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Resumen

Las investigaciones educativas han destacado el valor pedagogico del Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP) en los procesos de ensefianza-aprendizaje, respaldado su
capacidad para comprometer y motivar eficazmente a los y las estudiantes. Sin
embargo, el ABP no garantiza la obtencién de un mayor compromiso por parte de
alumnos y alumnas, ni mejores resultados de aprendizaje. A pesar de la existencia de
numerosas investigaciones sobre los factores que contribuyen a la eficacia del ABP, los
hallazgos son algo contradictorios y no presentan una conclusion clara. Ademas, existe
una investigacion limitada sobre como fomentar el compromiso del alumnado en el
aprendizaje a través del ABP. Por todo lo anterior, la presente tesis doctoral tiene como
objetivo general identificar aquellos mecanismos del ABP implicados en que esta forma
de presentar el curriculum sea un éxito, desde el punto de vista del nivel de aprendizaje
alcanzado por el alumnado. Este objetivo parte como premisa en torno a la cual se

vertebran cuatro objetivos generales de esta tesis doctoral por compendio:

1. Analizar el aprendizaje de los y las estudiantes, en una experiencia real de ABP,
en el ambito de las ensefianzas técnicas.

2. Comprobar si la cantidad de apoyo docente (andamiaje) durante el desarrollo del
proyecto, modera (fortaleciendo o debilitando) la satisfaccion de las necesidades
psicologicas (autodeterminacion) de los y las estudiantes, y el efecto de ésta
sobre el engagement y los resultados de aprendizaje del grupo

3. Comprender los mecanismos que explican el engagement y los resultados
positivos de las experiencias de aprendizaje desafiantes y enriquecidas con
apoyo.

4. Comprobar como influyen las conductas docentes (implicacion afectiva y apoyo
a la autonomia) en la autodeterminacion, en los compromisos (engagement)

afectivo y cognitivo y los resultados de aprendizaje.

El contexto experimental de la presente tesis doctoral es el Proyecto Sustainable
Urban Race (SUR) de la Universidad de Huelva (UHU), concretamente durante las
ediciones desde 2018 hasta 2022. El proyecto SUR consiste en asesorar a los centros
educativos preuniversitarios en la construccion de un vehiculo eléctrico en un entorno

de ABP, dicho vehiculo debe ser capaz de transportar al menos a una persona en un



entorno urbano haciendo uso de la energia solar; y en organizar una competicion para
mostrar dichos vehiculos al resto de participantes. La muestra estuvo compuesta por 17
centros educativos preuniversitarios del sur peninsular, de los que participaron 448

estudiantes y 145 docentes.

Los instrumentos de recogida de datos fueron un cuestionario en linea a docentes y
estudiantes, y un grupo de discusion llevado a cabo con un grupo de docentes
participantes en todas las ediciones del proyecto. Los constructos medidos fueron:
contexto de aprendizaje, satisfaccion de necesidades, engagement y nivel de
aprendizaje. Los datos cuantitativos fueron analizados estadisticamente a través del
programa SPSS, se realizaron verificaciones de la validez de los constructos, analisis de
porcentajes de los valores observados para las variables, modelos de ecuaciones
estructurales y analisis multigrupos con el software AMOS. Los datos cualitativos
fueron transcritos a través del software Sonix.Ai y analizados mediante sistema de
categorias.

Los resultados obtenidos demostraron: en primer lugar, el alto grado de satisfaccion
de los sujetos con los niveles de aprendizaje alcanzados; en segundo lugar, la influencia
del apoyo continuado del profesorado sobre la asociacion de la autodeterminacion con
el engagement afectivo y cognitivo; en tercer lugar, la asociacion directa del entorno de
aprendizaje desafiante y de apoyo con el engagement afectivo y, con el engagement
cognitivo y los resultados de aprendizaje, en la medida en que se fomente el trabajo en
equipo auténomo y los discentes se sientan capacitados para llevar a cabo el proyecto
con ¢xito; y finalmente, la importancia de proporcionar al inicio del proyecto una
estructura bien definida, mientras que en fases mas avanzadas el apoyo a la autonomia
del grupo favorecera que los y las estudiantes se sientan capaces de completar con éxito

el proyecto.



Abstract

Educational research has highlighted the pedagogical value of Project Based
Learning (PBL) in teaching and learning processes, supporting its ability to effectively
engage and motivate students. However, PBL does not guarantee greater student
engagement and better learning outcomes. Despite the existence of much research on
the factors that contribute to the effectiveness of PBL, the findings are somewhat
contradictory and do not present a clear conclusion. Furthermore, there is limited
research on how to foster student engagement in learning through PBL. Therefore, the
general aim of this doctoral thesis is to identify those mechanisms of PBL that are
involved in the success of this form of presenting the curriculum, from the point of view
of the level of learning achieved by the students. This objective is the premise around

which four general objectives of this doctoral thesis are structured by compendium:

1. To analyse the learning of students in a real PBL experience in the field of
technical education.

2. To test whether the amount of teaching support (scaffolding) during the project
moderates  (strengthening or weakening) the satisfaction of students'
psychological needs (self-determination), and the effect of this on the group's
engagement and learning outcomes.

3. To understand the mechanisms that explain the engagement and positive
outcomes of challenging and enriching learning experiences with support.

4. To test how teaching behaviours (affective involvement and autonomy support)
influence self-determination, affective and cognitive engagement and learning

outcomes.

The experimental context of this doctoral thesis is the Sustainable Urban Race
Project (SUR) of the University of Huelva (UHU), specifically during the editions from
2018 to 2022. The SUR project consists of advising pre-university educational centres
in the construction of an electric vehicle in a PBA environment, which must be capable
of transporting at least one person in an urban environment using solar energy; and
organising a competition to show these vehicles to the rest of the participants. The
sample consisted of 17 pre-university schools in the south of Spain, with 448 students

and 145 teachers taking part.



The data collection instruments were an online questionnaire to teachers and
students, and a focus group conducted with a group of teachers participating in all
editions of the project. The constructs measured were: learning context, needs
satisfaction, engagement and level of learning. Quantitative data were statistically
analysed using SPSS, construct validity checks, percentage analysis of observed values
for the variables, structural equation modelling and multi-group analysis using AMOS
software. Qualitative data were transcribed using Sonix.Ai software and analysed using
a category system.

The results obtained demonstrated: firstly, the high degree of satisfaction of the
subjects with the levels of learning achieved; secondly, the influence of continued
teacher support on the association of self-determination with affective and cognitive
engagement; thirdly, the direct association of a challenging and supportive learning
environment with affective engagement and, with cognitive engagement and learning
outcomes, to the extent that autonomous teamwork is fostered and learners feel
empowered to carry out the project successfully; and finally, the importance of
providing a well-defined structure at the beginning of the project, while at more
advanced stages support for group autonomy will enable learners to feel empowered to
carry out the project successfully; and finally, the importance of providing a well-
defined structure at the beginning of the project, while at more advanced stages
supporting the autonomy of the group will help students feel able to successfully

complete the project.
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CAPITULO1
RESUMEN

1.1. Introduccion

A pesar de la existencia de un gran niimero de estudios sobre la influencia del
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) en los procesos de ensefanza-aprendizaje,
asi como de una importante cantidad de contribuciones cientificas que destacan su
valor pedagogico (Markham et al., 2003; Mergendoller & Thomas, 2000; Mioduser
& Betzer, 2008; Robinson, 2013; Rodriguez-Sandoval & Cortés-Rodriguez, 2010;
Sanchez Gonzalez, 2010; Sukerti et al.,2018; Willard & Duffrin, 2006), poco se
conoce sobre qué factores del ABP influyen en el aprendizaje del alumnado (Land &
Zembal-Saul, 2003; Lattimer & Riordan, 2011; Makkonen et al., 2021; Martinez et
al., 2010; Peng, Wang, Sampson, van Merri€nboer, et al., 2019; Yuliani &
Lengkanawati, 2017). La presente tesis doctoral tiene como objetivo general:
identificar aquellos mecanismos del ABP implicados en su éxito desde el punto de

vista del aprendizaje alcanzado por el alumnado.

Esta tesis estd enmarcada en la linea de “Investigacion e Intervencion Social y
Educativa” del programa oficial de “Doctorado en Ciencias Sociales y de la
Educacion” de la Universidad de Huelva (UHU), y ha sido llevada a cabo bajo la
direccion de dos profesores de la UHU: el Dr. Ramon Tirado Morueta, director
principal y Catedratico de Universidad en el Departamento de Pedagogia, que
destaca por su gran experiencia en investigacion educativa y el Dr. Francisco de
Paula Rodriguez Miranda, codirector de esta tesis, profesor titular del Departamento

de Pedagogia, con amplia experiencia en ABP.

El proyecto Sustainable Urban Race (SUR) es organizado por el grupo de
investigacion en Control y Robotica, del departamento de Ingenieria Electronica, de
Sistemas Informaticos y Automatica (DIESIA) de la UHU. El proyecto SUR,
principal fuente de datos de esta investigacion, tiene como objetivos principales:
asesorar a los centros educativos preuniversitarios en la construccion de un vehiculo
eléctrico, capaz de transportar al menos a una persona en un entorno urbano, que
haga uso de fuentes de energias renovables (energia solar), y como resultado final del

ABP, organizar una competicion para mostrar dichos vehiculos al resto de



participantes. La primera edicion de este proyecto se llevo a cabo en 2016, y ha
continuado realizandose hasta la actualidad de forma ininterrumpida. Su finalidad
basica es promover el estudio de las titulaciones cientifico-técnicas entre los
estudiantes preuniversitarios, y acercar la ciencia, la tecnologia y la innovacién a la

sociedad en general.

Esta tesis establece una conexion entre dos extensas disciplinas: la pedagogia y la
ingenieria. En un principio, los responsables del proyecto SUR se centraban
principalmente en aspectos relacionados con la ingenieria del vehiculo, como la
mecanica, la electronica y la programacion, sin explotar el potencial educativo del
proyecto. Sin embargo, tras la incorporacion del Dr. Ramoén Tirado al proyecto en
2017, se identifico esta caracteristica, dando lugar a una nueva linea de investigacion
de la que surgi6 la elaboracion de la presente tesis doctoral. En consecuencia, esta
investigacion se distingue por su enfoque interdisciplinar, tal como puede
evidenciarse en la produccion académica generada a raiz de la misma, que ha
representado un punto de convergencia y cooperacion entre docentes pertenecientes a

los Departamentos de Pedagogia y DIESIA de la UHU.

