en la que se introduce esta nueva forma de aprender relacionando la enseñanza de la Medicina con los casos prácticos a los que se enfrentará en la práctica el futuro médico. Los buenos resultados obtenidos de esta praxis educativa favorecieron su rápida expansión hacia otras áreas de la Medicina y, por extensión, hacia otras universidades y otras áreas diversas.

Autores como Villalobos et al. (2016) y Espinoza (2018) consideran el ABP como una metodología de aprendizaje en la cual el alumno es el centro de su propio aprendizaje, mientras que el profesor se convierte en el orientador de ese proceso. Dicha metodología se enfoca hacia el desarrollo de competencias y habilidades trasladable al desarrollo profesional mediante la resolución de problemas.

Otros autores como Olivares y Heredia (2012) o Palacios y Barreto (2021) lo consideran como una técnica didáctica que sirve como alternativa al método tradicional, basada en la resolución de problemas relacionados con la vida corriente y caracterizados por no presentar una única forma de solución, lo que contribuye al desarrollo de las competencias genéricas del estudiante.

También se puede considerar el ABP como «un método de aprendizaje basado en el principio de usar problemas como punto de partida para la adquisición e integración de los nuevos conocimientos» (Barrows, 1996, p. 3) .

Por otra parte, se considera que «el aprendizaje basado en problemas representa una estrategia eficaz y flexible que, a partir de lo que hacen los estudiantes, puede mejorar la calidad de su aprendizaje universitario en aspectos muy diversos» (Prieto, 2006, p. 186).

Independientemente de cómo se considere el ABP según las definiciones expuestas, los puntos comunes de estas son lo más interesante, es decir, se trata de la resolución de un problema, original, que necesita de la búsqueda de datos para su resolución y de naturaleza divergente, es decir, que no hay un único camino de solución. Además, el ABP conduce al alumnado a “aprender a aprender”, trabajando de manera cooperativa para buscar soluciones a los retos planteados, adaptándose a los cambios y favoreciendo el espíritu crítico (Margetson, 1994).

Aunque se trata de una metodología empleada principalmente en la enseñanza superior, es conveniente intentar usar sus beneficios para la didáctica de las ciencias en etapas educativas básicas, a pesar de que la bibliografía en estos contextos es exigua. Se puede citar el abordaje del ABP utilizando el diagrama heurístico como una de las investigaciones pioneras e interesantes en estas etapas (Pérez–Campillo y Chamizo, 2013).





Fases del ABP


- Diseño del problema: es el punto crítico del sistema. Debe contemplar las siguientes variables: relevancia, que oriente a los alumnos hacia la importancia que tiene para que estos aprendan las cuestiones específicas del curso en el que se presenta y su conexión con la vida real; cobertura, por la cual el problema ha de guiar a los estudiantes a buscar, estudiar y aplicar la temática que la unidad didáctica debe entregarles; complejidad, el problema debe exigir el planteamiento de varias hipótesis y su posterior comprobación.

- Aplicación de la estrategia: se puede seguir el modelo clásico del ABP o modelo en siete pasos de Maastricht (Moust, Bouhuijs y Schmidt, 2007; Schmidt, 1983). Este consiste en:

1. Aclarar conceptos y términos: se trata de clarificar aquellos términos no entendibles o excesivamente técnicos para todos los miembros del grupo.

2. Definir el problema: se trata de un primer intento de identificar el problema. Posteriormente, se podrá volver a esta fase si se considera necesario.

3. Analizar el problema: mediante una lluvia de ideas se proponen todos los conocimientos que se tienen sobre la problemática propuesta. Interesa más la cantidad de ideas que su veracidad.

4. Sistematizar y organizar las ideas anteriores: se trata de realizar un resumen metódico, resaltando las conexiones existentes entre las ideas propuestas en el paso anterior.

5. Formular objetivos de aprendizaje: se decide qué aspectos del problema deben ser investigados y comprendidos mejor, constituyendo sus objetivos de aprendizaje.

6. Buscar información y estudiar de forma personal: se distribuyen los objetivos de aprendizaje o los trabajan todos dependiendo del acuerdo al que lleguen con el profesor, estudiando la información que les falta.