Otro aspecto de notable relevancia de esta tesis doctoral radica en la
disponibilidad de una fuente sustancial de informacion. Mediante el proyecto SUR la
doctoranda obtuvo autorizacion para acceder a un conjunto de 17 centros educativos
del sur peninsular, lo que conllevéd la posibilidad de interactuar con un nimero

superior a 600 estudiantes y aproximadamente 100 docentes.

Por ultimo, los atributos intrinsecos del proyecto, como el desafio que plantea al
alumnado la construccion de un vehiculo eléctrico-solar, para competir con €L, y la
implementacion de buenas practicas de ABP por parte del profesorado, otorgan a los
hallazgos de esta tesis relevancia para la futura implementacidon practica de

experiencias basadas en ABP.

1.2. Modalidad de la tesis por compendio de publicaciones

La presente tesis doctoral se acoge a la modalidad de presentacion y defensa por
compendio de publicaciones que se recoge en el articulo 35 del reglamento de los

estudios de doctorado de la Universidad de Huelva, aprobado en Consejo de



Gobierno de 23 de abril de 2012 y modificado por Consejo de Gobierno de 19 de
diciembre de 2012, 18 de julio de 2014, 30 de octubre de 2018 y 21 de abril de 2022.

Articulo 35.- Tesis doctoral como compendio depublicaciones.

1. Una tesis doctoral se podrd presentar como compendio de
publicaciones. Bajo este formato, la tesis doctoral debe estar
constituida por el conjunto de trabajos publicados por el

doctorando sobre un mismo campo de conocimiento.

2. El conjunto de trabajos constard de un minimo de tres
aportaciones cientificas publicadas o aceptadas para su

publicacion, que habran de reunir los siguientes requisitos:

a) La aportacion cientifica del doctorando a los trabajos ha de
ser significativa y debe estar acreditada por el director de la

tesis.

b) Las publicaciones han de estar comprendidas entre las que
la Comision Nacional Evaluadora de la Actividad
Investigadora (CNEAI) considera como de valoracion
preferente para cada uno de los campos de evaluacion en

los criterios especificos aprobados para cada uno de ellos.

c) Al menos dos de los trabajos deberan haber sido aceptados
para su publicacion con posterioridad a la primera matricula
en Tutela Académica por elaboracion de Tesis Doctoral. El
tercer articulo, si se justifica adecuadamente a la Comision
Académica, podra haber sido aceptado anteriormente siempre

que sea de la tematica de la Tesis y se justifique por parte del



director de la Tesis.

3. Los trabajos que formen parte de una tesis de compendio de
publicaciones no podran formar parte de otra tesis presentada

bajo esta misma modalidad.

4. La memoria de tesis habra de contener, al menos, los siguientes
puntos:
a) Introduccioén, en la que se justifique la unidad tematica de la
tesis y la bibliografia de apoyo.
b) Objetivos y metodologia.
c¢) Discusion de resultados.
d) Conclusiones.
e) Copia completa de los trabajos, ya sean publicados o
aceptados para publicacion, en la que conste el Escuela de
Doctorado de la Universidad de Huelva Pagina 18 de 26 nombre
y adscripcion del autor y de todos los coautores, si los hubiere,
asi como la referencia completa de la revista o editorial en la que
los trabajos hayan sido publicados o aceptados para su
publicacién, en cuyo caso se aportard justificante de la
aceptacion por parte de la revista o editorial.
f) Informe con el factor de impacto de las publicaciones
presentadas. En aquellas areas en las que no sea aplicable este
criterio se sustituira por las bases relacionadas por la CNEAI

para estos campos cientificos.



De esta manera, las publicaciones que se incluyen en este documento han sido
publicadas en revistas y editoriales de impacto que cumplen con los requisitos
establecidos y cuya conexion tematica es el aprendizaje basado en proyectos (ABP),

en el marco del proyecto educativo Sustainable Urban Race (SUR).

1.3. Planteamiento del problema, objetivo y estructura de la
investigacion.

Las investigaciones educativas han respaldado la capacidad del ABP para
comprometer y motivar eficazmente a los y las estudiantes (Yetkiner et al., 2008), sin
embargo, el ABP no garantiza la obtencion de un mayor compromiso por parte de
alumnos y alumnas, ni mejores resultados de aprendizaje. A pesar de la existencia de
numerosas investigaciones sobre los factores que contribuyen a la eficacia del ABP,
los hallazgos son algo contradictorios y no presentan una conclusion clara (Land &
Zembal-Saul, 2003; Lattimer & Riordan, 2011; Makkonen et al., 2021; Martinez et
al., 2010; Peng et al., 2019; Yuliani & Lengkanawati, 2017). Ademas, existe una
investigacion limitada sobre como fomentar el compromiso del alumnado en el
aprendizaje a través del ABP (Mergendoller et al., 2006; Rahman et al., 2017;
Robinson, 2013). Por todo lo anterior, la presente tesis doctoral tiene como objetivo
general identificar aquellos mecanismos del ABP implicados en que esta forma de
presentar el curriculum sea un éxito, desde el punto de vista del nivel de aprendizaje
alcanzado por el alumnado. Este objetivo parte como premisa en torno a la cual se

vertebran las publicaciones que sustentan la presente tesis doctoral.

La estructura de esta investigacion se presenta en un documento compuesto por 5
capitulos. En el capitulo 1 “Resumen” se realiza una introduccion al trabajo
realizado, se describe la modalidad de tesis doctoral, el problema de investigacion, el
objetivo que se pretende alcanzar y la estructura de la tesis. Finalmente, se plantea el
compromiso ético al que estd sujeta, las innovaciones que aporta y el rendimiento
cientifico. En el capitulo 2 “Marco tedrico” se realiza una revision teodrica en la que
se fundamentan cada uno de los estudios que se presentan. Se comienza por la
evolucion histoérica del ABP, su definicion y el estudio de las principales ventajas e
inconvenientes. Se realiza un analisis del constructo' engagement o compromiso

escolar, asi como las dimensiones que lo componen. Se revisan las conductas

! Entidad hipotética de dificil definicion de una teoria cientifica.



docentes que influyen en el aprendizaje del alumnado. Se desarrollan los principales
modelos teodricos en los que se fundamentan este estudio: el Modelo de la
Complejidad Ambiental, la Teoria de la Autodeterminacion y el Modelo Autosistema
de Desarrollo Motivacional. Se observan las relaciones existentes entre el contexto
de aprendizaje, las conductas docentes, la satisfaccion de las necesidades del
alumnado, el engagement, el ABP y los resultados de aprendizaje. Finalmente, se
desarrolla el Modelo de Rogers. El capitulo 3 “Marco metodolégico” muestra el
disefio y la estructura metodolédgica del proceso de elaboracion de la tesis doctoral.
En este capitulo se describen el problema de investigacion, los objetivos que se
pretenden alcanzar, el contexto experimental en el que se desarrolla el estudio, las
fases de la investigacion, la muestra y los instrumentos de recogida de datos. En el
capitulo 4 “Compendio de publicaciones” se presenta el conjunto de publicaciones
que conforman la tesis doctoral. Se describen las conexiones entre dichas
publicaciones, asi como la metodologia empleada a lo largo de las fases de
investigacion. El capitulo 5 “Discusion de resultados, conclusiones, limitaciones y
estudios futuros” ofrece una vision global de las principales conclusiones extraidas
en las publicaciones que componen el trabajo, asi como una discusion de los
resultados obtenidos, conjugando los datos del analisis bibliométrico del campo de
estudio y las conclusiones extraidas de los diferentes andlisis. Por ultimo, se hace
referencia a las limitaciones del estudio, asi como a las lineas de investigacion
futuras. Finalmente, se presentan las “Referencias bibliograficas” en las que se
recogen todas las publicaciones que se han citado, con el objeto de fundamentar los
planteamientos y resultados que se han desarrollado a lo largo de toda la

investigacion.

1.4. Compromiso ético

Las investigaciones cientificas persiguen ampliar el cuerpo de conocimientos o
resolver interrogantes que ain no han sido resueltas (Buendia & Berrocal, 2001).
Pero la investigacion educativa no es solo indagar educacion, ya que su objetivo final
es cambiar, mejorar y fundamentar la préactica educativa, los procesos educativos y la
vida de las personas; de ahi su gran componente ético-moral (Brown, 2019; Corbella
Molina et al., 2021). La American Psychological Association (2017), referente en el
ambito educativo espafiol, establece tres propdsitos para garantizar la calidad y el

compromiso €tico en la investigacion educativa: a) garantizar el rigor de la
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investigacion, b) garantizar el respeto por la propiedad intelectual, y c) proteger los

derechos y el bienestar de los participantes.

La presente tesis doctoral se ha realizo bajo una rigurosa transparencia en la
recogida de datos y en la presentacion de resultados. Se ha tenido en cuenta que el
disefio, la implementacion y las propuestas que surgen a partir de esta, podrian influir
en las buenas practicas a la hora de implementar el ABP en los centros educativos, en
beneficio de la adquisicion del aprendizaje del alumnado. Durante el desarrollo de
esta investigacion se han reconocido las aportaciones a la investigacion educativa de
diferentes autores y autoras. También se ha garantizado el derecho a la dignidad,
confidencialidad y anonimato de todas las personas que han participado en esta
investigacion, de acuerdo con la normativa de proteccion de datos establecida por la
Ley Orgénica 3/2018, de 5 de diciembre, de Proteccion de Datos Personales y

garantia de los derechos digitales.

1.5. Innovaciones que aporta la tesis doctoral

Al ABP es ampliamente reconocido como una estrategia curricular altamente
motivadora, por lo que la implementacion del ABP en el entorno educativo podria
influir positivamente en los niveles de aprendizaje del alumnado. No obstante, es
importante destacar que la consecucion de resultados satisfactorios no esta
asegurada, debido a la presencia de diversos mecanismos inherentes al proceso de

ensefanza-aprendizaje que influyen en dichos resultados.

La contribucion fundamental de esta tesis doctoral radica en la aportacion de
evidencias cientificas que arrojan luz sobre la influencia de los mecanismos o
factores que subyacen en el proceso de ensenanza-aprendizaje basado en proyectos.
Entendiendo como factores implicitos: el contexto de aprendizaje, la satisfaccion de
las necesidades psicologicas basicas del alumnado y su compromiso educativo.
Concretamente, en base a los resultados obtenidos, en primer lugar, esta
investigacion contribuye a la elaboracion de un marco conceptual que ayuda al
profesorado a regular la aplicacién del apoyo educativo, durante el desarrollo de los
proyectos. En segundo lugar, este trabajo aporta a la practica educativa evidencias
sobre la estimulacion de la motivacion y el engagement del alumnado, a través de
proyectos desafiantes. En tercer lugar, los resultados de esta investigacion

contribuyen a la comprension de la dinamica de las relaciones entre: el



comportamiento docente, el comportamiento y el rendimiento de los alumnos y las

alumnas.

Finalmente, resaltar la originalidad y conexion con la realidad del contexto

experimental, ya que en las experiencias de ABP analizadas el alumnado construye y

compite con el producto final del proyecto, en este caso un vehiculo solar.

1.6. Rendimiento cientifico de la Tesis

Ademéas de los articulos que componen el compendio de esta tesis, la doctoranda

ha completado su formacion predoctoral con las siguientes aportaciones:

- Congresos relacionados con el fomento de las vocaciones cientificas-técnicas:

1.

10

Millan Prior, B., Pino Fernandez, J., Ruiz Castilla, D., Ceada Garrido, Y.,
Rios Gutiérrez, J., Barragdn Pina, J., Enrique Goémez, J.M., Tejada
Guzman, D., Gamero Lopez, J., AndOjar Marquez, J.M. (2021)
Sustainable Urban Race: Project Based Learning for Scientific-Technical
Vocations During 2018-2021 Editions. IV Jornadas ScienCity 2021.
Fomento de la Cultura Cientifica, Tecnoldégica y de Innovaciéon en
Ciudades Inteligentes. Universidad de Huelva.

del Pino-Fernandez, J., Ruiz-Castilla, D., Ceada-Garrido, Y., Millan-
Prior, B. (2021). Estudio Longitudinal de Aprendizaje Basado en
Proyectos en el Proyecto Sustainable Urban Race. Libro de abstracts de
los trabajos aceptados en el XVIII Foro Internacional sobre Evaluacion de
la Calidad de la Investigacion y la Educacion Superior (FECIES). 28-30 de
septiembre. ISBN978-84-1377-797-9.

del Pino-Fernandez, J., Ruiz-Castilla, D., Ceada-Garrido, Y., Millan-
Prior, B. (2021). Adaptacion del Proyecto Sustainable Urban Race (SUR)
a la pandemia de la COVID-19. Libro de abstracts de los trabajos
aceptados en el XVIII Foro Internacional sobre Evaluacion de la Calidad
de la Investigacion y la Educacién Superior (FECIES). 28-30 de
septiembre. ISBN978-84-1377-797-9.

Ceada-Garrido, Y., Ruiz-Castilla, D., del Pino-Fernandez, J., Millan-
Prior, B. (2021). Proyecto Sustainable Urban Race: innovacion educativa
en tiempos de pandemia. Libro de abstracts de los trabajos aceptados en el

V Congreso Internacional Virtual en Investigacion e Innovacion Educativa
(CIVINEDU). ISBN 978-84-124511-1-5.

Ruiz-Castilla, D, del Pino-Fernandez, J., Millan-Prior, B., Ceada-
Garrido, Y. (2021). Analizando Variables del Aprendizaje Basado en
Proyectos. Analyzing Variables of Project Based Learning. Libro de



10.

11.

abstracts de los trabajos aceptados en el VI Congreso Internacional sobre
Innovacion, Aprendizaje y Cooperacion (CINAIC 2021). 20-22 octubre
2021, Madrid, Espaia. ISBN 978-84-18321-17-7. DOI 10.26754/uz.978-
84-18321-17-7.

Millan-Prior, B., del Pino-Fernandez; J., Ruiz-Castilla, D., Ceada-
Garrido, Y. (2021). Project Based Learning and Promotion of Scientific-
Technical Vocations. The SUR project: construction of a solar vehicle in
secondary schools. Libro de abstracts de los trabajos aceptados en el
Technological Ecosystems for Enhancing Multiculturality (TEEM 21).
October 27-29, 2021, Barcelona, Spain, 7 pages. ACM ISBN: 978-1-4503-
9066-8.

Ceada-Garrido, Y., Aquino-Martin, A., Tirado-Morueta, R., Barragin-
Pifa, A. J., Andtjar-Marquez, J. M. (2020). Propuesta de Gamificacion en
el Grado de Ingenieria Eléctrica de la Universidad de Huelva. Libro de
abstracts de los trabajos aceptados en el XVII Foro Internacional sobre la
Evaluacion de la Calidad de la Investigacion y de la Educacion Superior
(FECIES). ISBN: 978-84-09-19638-8.

Ceada-Garrido, Y., Enrique-Gémez, J. M., Tirado-Morueta, R.,
Barragén-Pina, A. J., Andjar-Marquez, J. M. (2020). Proyecto SUR. Una
Experiencia Real de Aprendizaje Basado en Aprendizaje Basado en
Proyectos. Libro de abstracts de los trabajos aceptados en el XVII Foro
Internacional sobre la Evaluacion de la Calidad de la Investigacion y de la
Educacion Superior (FECIES). ISBN: 978-84-09-19638-8.

Ceada-Garrido, Y., Barragan, A. J., Enrique, J. M., Tirado, R., Andgjar,
J. M. (2019). Aprendizaje Basado en Proyectos para la Educacion en
Sostenibilidad. Actas de las II Jornadas ScienCity 2019. Fomento de la
Cultura Cientifica, Tecnoldgica y de Innovacion en Ciudades Inteligentes.
Universidad de Huelva. ISBN-10 : 165869498; ISBN-13 : 978-
1658694988.

Ceada-Garrido, Y., Enrique, J. M., Barragan, A. J., Tirado, R., Andyjar,
J. M. (2019). Education in Sustainability and Promotion of Scientific-
Technical Vocations in Pre-university Students Through the Construction
of a Solar Vehicle. Proceedings of the 2nd International Congress on
Engineering and Sustainability in the XXI Century. Universidade do
Algarve. ISBN 978-3-030-30937-4 ISBN 978-3-030-30938-1 (eBook)
https://doi.org/10.1007/978-3-030-30938-1.

Enrique, J. M., Barragan, A. J., Martinez, M. A., Andtjar, J. M., Segura,
F., Rios, J., Aquino, A., Millan, B., Ponce-Real, J. M., Ceada, Y. (2018).
Sustainable Urban Race, una Propuesta para el Fomento de Vocaciones
Cientifico-Técnicas. Actas de las XXXIX Jornadas de Automatica. ISBN
978-84-09-04460-3.
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Congresos relacionados con el fomento de las vocaciones cientificas-técnicas

en alumnas:

1.

Martinez, M.; Segura, F. Ceada, Y. & Andujar, J. M. (2022). Working to
reduce the gender gap in STEM fields in Spain. A project based on
mentoring and participation. 7th International STEM Education
Conference (iISTEM-Ed), Sukhothai, Thailand, 2022, pp. 1-4, doi:
10.1109/iSTEM-Ed55321.2022.9920940.

Articulo JCR relacionado con el fomento de las vocaciones cientificas-técnicas

en alumnas:

1.

Martinez, M.; Segura, F.; Andgjar, J.M.; Ceada, Y. (2023) The Gender
Gap in STEM Careers: An Inter-Regional and Transgenerational
Experimental Study to Identify the Low Presence of Women. Educational
Sciences, 13, 649. https://doi.org/10.3390/educscil3070649. ISSN 2227-
7102, Indexada en JCR, Education & Educational Research (114/759), Q1.
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CAPITULO 11

2. MARCO TEORICO
2.1. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)

2.2.

2.3.

2.4.
2.5.
2.6.

Modelos que explican el engagement o

compromiso escolar
2.2.1. Meta-constructo engagement
2.2.2. ABPy engagement

Conductas docentes influyentes en el
aprendizaje del alumnado

Modelo de l1a Complejidad Ambiental
Teoria de la Autodeterminacion

Modelo Autosistema de Desarrollo
Motivacional
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CAPITULO II
MARCO TEORICO

2.1. Aprendizaje basado en proyectos (ABP)

Uno de los grandes cambios en el sistema educativo a nivel mundial tuvo lugar en
el siglo XVIII con la consolidacion de un nuevo modelo pedagogico: el modelo
autoestructurante o Escuela Nueva. Este nuevo modelo se diferencié de la escuela
tradicional por sus concepciones bdsicas, los nuevos métodos empleados para
transmitir el conocimiento y los espacios para facilitar su adquisicion (Jiménez,
2009). Dentro de los nuevos métodos surgidos a partir de la Escuela Nueva
encontramos el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Las teorias de Dewey
“Aprender haciendo” y de Hahn “Outward Bound”, durante la Segunda Guerra
Mundial, podrian ser el punto de partida del ABP. Para Dewey (1897) la educacion
es un proceso de vivir y no una preparacion para la vida futura. Mientras que para
Hann la escuela deberia preparar a los estudiantes no so6lo para la educacion superior,

sino también para las experiencias de la vida (Lamoneda et al., 2020).

El ABP ha sido perfilado por las contribuciones de diferentes autores (Burr, 2001;

Vu, 2013), tales como :

— Rousseau en el siglo XVIII cuyas ideas sobre la educacion tuvieron gran
influencia en la consideracién del ABP como revolucionario.

— Las aportaciones de Chickering, Tumin, Bloom, Friere, Gardner y Lewin.

— Piaget, por la importancia que otorga a la interaccion del nifio con el medio
ambiente.

— La Teoria de la Observacion de Montessori y el Aprendizaje Empirico, junto

con el Aprendizaje por Descubrimiento de Bruner.

Knoll (1997) apuntaba que el movimiento educativo del ABP en las escuelas
emergiod en el ambito de la Arquitectura y la Ingenieria, en la primera década del
siglo XVI en Italia. La primera aplicacion del ABP fue en la Escole des Beaux-Arts.
Knoll sostiene que el enfoque educativo basado en proyectos, después del ambito de
la Arquitectura, se comenzd a utilizar para aumentar los logros de las Escuelas

Técnicas e Industriales, la Educacion Agricola, y mas tarde por parte del profesorado
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de Ciencia y Artesania. Después se extendio en areas tales como Derecho, Medicina,

Ingenieria, Periodismo y la capacitacion en Idiomas Extranjeros.