7. Discutir y reunir la información: se sintetiza la información recogida y se extraen las conclusiones pertinentes.

Generalmente, los pasos uno a cinco se realizan en una sesión con el profesor. El paso seis se realiza personalmente en dos o tres clases y el paso siete en una sesión conjunta con el profesor.





Ventajas y desventajas del ABP


La Tabla 2 recoge de manera resumida las ventajas más importantes del ABP.




Tabla 2




Ventajas del ABP en el proceso de aprendizaje del alumno
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Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) (2005).








En la Tabla 3 se presentan las desventajas más habituales del ABP.




Tabla 3




Dificultades principales del ABP
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Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) (2005), Escribano y Del Valle (2015).













Marco educativo legal

En este epígrafe se fundamenta curricularmente la intervención efectuada dentro del escenario educativo legal vigente en el momento de ser realizada.



La Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE)



La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de Calidad Educativa (LOMCE) ha intentado promover las competencias como eje vertebrador del sistema educativo español y ha pretendido replantear los modelos de enseñanza al completo. Se ha intentado que los alumnos salten del «saber» al «saber hacer», del «aprender» al «aprender a aprender» para que, una vez terminada la etapa de enseñanza obligatoria, el alumno haya alcanzado una serie de competencias que le permitan incorporarse con éxito a la vida adulta y al mercado laboral.

En el anexo II de la Orden ECD/65/2015 se detallan sugerencias para posibilitar el desarrollo de estrategias metodológicas que permitan trabajar por competencias en el aula. Se puede considerar como una guía sobre las posibles transformaciones del sistema educativo español en el cual es preciso el cambio del papel del alumno, el empleo de metodologías activas en el aula, como el ABP, y el aprendizaje cooperativo, el compromiso de los profesores en la generación de materiales y recursos, sobre todo para atender a la diversidad, y la cooperación entre docentes. Resalta claramente que el aprendizaje basado en proyectos es una metodología que permite conseguir las competencias básicas y aprender de forma significativa a los alumnos, por lo que, aunque algunos objetivos de aprendizaje cambien, se mantiene la conexión directa con el currículo.





Concreción educativa en la Comunidad Autónoma de Andalucía


La Orden de 14 de julio de 2016, que establece el currículo de Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Andalucía, ahonda en el aprendizaje basado en competencias. Detalla, además, que la materia de Física y Química, como disciplina científica que es, debe dotar al alumno de las herramientas particulares que le permitan afrontar el futuro con garantías. Se acomete desde un enfoque en el que el profesorado deberá conducir al estudiante, no solo en la adquisición de conocimientos, sino también en el desarrollo de las habilidades y destrezas propias del trabajo investigador; debiendo fomentar la creatividad y la curiosidad con el objetivo de promover actitudes positivas hacia la ciencia y el trabajo científico.

Para que esto sea posible, procurará actividades que analicen entornos reales en los que el alumnado, partiendo de los conocimientos aprendidos, sea capaz de explicarlas. La realización de pequeños proyectos de investigación y trabajo de laboratorio serán actividades clave que el alumnado deberá desarrollar para favorecer su aprendizaje autónomo y comprender el significado de la ciencia. Se trata de que aprenda haciendo, que extraiga sus propias conclusiones y llegue por sí mismo a una concepción científica del mundo que le rodea, pudiendo aportar una explicación de lo estudiado más formal.

El ABP propuesto se refiere al bloque siete, Dinámica, del currículo vigente en su momento para Física y Química de 1º de Bachillerato y en él se trataron los criterios de evaluación 1, 2, 7 y 8:

- Identificar todas las fuerzas que actúan sobre un cuerpo.

- Resolver situaciones desde un punto de vista dinámico que involucran planos inclinados y/o poleas.

- Asociar el movimiento orbital con la actuación de fuerzas centrales y la conservación del momento angular.

- Determinar y aplicar la ley de Gravitación Universal a la estimación del peso de los cuerpos y a la interacción entre cuerpos celestes teniendo en cuenta su carácter vectorial. (Orden del 14 de julio, 2016).





Competencias clave


Se considera que «las competencias clave son aquellas que todas las personas precisan para su realización y desarrollo personal, así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo» (Real Decreto 1105/2014, 2015).