El ABP tal y como lo conocemos hoy surge a partir de las necesidades de la
propia praxis educativa, a inicios del siglo XX. Kilpatrick (1918), quien fue discipulo
de John Dewey, hizo famoso el concepto a través de su texto titulado The Proyect
Method. El ABP es aplicado inicialmente en la Universidad de Columbia en 1918,
también en la Escuela de Medicina en la Universidad de Case Western Reserve de
Estados Unidos, a principios de la década de 1950. La Universidad de McMaster
(Ontario, Canadd) introduce el ABP en 1969, también en la ensenanza de Medicina.
Estados Unidos adopté un curriculum basado en la ensefianza de proyectos a
principios de la década de 1980 y, a finales de la misma década, lo hace también la

escuela de Medicina de la Universidad de Harvard (Baker, 2000).

El ABP ha sufrido diferentes evoluciones durante la historia, por ello a lo largo

del tiempo se han establecido diferentes definiciones:

“Un modelo de aprendizaje en el que los estudiantes planean, implementan y
evaluan proyectos que tienen aplicacion en el mundo real mas alla del aula de
clase” (Blank, 1997; Dickinson et al., 1998; Harwell, 1997, como se citd en
Galeana, 2016, p.1).

— Una estrategia de aprendizaje que permite alcanzar uno o varios objetivos, a
través de la puesta en practica de una serie de acciones, interacciones y
recursos (Ayuste et al., 1998).

— Una estrategia educativa integral (holistica), en lugar de ser un complemento.
El trabajo por proyectos es parte importante del proceso de aprendizaje

(Northwest Regional Educational Laboratory, 2002).

De forma general podemos sintetizar que el ABP es un conjunto de tareas basadas
en la resolucion de preguntas o problemas, a través de la implicacion del alumnado
en procesos de investigacion de manera relativamente autdbnoma, que culmina con un
producto final presentado ante los demas, permitiendo al alumnado adquirir los
conocimientos y competencias clave en el siglo XXI, mediante la elaboracion de

proyectos que dan respuesta a problemas de la vida real.

El ABP, generalmente, se considera una alternativa a la instruccion tradicional

dirigida por docentes (Chen et al., 2020). Son planteamientos que funcionan desde
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una Optica flexible y abierta que deben ser completados y enriquecidos por los
docentes a través de la practica y su reflexion (Pozuelos et al. 2021, p.38). Ademas el
ABP se puede caracterizar como un proceso de ensefanza basado en el alumnado, en
el cual se atienden o se tienen en cuenta sus intereses, en el que se les involucra o se
insta a su implicacion (Pozuelos & Rodriguez, 2008). El ABP emplea una
metodologia colaborativa que convierte al alumnado en protagonistas del
aprendizaje, mediante un enfoque interdisciplinar se estimula el trabajo cooperativo
(Anderman & Midgley, 1998; Chowdhury, 2015; Lumsden, 1994). Los estudiantes
trabajan en proyectos de forma independiente y el personal docente estd disponible a
peticion de los estudiantes como recurso humano (Chowdhury, 2015). El profesorado
asume el papel de guia y orientador, planteando cuestiones (en vez de dar soluciones)
y al final de todo el proceso los grupos expondran para toda la clase sus resultados.
La evaluacion en el ABP se entiende de manera muy amplia, el docente evalua al
alumnado, al proyecto y su propia labor profesional. A su vez los discentes deberan
evaluarse a si mismos, a sus iguales y al proyecto. Segun Prince & Felder (2007) una
caracteristica fundamental del ABP es que refleja la adquisicion de conocimientos
del mundo real, debido a su énfasis en la autonomia y el aprendizaje de forma
colaborativa e inductiva, buscando respuestas, explorando diferentes perspectivas
sobre un tema, formulando y probando hipdtesis o resolviendo un problema. Por todo
ello, el ABP mas que una metodologia es una forma de presentar el curriculum, ya

que no solo se toman decisiones sobre el como ensenar, sino sobre el qué ensefar

(Galeana, 2016; Pozuelos & Rodriguez, 2008).

El ABP forma parte del ambito del "aprendizaje activo". Dentro de este ambito
encontramos junto al ABP otras metodologias, como el aprendizaje basado en tareas,
el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje por descubrimiento, o el
aprendizaje basado en retos; pero a diferencia de estos métodos similares, en el ABP
el enfoque central de la tarea es que los estudiantes desarrollen y apliquen el

conocimiento para producir algin producto final (Prince & Felder, 2007).

A continuacidn, se presenta un resumen de las principales caracteristicas del ABP

(Larmer & Mergendoller, 2010; Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2015):

— El contenido a ensefiar debe ser significativo para el alumnado.
— Esta organizado alrededor de una pregunta guia abierta (driving question)

centrada el trabajo de los estudiantes.
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Requiere resolucion de problemas, colaboracion y diversas formas de
comunicacion. Para responder la pregunta guia que lanza el proyecto los
discentes necesitan hacer mucho mas que memorizar informacién. Necesitan
utilizar capacidades intelectuales de orden superior y trabajar en equipo. Estas
son las llamadas capacidades clave para el siglo XXI.

La investigacion y el crear algo nuevo es parte imprescindible del proceso de
aprendizaje.

Invierte el orden en que la informacion y los conceptos se han presentado
tradicionalmente, empezando por visionar el producto final que se espera
construir. Esto crea una razén para aprender y entender los conceptos clave
mientras se trabaja en el proyecto, también la necesidad de conocer el
contenido y las habilidades esenciales.

La toma de decisiones implica al alumnado. Aprenden a trabajar
independientemente y aceptan la responsabilidad.

Incluye un proceso de evaluacion y reflexion. Los discentes aprenden a
evaluar y ser evaluados para mejorar la calidad de los productos en los que
trabajan; se les pide reflexionar sobre lo que aprenden y como lo aprenden.
Implica una audiencia. Los discentes presentan su proyecto a otras personas
fuera del aula, esto aumenta la motivacion del alumnado y le da autenticidad

al proyecto.

Debido a sus peculiares caracteristicas el ABP es una manera de presentar el

curriculum que suscita una gran variedad de opiniones, tantas como docentes, no

obstante, dichas opiniones pueden ser sintetizarlas en dos: aquellas que destacan el

gran poder motivador que el ABP ejerce en los estudiantes, y las que se centran en la

carga afiadida de trabajo que supone para los/las docentes y el tiempo excesivo

consumido por los proyectos (Cafiete & Martin, 2009). Pero a pesar de que el ABP

supone un esfuerzo especial por parte del profesorado, son muchas las ventajas que

conlleva su aplicacion en el aula.

Entre los principales beneficios del ABP al aprendizaje reportados por algunos

autores se destacan los siguientes:
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— El alumnado desarrolla habilidades y competencias tales como colaboracion,
planeacion de proyectos, comunicacion, toma de decisiones y manejo del
tiempo (Blank, 1997; Dickinson et al., 1998).

— Aumenta la motivacion. Se registra un aumento de asistencia a la escuela,
mayor participacion en clase y mejor disposicion para realizar las tareas
(Bottoms & Webb, 1998; Moursund et al., 1997)

— Integracion entre escuela y realidad. Los estudiantes retienen mayor cantidad
de conocimientos y habilidades cuando estan comprometidos con proyectos
estimulantes. Mediante los proyectos, los estudiantes hacen uso de
habilidades mentales de orden superior en lugar de memorizar datos en
contextos aislados, sin conexioén. Se hace énfasis en cuando y donde se
pueden utilizar en el mundo real (Blank, 1997; Bottoms & Webb, 1998;
Reyes, 1998).

— Desarrollo de habilidades de colaboracion para construir conocimiento. El
aprendizaje colaborativo permite a los estudiantes compartir ideas, expresar
sus propias opiniones y negociar soluciones, habilidades todas, necesarias en
los futuros puestos de trabajo (Bryson, 1994; Reyes, 1998).

— Aumentan las habilidades para solucionar problemas (Moursund et al., 1997).

— Establece relaciones de integracion entre diferentes disciplinas (Capraro &
Jones, 2013).

— Aumenta la autoestima. Los estudiantes se enorgullecen de lograr algo que
tenga valor fuera del aula de clase y de realizar contribuciones a la escuela o
la comunidad (Jobs for the Future, n.d.).

— Acrecienta las fortalezas individuales de aprendizaje y de sus diferentes
enfoques y estilos hacia este (Thomas, 1998)

— Aprenden de manera practica a usar la tecnologia (Kadel, 1999; Moursund et

al., 1997).
Ademas, Galeana (2016) afnade que el ABP:

— Promueve el respeto hacia otras culturas, lenguas y personas.
— Ayuda a desarrollar la empatia.
— Favorece el aprendizaje en la diversidad al trabajar todos juntos.

— Facilita el desarrollo de relaciones de trabajo con personas de diversa indole.
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— Estimula el crecimiento emocional, intelectual y personal mediante
experiencias directas con personas y estudiantes ubicados en diferentes
contextos.

— Promueve el trabajo disciplinar.

— Favorece la creacion de un concepto integrador de las diversas areas del
conocimiento.

— Provee de una herramienta y una metodologia para aprender cosas nuevas de
manera eficaz.

— Suscita que los estudiantes elaboren un plan con estrategias definidas, para
dar una soluciéon a una interrogante y no tan solo cumplir objetivos
curriculares.

— Impulsa la capacidad de investigacion.

— Alienta a los estudiantes a experimentar, realizar aprendizaje basado en
descubrimientos, aprender de sus errores, enfrentar y superar retos dificiles e
inesperados.

— El alumnado aprende a evaluar el trabajo de sus pares y a dar realimentacion
constructiva, tanto para ellos mismos como para sus compafieros y

compaiieras.

El ABP ha sufrido diferentes evoluciones durante la historia, aunque
probablemente esté en uno de sus mejores momentos, ya que se desarrolla en un
entorno centrado en el estudiante con mayor compromiso y motivacion (Robinson,
2013; Sukerti et al., 2018). Por otro lado, el ABP ha mostrado ser muy eficaz para el
aprendizaje en las ensefianzas técnicas, y sus efectos positivos han sido comprobados
en multitud de estudios cientificos (Rodriguez-Sandoval & Cortés-Rodriguez, 2010;
Willard & Duffrin, 2006), especialmente en materias cientifico-técnicas (Mioduser &
Betzer, 2008; Sanchez Gonzalez, 2010); ya que logra una gran motivacion del
alumnado y un alto grado de asimilaciéon de contenidos (Markham et al., 2003;
Mergendoller & Thomas, 2000). Mediante el ABP también se desarrollan
competencias transversales, como la creatividad, la capacidad de colaboracion, de
tomar decisiones, la organizacion del trabajo y gestion del tiempo, la capacidad para
investigar y desarrollar soluciones, la conciencia ecoldgica y el emprendimiento; asi

como la propia autoestima del estudiante (Markham et al., 2003).

22



2.2. Modelos que explican el engagement o compromiso escolar

La palabra engagement proviene del inglés y su traduccion literal es
“compromiso” (Cambridge University, 2017; Sheppard, 2011). Sus usos como
sustantivo (engagement) y adjetivo (engaged) se refieren al compromiso voluntario,
deber o promesa entre las personas como pueden ser citas sociales o matrimonio (De
la Cruz et al., 2020). Este término estd relacionado con el ambito de la Psicologia
Positiva® (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000), haciendo referencia a un concepto
motivacional positivo relacionado con el trabajo y la vida, que esta enfatizado por el
vigor, la dedicacion y la absorcion (Salanova et al., 2000). No obstante, la traduccion
del concepto al espanol es complicada ya que engagement no significa exactamente
lo mismo que otros conceptos que si tienen su traduccion al espafiol como:
implicacion en el trabajo (work involvement), el compromiso organizacional
(organitational commitment), dedicacion al trabajo (work dedication), enganche

(work attachment) o adiccion al trabajo (workaholism) (Salanova et al., 2005, 2010).

A raiz de los trabajos realizados en el ambito empresarial sobre el burnout® los
investigadores volcaron su interés por el estudio de su teéricamente opuesto, es decir,
por un estado psicologicamente positivo relacionado con el trabajo (Salanova et al.,
2000). La primera aproximacion al término engagement fue realizada por Kahn
(1990), que lo describe como un concepto Unico y relacionado con una motivacion
importante. En el engagement los miembros de una organizacion estan
completamente activos orientando hacia su rendimiento toda la energia fisica,
cognitiva y emocional. A nivel individual, sin considerar exclusivamente el contexto
laboral, debe considerarse que hay indicios de que el engagement podria estar
relacionado con bajos niveles de estrés, depresion y quejas psicosomaticas (Schaufeli

& Bakker, 2004).

En el ambito educativo los estudios sobre el engagement proliferaron en las
ultimas décadas (Fredricks et al., 2004). En un intento por resumir hallazgos
entregados por diversas investigaciones, Hattie (2013) reanalizé los datos de mas de
800 meta-analisis en educacion, entre los cuales 29 se enfocaron de alguna manera
en examinar relaciones entre el logro académico y variables referidas a procesos

psicolédgicos de estudiantes (esto supone un total de 1446 estudios y mas de 1 millon

2 Psicologia cientifica y practica que se ocupa tanto de las fortalezas como de las debilidades.
3 Sindrome que aparece como una respuesta al estrés laboral prolongado
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de estudiantes). Entre las variables examinadas en este subgrupo de metaanalisis,
aquellas que demostraron en términos estadisticos una relacion mas fuerte con el
logro académico fueron las referidas a motivacion y engagement, ambas demostraron
un tamafio del efecto mayor al de otras variables de caracter psicolégico, como serian
la personalidad, el autoconcepto, la creatividad, la disminucion de la ansiedad o las
actitudes hacia ciertas asignaturas. La motivacion es una experiencia privada del
estudiante, que es en gran medida invisible para el equipo docente y es, por lo tanto,
algo que debe inferirse de otros indicadores mas visibles de los estudiantes, tales
como el engagement (Lee & Reeve, 2012). El engagement del estudiante describe
aspectos modelables de la motivacion y la conducta, que son beneficiosos para el
aprendizaje y la adaptacion del estudiante al contexto escolar. Funciona como un
proyecto iniciado por el estudiante hacia el logro de éxitos académicos/educativos
(Jang et al., 2012; Ladd & Dinella, 2009; Lippmann, 2013; Rocca, 2010). Existe un
amplio consenso en la investigacion educativa en reconocer al engagement como un
factor determinante del éxito escolar de los estudiantes (Fredricks et al., 2004;
Nelson, 2016; E. Skinner et al., 2008) debido las evidencias que muestran que el
engagement predice resultados positivos en las pruebas y en el aprendizaje (p. et.,

Jimerson et al., 2003).

En el ambito educativo el engagement es la inversion psicologica en y hacia el
aprendizaje, la comprension, o dominio de conocimiento, habilidades o destrezas que
el trabajo académico intenta promover (Csikszentmihalyi, 2014; Sinatra et al., 2015).
Podria decirse que el engagement es el grado en que los alumnos y alumnas estan
implicados, conectados y comprometidos activamente para aprender y rendir, en

contraste con participacion superficial, apatia y falta de interés (Newmann, 1992).

Existen dos aproximaciones basicas sobre este constructo, por un lado, algunos
autores han optado por utilizar el término poniendo el foco en el alumnado y en la
experiencia interna del mismo (Appleton et al., 2008; Christenson et al., 2012);
mientras que otros autores prefieren poner énfasis en las variables contextuales como
elementos clave para su conceptualizacion (Fredricks et al., 2005; Jimerson et al.,
2003). Si bien se utilizan estos términos indistintamente, los enfoques coinciden en
considerar que se trata de un constructo multidimensional conformado por distintas,

pero integradas dimensiones que interactuan entre si.
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2.2.1. Meta-constructo engagement

En la literatura académica encontramos numerosos estudios que han tratado de
identificar los factores que inciden positivamente en las trayectorias educativas del
alumnado, facilitando su proceso de aprendizaje y protegiéndoles de problematicas
como la desercion o el fracaso escolar (p. ej., Cain et al., 2001; Duckworth &
Seligman, 2005; Finn & Rock, 1997; Libbey, 2004). El amplio espectro de
investigaciones demuestra que estos procesos estdn afectados por multiples
dimensiones: socio-estructurales, culturales, comunitarias, familiares, curriculares y
escolares (p. ej., Archambault et al., 2009; Bédard et al., 2010; Chacko et al., 2016;
Wang & Eccles, 2012; Zepke & Leach, 2010). El objetivo de gran parte de estos
estudios lo han conformado los procesos psicoldgicos vividos por el alumnado que
influyen en su aprendizaje y sus posibilidades de logro escolar, entre los que se

encuentra el engagement.

El compromiso escolar o engagement es una construcciéon multidimensional, es
decir, formada por varios componentes, interconectados entre si, que se refuerzan
mutuamente y permiten el progreso académico (Wang et al., 2016). Algunos
revisores han sugerido que es util distinguir formas afectivas, conductuales y
cognitivas (Christenson et al., 2012; Fredricks et al., 2004, 2016). Aunque ha habido
variacion tanto en el nimero de dimensiones como en los indicadores de cada
dimension. Se puede afirmar que el enmgagement estd compuesto por cuatro
dimensiones distintas, pero interrelacionadas: conductual, afectiva, cognitiva y social

(Fredricks et al., 2016; Wang et al., 2016).

1. Dimension conductual: se define en términos de participacion, esfuerzo,
atencion, persistencia, conducta positiva y ausencia de comportamiento
disruptivo (Fredricks et al., 2004). Se identifican tres formas de precisar este
tipo de engagement (Fredricks et al., 2004; Kong et al., 2003; Mitchell &
Carbone, 2011; Parrales et al., 2013):

— Esta relacionado con conductas positivas tales como seguir reglas o
respetar las normas de la clase, asi como, ausencia de conductas
disruptivas.

— Se identifica con la implicaciéon en el aprendizaje y las tareas

académicas, incluyendo conductas como participacion en clase,
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persistencia, concentracion, atencion, responder/hacer preguntas y
contribuir en las discusiones de la clase.

— Supone la participacion en actividades extraescolares como practicar
algin deporte, participar en la representacion de estudiantes o tomar
clases de arte.

Finn (1993) establece otra consideracion sobre el componente conductual del
engagement en la que la participacion es el concepto clave para el estudio de
este constructo e identifica cuatro niveles:

— Incluye conductas bésicas: asistencia regular a clases, atender a las
normas y directrices docentes.

— Abarca las conductas anteriores mas las iniciativas del estudiante
como plantear preguntas, iniciar una discusion y buscar ayuda.

— Comprende la participacion del alumnado en aspectos sociales o
actividades extracurriculares.

— Implica la participacion de los estudiantes en la organizacion escolar
indicando mayor implicacion e identificacion con la escuela.

2. Dimension afectiva: es el nivel de respuesta emocional del estudiante hacia el
centro educativo y su proceso de aprendizaje, caracterizado por un
sentimiento de pertenencia al centro y una consideracion del mismo como un
lugar que le es valioso. La implicacion afectiva estd integrada por las
reacciones negativas y positivas del alumnado hacia docentes, compafieros/as
de clase y las tareas académicas. En general, un buen indicador de
engagement afectivo es el interés hacia el trabajo en el aula, a la inversa,
menor implicacion afectiva seria afin a conductas tales como el aburrimiento,
la ansiedad, la frustracion y los nervios en el aula.

Al respecto, Eccles et al. (1983) citado en Fredricks et al., (2004) describe
cuatro componentes de la dimension afectiva:

— El interés asociado al disfrute de las actividades.

— El valor relacionado al logro de concluir la tarea.

— El valor instrumental de la tarea vinculado a la importancia para
conseguir metas futuras.

— EIl coste, es decir los aspectos negativos de participar en la tarea

(Kong et al., 2003).



3. Dimension cognitiva: se define como el nivel de inversion del estudiante en
el aprendizaje y la sofisticacion de las estrategias de aprendizaje empleadas.
Refleja el grado en el cual los alumnos y alumnas estan atendiendo y
dedicando esfuerzos cognitivos hacia el aprendizaje, la comprension, el
dominio disciplinar y la adquisicién de habilidades que el trabajo académico
intenta promover. Un estudiante comprometido a nivel cognitivo es
estratégico y capaz de autorregular los procesos de aprendizaje. A la hora de
aprender se puede adoptar un enfoque superficial o un enfoque profundo que
permita integrar el nuevo contenido con los conocimientos previos, y hacer
uso o no de estrategias metacognitivas para planificar, monitorear y evaluar
las tareas y las metas de logro (Rigo, 2013, 2014). Incluye ser reflexivo,
estratégico y estar dispuesto a ejercer el esfuerzo necesario para la
comprension de ideas complejas o el dominio de habilidades dificiles
(Fredricks et al., 2004; Meece et al., 1988).