La LOMCE incluye las competencias clave como elemento curricular sobre el cual pivota todo el proceso de enseñanza en la etapa obligatoria y en Bachillerato.

En línea con la Recomendación 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente, este real decreto se basa en la potenciación del aprendizaje por competencias, integradas en los elementos curriculares para propiciar una renovación en la práctica docente y en el proceso de enseñanza y aprendizaje (Real Decreto 1105/2014, 2015).

«Se identifican siete competencias clave esenciales para el bienestar de las sociedades europeas, el crecimiento económico y la innovación, y se describen los conocimientos, las capacidades y las actitudes esenciales vinculadas a cada una de ellas» (Real Decreto 1105/2014, 2015).









Metodología



Organización del caso estudiado

Se desarrolló un estudio no experimental, basado en un enfoque cuantitativo. El tipo de investigación fue transversal con un alcance exploratorio y descriptivo.




Competencias clave trabajadas

La Tabla 4 muestra las competencias clave ejecutadas en el proyecto realizado con los alumnos.




Tabla 4




Competencias clave y su aportación con el ABP efectuado.
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Elaboración propia











Organización del proyecto

Se implementó el ABP durante el mes de mayo, pues se apostó porque el alumno ya hubiese adquirido los conocimientos básicos mediante la metodología convencional, con objeto de que el ABP estuviese más centrado en temáticas más aplicadas; lo que no implica que este se pueda usar sin el apoyo de esta metodología tradicional.

Se le designó como proyecto Dinflix (Dinámica y Netflix) y, con la estética de este último, se mostraban cinco módulos presentados mediante cinco fragmentos de series o películas. En cada sección aparecía el fragmento seleccionado inicialmente, una presentación sobre los contenidos que se iban a trabajar y una tarea aplicada y relacionada con estos. La Figura 1 muestra un ejemplo de una de las secciones del proyecto.
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Figura 1



Vista de la sección Dinámica del proyecto Dinflix
















La Tabla 5 expone las tareas propuestas en el proyecto Dinflix.




Tabla 5




Secciones y tareas formuladas en el ABP
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Elaboración propia








Los alumnos se asociaron en grupos cooperativos informales y dispusieron de cinco sesiones, correspondientes a la asignatura de Física y Química, para la realización del ABP, siguiendo el modelo en siete pasos descrito en el marco teórico, adaptado a las circunstancias temporales que se dieron (organización colegial), lo que obligó a comprimir algunos pasos del método.

El profesor se aseguró que seguían dicho modelo en el trabajo de los equipos cooperativos y resolvió todas las dudas surgidas en los diferentes grupos, aunque procurando ser lo menos directivo posible, exceptuando la tarea cinco en la que se supervisó el fragmento de vídeo escogido y el texto del problema elaborado, con objeto de que no realizasen un trabajo baldío.




Evaluación

Se evaluaron dos aspectos diferentes del proyecto Dinflix. Por un lado, el proceso de aprendizaje efectuado durante las sesiones grupales que fue evaluado por el profesor mediante observación y por los alumnos mediante los ítems 13 y 14 del cuestionario que rellenaron al término del proyecto.

Por otro lado, mediante los productos obtenidos al realizar las diversas tareas propuestas, que se valoraron mediante las rúbricas correspondientes y que conllevaron sus posteriores retroalimentaciones. La Tabla 6 muestra qué elaboraciones debían efectuar los estudiantes.




Tabla 6




Producciones asociadas a las tareas del proyecto Dinflix





[image: 92073956008_gt7.png]






Elaboración propia








Adicionalmente, se realizó una actividad individual que consistió en un examen sobre los contenidos tratados, con objeto de comprobar la adquisición de conocimientos.


Procedimiento

La ejecución del proyecto supuso una innovación metodológica en el desarrollo de la asignatura respecto a la metodología tradicional utilizada hasta ese momento en el curso 2020–2021. Se realizó durante el mes de mayo del curso citado y siguiendo la organización expuesta anteriormente en el apartado de metodología, subapartado contexto.

Adicionalmente, se pretendió conocer también la visión y reacción de los alumnos ante el uso de esta metodología activa.