4. Dimension social: recientemente se ha agregado una dimension social al
engagement para reflejar el papel cada vez més importante que juegan las
interacciones sociales en el aprendizaje. Esta dimension se refiere a como los
estudiantes contribuyen proactivamente al desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje, al dejar que los docentes sepan lo que necesitan,
quieren y les interesa, y ellos colaboren en el progreso del grupo. Por tanto,
hace referencia a la calidad de las interacciones sociales con el profesorado y
los compafieros/as, asi como a la voluntad hacia la formacion y conservacion
de relaciones durante el proceso de aprendizaje (Fredricks et al., 2016; Wang

etal., 2016).
2.2.2. ABP y engagement

El engagement ha sido considerado por la investigacion educativa como una
manifestacion observable de la motivacion del alumnado hacia el aprendizaje (Lee &
Reeve, 2012). Algunos estudios han concluido que puede ser un buen predictor del
logro académico. Tanto la teoria como la investigacion sugieren que la motivacion
predice el engagement y que este, a su vez, el logro académico (Gutiérrez et al.,

2017).

El ABP ha resultado ser una estrategia pedagogica favorecedora para alentar a los

estudiantes a participar en un aprendizaje abierto y autodeterminado. Durante cuatro
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décadas, las investigaciones han demostrado que el ABP puede ser una forma
efectiva de involucrar y motivar a los estudiantes de grados medios (Yetkiner et al.,
2008). Ademas, existe cierta evidencia de que el ABP puede ser mas efectivo que la
instruccion tradicional para aumentar el rendimiento de los estudiantes en las pruebas
estandarizadas (Geier et al., 2008) y que puede ser especialmente efectivo con
estudiantes de bajo rendimiento (Lattimer & Riordan, 2011). La ensefianza basada en
proyectos involucra a los estudiantes en una investigacion constructiva que implica
investigacion, desarrollo de conocimiento y perseverancia. En el ABP la
participacion es la clave para mejorar el engagement de los estudiantes (Chowdhury,
2015). Para Schaddelee & McConnell (2018) la relevancia de los problemas de la
vida real es crucial para el engagement de los estudiantes. Recordemos que en el
ABP los estudiantes responden a preguntas o desafios del mundo real, a través de un
proceso de investigacion extendido. Por otro lado, a través del ABP los discentes
obtienen un alto nivel de engagement afectivo gracias a las experiencias. La
comunidad cientifica coincide en que la verdadera fortaleza de ABP radica en los
efectos sobre la motivacion y el engagement de los estudiantes (Chowdhury, 2015;

Kolmos, 2010).

La naturaleza practica del ABP sirve como una lente para medir el engagement
del estudiante y el desarrollo de habilidades en comparacion con los métodos de
instruccion tradicionales (Ahlfeldt et al., 2005). La idea detras del ABP es involucrar
a los estudiantes en su aprendizaje alentandolos a investigar sus pasiones y creando
proyectos que resulten en experiencias de aprendizaje significativas (Johnson &
Delawsky, 2013; Wurdinger et al., 2007). Si los estudiantes investigan sus pasiones
usando ABP, el papel de los docentes se convierten en un facilitador en lugar de un

animador (Cook, 2009; Johnson & Delawsky, 2013).

En definitiva, el ABP es un enfoque integral para la ensefianza y el aprendizaje en
el aula, que esta disefiado para involucrar o comprometer a los estudiantes en la

investigacion de problemas auténticos (Blumenfeld et al., 1991).

28



2.3. Conductas docentes influyentes en el aprendizaje del alumnado

Investigaciones de Skinner & Belmont (1993) determinaron tres conductas
docentes influyentes en los resultados del aprendizaje del estudiante, estas son:

estructura o andamiaje®, implicacion afectiva y apoyo a la autonomia.

Estructura o andamiaje: se refiere a la cantidad de informaciéon que se encuentra
en el contexto sobre como lograr efectivamente los resultados deseados; su opuesto
es el caos. Los docentes brindan estructura ofreciendo ayuda y apoyo instrumental,
ajustando las estrategias de ensefanza al nivel del aula, explicando sus expectativas y
respondiendo de manera consistente (Gagné & Meyer, 2014; Skinner & Belmont,

1993).

Implicacién Afectiva: se refiere a la calidad de la relacion interpersonal con
docentes y compaieros; su opuesto es rechazo o descuido. Los docentes que estan
afectivamente involucrados con los estudiantes expresan afecto, disfrutan de las
interacciones con ellos, estdn en sintonia y dedican recursos a sus estudiantes

(Skinner & Belmont, 1993).

Apoyo a la autonomia: es el comportamiento docente favorable al desarrollo de la
autonomia del estudiante, su opuesto es la coercion. Los maestros apoyan la
autonomia al permitir que los estudiantes tengan libertad en sus actividades de
aprendizaje, al proporcionar conexiones entre las actividades escolares y los
intereses, y al no tener recompensas o presiones externas (Gagné & Meyer, 2014;

Jang et al., 2010; Reeve, 2006; Skinner & Belmont, 1993).
2.4. Modelo de 1a Complejidad Ambiental

Desde la perspectiva del contexto de aprendizaje, el Modelo de Complejidad
Ambiental (MCA) es uno de los enfoques que esta atrayendo mas la atencion de la
comunidad cientifica (Corchuelo et al., 2019; Fernandez et al., 2018). Este modelo se
basa en investigaciones previas de Csikszentmihalyi & Schneider (2000) y Shernoff

(2013). Estos autores descubrieron que las experiencias de aprendizaje mas atractivas

4 El término andamiaje fue acufiado por Wood et al. (1976). Esta vinculado a la teoria sociocultural de
Vygotsky, especialmente con su concepto de Zona de Desarrollo Proximo. El andamiaje en el
aprendizaje estd relacionado con las diferentes formas de apoyar al alumnado en las actividades que
no puede realizar de forma independiente. El andamiaje parece ser un proceso dinamico, en el que el
profesor evalua constantemente las necesidades y los niveles de adquisicion del alumnado, adaptando
su apoyo en funcion de la situacion y el rendimiento de los discentes, con el fin de potenciar la
independencia como objetivo final (van de Pol et al., 2010).
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aumentan la concentracion y el esfuerzo en las actividades de desarrollo de
habilidades, asi como el disfrute del interés intrinseco y la motivacion continua. Por
tanto, la Complejidad Ambiental es un constructo que involucra la presencia
simultanea de desafio ambiental y apoyo ambiental (Shernoff et al., 2016); y segun el
MCA la calidad del entorno de aprendizaje estd influenciada por la presencia

simultanea de ambos (ver Figura 2.1):

— El desafio ambiental se refiere a las tareas, actividades, metas, estructuras y
expectativas que resultan desafiantes (Csikszentmihalyi et al., 1993; Hektner
& Asakawa, 2001; Newmann, 1992) y tienen como objetivo guiar la accion o
el pensamiento del estudiante (Shernoff et al., 2016).

— El apoyo ambiental se refiere a los recursos instrumentales, sociales y
emocionales puestos a disposicion de ayudar a los estudiantes a alcanzar los
desafios ambientales (Reeve & Jang, 2006; Zhang et al., 2009). El apoyo
ambiental tiene por objetivo ayudar a los estudiantes a lograr los desafios

ambientales (Shernoff et al., 2016).

COMPLEJIDAD AMBIENTAL
DESAFIO AMBIENTAL APOYO AMBIENTAL
Guia Ayuda al estudiante a
(acciéon/pensamiento) alcanzar los desafios
del estudiante ambientales

Figura 2.1 Desafio y apoyo ambiental del Modelo de Complejidad Ambiental.

2.5. Teoria de la Autodeterminacion

La Teoria de la Autodeterminacién (TAD) (Ryan & Deci, 2000) es una de las
principales teorias en el estudio de la motivaciéon humana en contextos sociales.
Ampliamente analizada empiricamente (Haakma et al., 2016; Stroet et al., 2013;
White et al., 2021). Ofrece un marco teorico solido en el que se establece que para el
desarrollo de la motivacion intrinseca del individuo es necesario el fomento de tres

necesidades psicoldgicas basicas: autoeficacia, autonomia y relacion con los demas;
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y que dichas necesidades estdn conectadas con el engagement de los estudiantes (p.

ej., Jaeger & Adair, 2018; Reeve et al., 2004; Wang et al., 2019; White et al., 2021).

Aplicada al ambito educativo, la TAD establece que para que los alumnos y
alumnas estén motivados intrinsecamente deben sentirse competentes, percibir cierto
grado de autonomia y desarrollar una buena relaciéon con las personas relacionadas
con el proceso educativo (compafieros/as, profesorado y familia) (Wang et al., 2019).
Segun la TAD los entornos de aprendizaje dptimos procuran la satisfaccion de estas

tres necesidades psicologicas basicas (Nicolas & Ramos, 2020):

1. Autoeficacia: es la necesidad de producir los resultados deseados y
experimentar el dominio de la tarea (Wang et al., 2019). Implica que las
personas deben sentirse capaces y eficaces al interactuar con su entorno.

2. Autonomia: la necesidad de sentirse duefio del propio comportamiento y la
conexion entre la propia accion, las metas y los valores personales (Connell
& Wellborn, 1991; Niemiec & Ryan, 2009; Wang et al., 2019).

3. Relacion: es la necesidad de las personas de sentir que pertenecen a un
proyecto; necesitan experimentar satisfaccion y apoyo en sus relaciones, asi

como conexion y un sentido de pertenencia a los demas (Ryan & Deci, 2009).

Las investigaciones en el ambito educativo han demostrado que la satisfaccion de
las necesidades psicologicas basicas de los estudiantes, durante las actividades de
aprendizaje suelen estar relacionadas con la obtencion de resultados positivos
(Battistich et al., 1997; Koch et al.,, 2017). Estudiantes con un alto sentido de
autonomia tienen mejores resultados académicos, como participacion en el aula,
persistencia, aprendizaje y rendimiento (p. ej., Hardre & Reeve, 2003). Entre los
resultados de la revision bibliografica de White et al. (2021) se demostrd que la
relacion entre pares puede hacer que la educacion sea mas divertida, que el bajo nivel
de competencia percibido por los estudiantes puede reducir la participacion por
vergiienza y falta de relacion, y que la sinergia de estas tres necesidades satisfechas
es la que podria producir un mayor grado de engagement en los estudiantes, aunque
no esta claro cudles pueden ser més determinantes en las distintas etapas del proceso

educativo.
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2.6. Modelo Autosistema de Desarrollo Motivacional (MADM)

El Modelo de Autosistema de Desarrollo Motivacional (MADM) ampliado por
Skinner et al. (2008) a partir de hallazgos previos (Connell & Wellborn, 1991; Deci
& Ryan, 1985; Skinner & Wellborn, 1997) es una de las concepciones mas precisas
del engagement del alumnado, e incorpora cuatro constructos principales de orden

superior: contexto, yo, accion y resultados (ver Figura 2.2).

Learning Satisfied Action Positive

Context Needs (engagement) Results

Figura 2.2 Modelo de autosistema de desarrollo motivacional (Skinner et al., 2008).

En sintonia con el MCA, el MADM sostiene que el engagement es mayor en las
aulas: (a) donde se ofrecen tareas desafiantes, variables, significativas e interesantes;
(b) con docentes que apoyan la autonomia de los estudiantes; y que (c) tienen altas
expectativas y brindan realimentacion clara y consistente a los estudiantes (Jang et
al., 2016; Skinner et al., 2008). En el MADM, “la persona en desarrollo es vista
como un socio activo en la construccion del sistema del yo desde los primeros
momentos de la vida. El sistema del yo es el conjunto de procesos de evaluacion a
través de los que la persona estima su estado con respecto a las tres necesidades
psicologicas basicas: autoeficacia, autonomia y relacion, dentro de contextos

particulares” (Connell & Wellborn, 1991, p. 51).

En los contextos escolares cuando estas tres necesidades son satisfechas emerge
un bienestar psicoldgico que es relevante en la motivacion de los estudiantes para
comprometerse con el aprendizaje (Jang et al., 2012). Cada una de las tres
necesidades ha sido ampliamente estudiada. Los predictores robustos del esfuerzo de
los estudiantes y sus respuestas emocionales al éxito y al fracaso son apreciaciones
de autoeficacia, competencia académica y control (ver, p. ¢j., Elliot & Dweck, 2005).
Asimismo, la investigacion en el entorno escolar generalmente ha demostrado que
los estudiantes con un mayor sentido de autonomia tienen mejores resultados
académicos como la perseverancia, la participacion en el aula, el aprendizaje y el
rendimiento (p. ej., Hardre & Reeve, 2003). Por ultimo, los estudios demuestran una
conexion entre multiples indicadores de motivacion y ajustes académicos,
especialmente engagement afectivo, y un sentido de pertenencia a la escuela (p. ¢j.,

Battistich et al., 1997).
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Un principio importante que subyace en el MADM es que estas tres necesidades
se experimentan simultdneamente (a veces complementarias y a veces en conflicto) y
forman parte de un unico sistema dindmico (Connell & Wellborn, 1991; p. 70).
“Idealmente, cuando el nifio estd siendo desafiado de manera Optima en una tarea
significativa y cuando los demas involucrados en la actividad son percibidos como
un apoyo emocional, se producird una sinergia entre las tres necesidades, lo que

resultard en un engagement 6ptimo” (Connell & Wellborn, 1991; p. 70).

La necesidad de autoeficacia (necesidad de producir los resultados deseados) es
fomentada en el aula cuando los docentes ofrecen una estructura o andamiaje
optimos, poniendo a disposicion del alumnado la informacion sobre como obtener
los resultados deseados de manera eficaz y percibiendo que cuentan con la capacidad
y los recursos necesarios para realizar sus tareas y alcanzar sus objetivos (Jang et al.,
2010). El personal docente brinda estructura, ofreciendo apoyo y ayuda instrumental,
adaptando el esquema de ensenanza al nivel del aula, explicando sus expectativas y

respondiendo de manera consistente (Gagné & Meyer, 2014; Skinner & Belmont,

1993).

La necesidad de autonomia (el sentirse duefio del propio comportamiento y la
conexion entre la propia accidn, las metas y los valores personales) se satisface
cuando, en un nivel profundo de reflexion, los estudiantes creen que lo que estan
haciendo es una eleccion libre y coherente con sus valores. La autonomia se
promueve a través de un comportamiento docente favorable a la autonomia, su
opuesto es la coercion. Los y las docentes promueven la autonomia al aceptar la
libertad de los estudiantes en su trabajo de aprendizaje, al proporcionar asociacion
entre los intereses y las actividades escolares, y mediante la ausencia de recompensas
o presiones externas (Gagné & Meyer, 2014; Jang et al., 2010; Reeve, 2006; Skinner
& Belmont, 1993).

La necesidad de relacion de los estudiantes (el sentir conexion con el grupo,
ademas de su respeto) se satisface cuando se sienten valorados y apreciados por los
demas (Gagné & Meyer, 2014). La necesidad de relacion en el aula se sustenta en la
conducta docente denominada implicacion afectiva, que se asocia al sentimiento de
pertenencia y la conexion con el grupo-clase (La Guardia et al., 2000). La

implicacion afectiva se define como relaciones interpersonales de calidad con
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profesorado y compafieros/as; su opuesto es el rechazo. Los y las docentes que estan
afectivamente implicados con los alumnos y alumnas estan en sintonia con ellos,
disfrutan de las interacciones, expresan afecto y dedican recursos a su alumnado

(Skinner & Belmont, 1993).

Por tanto, en un contexto de aprendizaje donde el o la docente proporcione la
estructura adecuada, la implicacion afectiva y el apoyo a la autonomia, se estimulara

el aumento de la autonomia, la relacion y la autoeficacia de los alumnos y alumnas.

Investigaciones de Jang et al., (2016) y Skinner et al. (2008) sostienen que
contextos de aprendizaje donde se ofrecen tareas desafiantes, variables, significativas
e interesantes el engagement es mayor, asi como en aquellos contextos donde los
docentes apoyan la autonomia de los estudiantes y tienen altas expectativas en el

alumnado, brindandoles retroalimentacion clara y consistente.

La satisfaccion de las necesidades psicoldgicas de los estudiantes durante las
actividades de aprendizaje se ha relacionado frecuentemente con la obtencién de
resultados positivos (Battistich et al., 1997; Koch et al., 2017). La TAD ofrece un
marco tedrico soélido en el que la satisfaccion de las necesidades (autoeficacia,
autonomia y relacion) de los estudiantes estan asociadas con su nivel de engagement
(p. €j., Jaeger & Adair, 2018; Reeve et al., 2004; Wang et al., 2019; White et al.,
2021). Estudiantes con un mayor sentido de autonomia tienen mejores resultados
académicos, como la perseverancia, la participacion en el aula, el aprendizaje y el
rendimiento (p. ej., Hardre & Reeve, 2003). La relacion entre pares puede hacer que
la educacion sea mas divertida, ademas de que el bajo nivel de competencia
percibido puede aumentar la participacion en las actividades del aula (White et al.,

2021).

Por otro lado, la investigacion ha demostrado que el engagement de los
estudiantes se relaciona positivamente con el rendimiento, y que la falta de
engagement conduce a resultados académicos deficientes en una variedad de
materias (Fredricks et al., 2004). Tanto la teoria como la investigacion sugieren que
la motivacion predice el engagement escolar y que este, a su vez, predice el logro
académico (Gutiérrez et al., 2017). En este sentido, existe un creciente interés por las

metodologias activas, por su capacidad de desarrollar la motivacion del alumnado
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mediante el acercamiento a los problemas de la vida real y la participacion en la
construccion activa de conocimiento. En el ABP se emplea una metodologia activa
que tiene por objeto la elaboracion de un artefacto concreto mediante el desarrollo de
un proyecto (Markham et al., 2003). Sin embargo, el ABP no siempre produce mayor
engagement y resultados (Johnson & Delawsky, 2013). La implementacion exitosa
del ABP en el aula radica en la capacidad docente para motivar, guiar y apoyar de
manera efectiva el aprendizaje de los estudiantes (Kokotsaki et al., 2016). Algunos
estudios han destacado por definir el rol del personal docente (p. €j., Chowdhury,
2015) en las fases inicial y critica del proceso brindando retroalimentacion y apoyo
(Lee et al., 2016), haciendo que los estudiantes se sientan efectivos y facilitando la

autonomia y la colaboracion grupal (Zhang et al., 2018).

CAPITULO III

3. MARCO METODOLOGICO

3.1. Planteamiento del problema e hipotesis de
partida

3.2. Objetivos de investigacion

3.3. Contexto experimental: Proyecto SUR

3.4. Fases de la investigacion

3.5. Muestras
3.5.1. Muestra del primer estudio
3.5.2. Muestra del segundo estudio
3.5.3. Muestra del tercer estudio
3.5.4. Muestra del cuarto estudio
3.6. Instrumentos de recogida de datos y analisis
3.6.1. Medicion del contexto de aprendizaje

35



36

3.7.

3.6.2. Medicion de la satisfaccion de necesidades
(autodeterminacion)

3.6.3. Medicion del engagement

3.6.4. Medicion del nivel de aprendizaje alcanzado

Estudio interpretativo y sistema de

categorias



CAPITULO 111
MARCO METODOLOGICO

3.1. Planteamiento del Problema e hipotesis de partida

Ante la escasez de estudios que analicen las claves del ABP que estan implicadas
en el éxito del aprendizaje se formula la siguiente hipotesis general: un proyecto
desafiante y en el que se proporcionen los apoyos adecuados tendra mas
probabilidades de éxito, desde el punto de vista educativo. Esta hipotesis, a su vez se

divide en las siguientes hipotesis especificas:

— Proyectos atractivos fomentan la concentracion, el esfuerzo y disfrute por
parte del alumnado. Esta hipétesis se fundamenta en el Modelo de
Complejidad Ambiental (apartado 2.4.) basado en investigaciones previas de
Csikszentmihalyi y Schneider (2000) y Shernoff (2013).

— Proyectos con mayor numero de estudiantes comprometidos obtendran
mejores resultados académicos. Esta hipoOtesis se fundamenta en las
investigaciones sobre engagement: Fredricks et al., 2004; Fredricks et al.,
2016; Glanville & Wildhagen, 2007; Jimerson et al., 2003; Lam et al., 2014;
Li & Lerner, 2013; Ros et al., 2012.

— Proyectos integrados en el curriculum de las asignaturas tendran mayor
probabilidad de éxito. Esta hipotesis se basa en la Teoria de la Difusion de las
Innovaciones (Rogers, 2003) expuesta con anterioridad.

— La variacion de las relaciones entre las conductas del profesorado y la
satisfaccion de las necesidades psicologicas del alumnado influiran en los
resultados de aprendizaje en un proyecto educativo innovador y desafiante,
que hace uso de la metodologia del ABP. Esta hipotesis se sustenta en el
estudio de las conductas docentes, la TAD y los estudios sobre ABP.