Instrumento para la recogida de datos

Para la recogida de datos de este estudio se escogió el modo de encuesta de valoración estudiantil. Para la encuesta mencionada se diseñó un cuestionario que constaba de 14 ítems en escala tipo Likert (1, valor mínimo, a 5, valor máximo) y una pregunta adicional de respuesta libre (cf. Anexo I). Los principios usados para conocer la percepción estudiantil han sido la idoneidad de las tareas desarrolladas, con seis ítems; la utilidad de éstas, con cinco ítems; la valoración del aprendizaje cooperativo, con dos ítems y la competencia digital, con un ítem.

En el diseño del cuestionario se procedió a fraccionar la recogida de información en cuatro categorías, que se recogen en la Tabla 7.




Tabla 7




Categorías y ejemplos de ítems asociados en el cuestionario suministrado al alumnado




[image: 92073956008_gt8.png]






Elaboración propia








La consistencia del cuestionario se concretó mediante el coeficiente Alfa de Cronbach con la ayuda de la suite ofimática Office 16 (Excel), obteniéndose un valor de 0,93, muestra de una consistencia interna excelente. En cuanto a su fiabilidad, se determinó mediante prueba piloto, que fue la que lo validó.

Una vez completado el proyecto se les pasó una semana más tarde, por escrito y en el aula, el cuestionario creado, disponiendo de un tiempo que osciló entre los 30 minutos que emplearon los alumnos más ágiles y los 40 minutos que utilizaron los más reflexivos.

Con las respuestas recolectadas se procedió posteriormente a la aplicación de las herramientas estadísticas oportunas para su representación y para la elaboración de los estadísticos descriptivos más importantes.









Resultados


En la Figura 2 se presentan las medias obtenidas sobre la valoración aportada por los estudiantes para las tareas realizadas y la dificultad del proyecto, pertenecientes a la primera categoría señalada anteriormente.
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Figura 2



Valoración media por sexo e íntegramente de las tareas y del proyecto en conjunto















Como se puede deducir de los resultados representados en la Figura 2, se observa que las tareas realizadas han sido evaluadas con etiquetas que oscilan entre buena y muy buena, y en algunos casos se encaminan hacia el excelente. Las más valoradas han sido las tareas tres, sobre las leyes de Newton, y la tarea cinco, sobre planos inclinados. La que menos, aunque con una valoración superior a buena, ha sido la tarea una, Titan Games. Por sexo, las alumnas no coinciden en sus apreciaciones con los alumnos, valorando de manera más alta las tareas tres y cinco, y de manera más baja, la tarea uno. En el caso de los alumnos, solo valoran ligeramente por encima de las alumnas las tareas uno y dos. Con respecto a la valoración global del proyecto es muy buena, 4,02, destacando ligeramente la de los alumnos, 4,04, sobre la de las alumnas, 4,00.

En la Figura 3 se presentan las medias obtenidas sobre la valoración aportada por los estudiantes a la utilidad de las tareas realizadas, pertenecientes a la segunda categoría del cuestionario.
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Figura 3



Valoración media, por sexo y general, sobre la utilidad y aplicación de las tareas efectuadas















De la Figura 3 se infiere que la utilidad y aplicación de las tareas realizadas han sido evaluadas con etiquetas que oscilan entre muy buena y excelente. Las más valoradas fueron las tareas empleadas como repaso de conceptos y aplicaciones concretas (tareas uno y tres) y la tarea dos que se considera útil por su relación con la actualidad. Por sexo, las alumnas valoran más la utilidad y aplicación de las tareas que sus homólogos masculinos. Lo que menos valoran es la utilidad de la simulación efectuada (tarea cuatro) y la redacción y resolución de un problema de plano inclinado basado en alguna situación cinematográfica. Según las aportaciones del ítem último, que era voluntario, se expresa que la dificultad mayor que se encontraron fue la búsqueda de una situación cinematográfica que recogiese un plano inclinado.

En la tercera categoría del cuestionario, la valoración de las aplicaciones informáticas empleadas fue de muy buena, rozando la etiqueta de excelente. La media global obtenida fue de 4,13, siendo más alta para las alumnas, 4,21, que, para los alumnos, 4,07, aunque constatamos que la diferencia no es significativa. Creemos que las alumnas han sido más benévolas y maduras al juzgar las aplicaciones utilizadas que los alumnos, cuya actitud ha sido más proclive al deslumbramiento por parte de las aplicaciones propuestas.

En la cuarta y última categoría, la valoración de los estudiantes sobre su trabajo y el de los compañeros del grupo fue excelente. Así, la media global obtenida fue de 4,31 y de 4,29, respectivamente. Por sexo, los alumnos consiguieron una media de 4,21 y de 4,14, respectivamente, mientras que las alumnas valoraron con una media de 4,47 y de 4,58, respectivamente. Llama la atención que los alumnos se autovaloran de manera más alta así mismos que a sus compañeros, mientras que en el caso de las alumnas es al revés. Esto nos plantea la cuestión de si las alumnas tienen una autoestima más baja que los alumnos, sintiéndose más cómodas trabajando en cooperativo.

Se debe recordar que, al ser una muestra pequeña, hay que tomar con precaución los resultados obtenidos a la hora de efectuar una generalización de estos, ya que son aplicables a este estudio en concreto.

Por último, en el ítem de redacción libre varios de ellos expresaron lo que más le gustó, lo que menos y algunas sugerencias para una posible mejora. A modo de ejemplo:

«La buena organización grupal. Buscar información relacionada con los temas dados, viéndolos y aplicándolos más allá de los problemas del libro y la cantidad de situaciones a las que se puede aplicar. Lo que menos, el tiempo, ya que era un poco justo y más, estando de exámenes» (Estudiante 1).

«Lo que más me ha gustado es que lo que estudiamos se aplica a situaciones de cine o series que hoy en día las consumimos mucho. El trabajo en sí no tiene ningún problema o aspecto negativo, el problema es que se juntó con todos los exámenes y estaba bastante agobiada» (Estudiante 32).

«Lo que más me ha gustado ha sido el formato del trabajo (como si fuera Netflix)» (Estudiante 9).

«Ha estado súper chulo trabajar con aplicaciones de simulaciones y buscar vídeos. Lo único malo es que se tarda mucho en hacerlo, pero me ha gustado» (Estudiante 25).

Se comprueba que, por los buenos resultados proporcionados por los alumnos, se ha cumplido con el primer objetivo de la investigación realizada, conseguir un aprendizaje más comprometido y motivante de la asignatura mediante el aprendizaje cooperativo, así como el segundo, conocer la visión del alumnado sobre las tareas desarrolladas, las aplicaciones informáticas usadas y el trabajo cooperativo efectuado.

La valoración del educador destacó, como beneficios destacados del proyecto, el incremento del interés del alumnado, verificado en la mejora del rendimiento académico obtenido en la realización de la actividad individual (examen de contenidos), así como un avance en la independencia de los alumnos y de su responsabilidad, una evolución positiva en la adhesión interna de los equipos cooperativos y un impulso del aprendizaje significativo de estos, observado durante el desarrollo del final de curso.





Conclusiones


Según la situación de la enseñanza actual de la Física y Química,

Sería muy conveniente que los materiales y métodos utilizados para presentar los contenidos generasen una conexión entre la realidad y la abstracción, mientras que las estrategias implementadas deberían favorecer el aprendizaje, reconociendo al estudiante como alguien capaz de organizarse y dirigirse. Es por tal motivo por el cual los docentes se deberían apoyar en estrategias donde los discentes desempeñen un papel activo tanto para afrontar las situaciones planteadas, como para integrar conceptos y conclusiones o para proponer alternativas (Quintanal, 2017, p. 125).

Además,

La comunidad educativa trata de introducir, cada vez más, las metodologías activas y cooperativas en las aulas, y el aprendizaje basado en proyectos se está consolidando como una de las metodologías más empleadas y valoradas. Esta metodología apuesta por un rol más activo del alumnado y por una modificación del rol del profesorado (Rodríguez–Sandoval et al., 2010), y es coherente con las líneas marcadas por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), tendentes a sustituir un modelo de formación centrado en el profesorado por otro más centrado en el estudiante, que incremente su motivación. (Alcober et al., 2003; Ausín et al., 2016; Garrigós y Valero-García, 2012; Simó et al., 2016, citados en Aguirregabiria y García–Olalla, 2020, p. 5).

Se puede verificar, según las valoraciones efectuadas por los estudiantes, la satisfacción general por el proyecto realizado, destacando la diversidad de tareas efectuadas y la utilidad de estas, así como de las aplicaciones informáticas empleadas. La versatilidad del proyecto y la utilización de una metodología activa frente a una metodología tradicional pueden ser las causas que expliquen esta satisfacción generalizada.

Se destaca también la valoración que realizan del trabajo cooperativo, lo que se puede interpretar positivamente como indicativo de que estos alumnos han usado esta metodología en etapas anteriores y que su experiencia en este sentido es buena.

Por otro lado, se debe tener en cuenta la opinión del alumnado con objeto de mejorar la implementación del proyecto, pues en el ítem de libre redacción, varios de ellos expresaron que, al realizarse durante el mes de mayo, el tiempo fue un factor limitante y, por tanto, fue un factor estresante. De ahí que pueda ser una medida correctora implementar el ABP en otro momento del curso o adjudicar más tiempo para su realización.

Por tanto, el diseño e implementación del proyecto Dinflix se puede considerar un éxito, permitiendo la realización material de una actividad participativa y motivante, empleando medios informáticos, desarrollando el trabajo cooperativo y usando los conocimientos aprendidos en situaciones próximas a su realidad. Además, se debe recordar que durante la realización del ABP y para no impedir el avance de los grupos en la realización de sus tareas, se les orientó cuando lo solicitaron mediante la intervención y orientación del profesor en las sesiones presenciales de clase o virtualmente mediante el chat de Teams, lo que favoreció la aplicación del pensamiento crítico para llegar a las soluciones adecuadas a las tareas propuestas.

Desde el punto de vista del docente se destaca el gran reto que supuso realizar una experiencia como la descrita, aunque extremadamente beneficiosa. No obstante, se detectaron ciertas dificultades e inconvenientes que describimos a continuación:


· El gran número de alumnos, que dificultó la supervisión de algunos aspectos importantes de la metodología ABP como la tutoría de los alumnos, el control del trabajo individual o la revisión de las tareas con objeto de proporcionar la retroalimentación adecuada en tiempo y forma.


· La limitación encontrada para valorar las contribuciones individuales de los estudiantes en el trabajo cooperativo, por lo que se otorgó una puntuación global a todos los miembros del grupo en la realización de las tareas propuestas.


· El problema que encontraron algunos alumnos para completar sus tareas y redactar los productos solicitados en horario extraescolar.


· El gran esfuerzo que se pedía a los estudiantes de resolver las tareas propuestas en el tiempo concedido y cuya cantidad fue imposible de aumentar.

Además de los inconvenientes y dificultades expuestas anteriormente, se deben señalar como limitaciones importantes del ABP propuesto y de la investigación efectuada:


· La gran cantidad de tiempo que invirtió el profesor para la implementación del ABP expuesto en este artículo.


· La ausencia de presentación de los productos elaborados por los grupos de trabajo al resto de los estudiantes y, lógicamente, la evaluación de esta.


· La carencia de peso de la evaluación efectuada por los discentes en la evaluación del proyecto desarrollado, que recayó totalmente en el profesor.


· La falta de evidencias científicas sobre la consecución del desarrollo de las capacidades propuestas en los objetivos y asociadas a la ejecución del ABP, que podría soslayarse incorporando un grupo control e incluyendo medidas objetivas del aprendizaje de los alumnos.


· Para un futuro próximo se hace necesaria la extensión de este estudio de caso a una población mayor, así como una mayor profundización en este campo que, dentro del ámbito de Física y Química y en el nivel de 1º de Bachillerato, presenta actualmente pocas investigaciones.

Por último, se debe indicar que sería muy adecuado favorecer la continuidad de los alumnos en el uso de la metodología ABP, así como una implementación en un mayor número de asignaturas con objeto de conseguir una adecuación consecución de competencias como el trabajo autónomo o el cooperativo (Valero y Navarro, 2008).




Materiales suplementarios



Anexo I. Ítems del cuestionario de percepción estudiantil utilizado en la investigación, exceptuando la parte socioacadémica. (pdf)
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