— En un contexto de aprendizaje en el que el profesorado proporcione la
estructura adecuada, la implicacion afectiva y el apoyo a la autonomia, se
estimulara el aumento de la autonomia, la relacion y la autoeficacia del
alumnado. Esta hipotesis se sustenta en el estudio de las conductas docentes

(Skinner & Belmont, 1993) y la TAD.
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— En el ABP las sinergias establecidas entre la autodeterminacion, el
engagement y el aprendizaje variardn en funcion de la fase en que se
encuentre el proyecto (inicial o avanzada). Esta hipotesis se sustenta en el
estudio de las conductas docentes (Skinner & Belmont, 1993), el engagement,

la TAD y los estudios sobre ABP.

3.2. Objetivos de investigacion

La presente investigacion pretende comprobar si un proyecto de ABP desafiante y
en el que se proporcionen los apoyos adecuados tendrd mas probabilidades de éxito,
desde el punto de vista educativo. Con tal fin, se marcaron cuatro objetivos generales

que a su vez se dividieron en los objetivos especificos que se detallan a continuacion.

En primer lugar, se pretendid conocer como era el aprendizaje alcanzado por el
alumnado participante en el proyecto, por ello se marcé como primer objetivo
general: analizar el aprendizaje de los y las estudiantes, en una experiencia real de
ABP, en el ambito de las ensefianzas técnicas. Para este fin se definieron los

siguientes objetivos especificos:

1. Establecer una comparacion entre la autopercepcion del alumnado del nivel
de aprendizaje (técnico y transversal) alcanzado y la valoracion del
profesorado de este.

2. Examinar las cuatro dimensiones del engagement presentado por el

alumnado: conductual, afectivo, cognitivo y social.

Para brindar un marco conceptual que ayudase a los docentes a regular la
aplicacion del andamiaje se marc6 como segundo objetivo general: comprobar si la
cantidad de apoyo docente (andamiaje) durante el desarrollo del proyecto, modera
(fortaleciendo o debilitando) la satisfaccion de las necesidades psicologicas
(autodeterminacion) de los y las estudiantes, y el efecto de esta (autoeficacia,
autonomia y relaciones entre pares) sobre el engagement y los resultados de
aprendizaje del grupo. En pos de este objetivo se marcaron los siguientes objetivos

especificos:

1. Comprobar si existe una asociacion significativa y positiva entre la
autoeficacia percibida por el alumnado y su engagement afectivo y cognitivo,

en las tareas de aprendizaje.
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Verificar la existencia de una asociacidon significativa y positiva entre la
autonomia de los estudiantes y engagement afectivo y cognitivo, en las tareas
de aprendizaje.

Probar si existe una asociacion significativa y positiva entre las relaciones de
los y las estudiantes y su engagement afectivo y cognitivo, en las tareas de
aprendizaje.

Comprobar si un alto grado de engagement afectivo se relacionara
positivamente con un alto grado de engagement cognitivo.

Examinar si un alto grado de engagement afectivo se asociara positivamente
con un alto grado de aprendizaje técnico.

Verificar si un alto grado de engagement cognitivo se asociara positivamente

con un alto grado de aprendizaje técnico.

Para arrojar luz sobre cémo los y las docentes pueden estimular la motivacion y el

engagement del alumnado, a través de proyectos desafiantes, se establecid como

tercer objetivo general: comprender los mecanismos que explican el engagement y

los resultados positivos de las experiencias de aprendizaje desafiantes y enriquecidas

con apoyo. Para la consecucion de este tercer objetivo general se fijaron los

siguientes objetivos especificos:

1.

Comprobar si la percepcion de los y las estudiantes de que el proyecto ha sido
un reto (desafio ambiental) y que han contado con el apoyo para desarrollarlo
(apoyo ambiental) se asociard positivamente con el engagement afectivo y
cognitivo.

Analizar si la percepcion del alumnado que el proyecto ha sido un reto
(desafio ambiental) y que han contado con el apoyo para desarrollarlo (apoyo
ambiental) se asociard positivamente con la satisfaccion de sus necesidades
de autoeficacia, autonomia y relacion con los demas (autodeterminacion).
Examinar si la percepcion de los y las estudiantes de que sus necesidades de
autonomia, relacion y autoeficacia (autodeterminacion) han sido satisfechas
se asociard positivamente con su engagement afectivo en tareas de
aprendizaje.

Examinar si la percepcion del alumnado de que sus necesidades de

autonomia, relacion y autoeficacia (autodeterminacion) han sido satisfechas
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se asociard positivamente con su engagement cognitivo en tareas de
aprendizaje.

5. Verificar si el grado de engagement afectivo de los y las estudiantes se
asociara positivamente con el grado de engagement cognitivo.

6. Revisar si el grado de engagement cognitivo se asocia positivamente con el

aprendizaje técnico y transversal.

Finalmente, para contribuir a la comprension de la dindmica de las relaciones
entre el comportamiento docente, el comportamiento y rendimiento de alumnos y
alumnas, se marcd como cuarto objetivo general: comprobar como influyen las
conductas docentes (implicacion afectiva y apoyo a la autonomia) en la satisfaccion
de las necesidades del alumnado o autodeterminacion (autoeficacia, autonomia y
relaciones), en los compromisos (engagement) afectivo y cognitivo y los resultados

de aprendizaje. Para este fin se definieron los siguientes objetivos especificos:

1. Comprobar cémo varia la relacion entre la implicacion afectiva docente y la
autodeterminaciéon o satisfaccion de las necesidades del alumnado
(autoeficacia, autonomia u relacion), al inicio del proyecto y cuando este esta
avanzado, durante dos ediciones consecutivas del proyecto.

2. Observar como varia la relacion entre el apoyo a la autonomia ofrecido por el
o la docente y la satisfaccion de las necesidades del alumnado de:
autoeficacia, autonomia y relacion (autodeterminacion), al inicio del proyecto
y cuando este estd avanzado, durante dos ediciones consecutivas.

3. Comprobar como varia la relacion de la autoeficacia del estudiantado con el
engagement (cognitivo y afectivo) y el aprendizaje autoinformado, al inicio y
cuando el proyecto esta avanzado, durante dos ediciones consecutivas.

4. Analizar como varia la relacion entre la autonomia discente con el
engagement (cognitivo y afectivo) y el aprendizaje autoinformado, al
comienzo del proyecto y cuando estd avanzado, durante dos ediciones
consecutivas.

5. Determinar como varia la asociacion de las relaciones de los estudiantes con
el engagement (cognitivo y afectivo) del estudiante y el aprendizaje
autoinformado, al inicio y cuando el proyecto estd avanzado, durante dos

ediciones consecutivas.
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3.3. Contexto experimental: Proyecto SUR

El contexto experimental de la presente tesis doctoral es el proyecto SUR,
concretamente sus ediciones desde 2018 hasta 2022. A través de sus objetivos -
promover el estudio de las titulaciones cientificas-técnicas entre los estudiantes
preuniversitarios, y acercar la ciencia, la tecnologia y la innovacion a la sociedad en
general- SUR ha pretendido desarrollar el estudiantado habilidades de ingenieria y
competencias transversales como la creatividad, la colaboracion, la toma de

decisiones, la organizacion del trabajo y la gestion del tiempo.

Debido a la popularidad de los vehiculos eléctricos, la eficiencia energética y la
experiencia de las personas organizadoras del proyecto en estos temas, decidieron
crear una competicion de vehiculos solares para la consecucion de los objetivos,
proponiendo a los centros participantes que el disefio y la construccion del vehiculo
fuera integrada en el dia a dia de las clases, presentando el curriculo a través del

ABP.

En adicién a lo mencionado previamente, el proyecto también ha enfocado su
atencion en dos aspectos sociales fundamentales: promover la participacion femenina
y apoyar a centros educativos en situacion de vulnerabilidad. Las personas
organizadoras, conscientes del hecho de que las titulaciones técnicas
tradicionalmente han contado con mayor niimero de estudiantes de sexo masculino,
han perseguido en todo momento asegurar la igualdad de oportunidades entre
alumnos-alumnas y profesores-profesoras, mediante acciones dirigidas a fomentar la
participacion femenina (alumnas y profesoras) en los equipos. Otra consideracion
importante es el intento de acercar la ciencia y la tecnologia a colectivos sociales
alejados de las acciones de divulgacion cientifica, ya que en todas las ediciones de
SUR participaron algunos centros ubicados en barrios desfavorecidos de la ciudad de
Huelva, en los que gran parte de su alumnado se halla en riesgo de exclusion, siendo

el absentismo escolar muy elevado.

Una red de 17 centros de educacion preuniversitaria del suroeste peninsular
(Huelva, Sevilla, Badajoz y Algarbe portugués) participaron durante las cinco
ediciones del proyecto que componen esta investigacion. A modo general, se puede
afirmar que el desarrollo de SUR consiste principalmente en dos labores: en primer

lugar, el asesoramiento a los centros participantes en el disefio y construccion del
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vehiculo eléctrico; en segundo lugar, en la organizacién de una competicion publica

para mostrar los vehiculos al resto de participantes y a la sociedad.

La organizacion del proyecto SUR facilita a los centros educativos participantes
un kit de desarrollo, con objeto de estandarizar las capacidades de los vehiculos. El
disefio y construccién del vehiculo recae en los centros educativos que gozan de
libertad de disefio y eleccion. Como apoyo a la labor docente la organizaciéon ha
llevado a cabo cursos de formacion, relacionados con la tecnologia y la pedagogia,
estos son: Curso basico de configuracion de sistemas con Arduino, Curso avanzado
de configuracion de sistemas con Arduino, Curso basico de Disefio e Impresion 3D,
Curso basico de disefio y fabricacion de Circuitos Impresos, Aprendizaje Basado en

Proyectos y Fomento del Compromiso Escolar (Engagement).

Cada edicion de SUR ha estado compuesta por tres fases:

1. Jornadas Técnicas. Llevadas a cabo en la Escuela Técnica Superior de
Ingenieria de la UHU, aproximadamente durante el mes de noviembre.
Suponian el primer contacto con el profesorado participante. Durante este
acto se presentaban las normas y reglamentos, las pruebas a realizar, los
criterios de evaluacion y las mejoras respecto a ediciones anteriores. Ademas,
se explicaba las herramientas de comunicacion con la organizacion y la ayuda
puesta a su disposicion. El profesorado participante de ediciones anteriores
compartia sus experiencias con los recién incorporados y resolvian dudas,
fundamentalmente de tipo pedagdgico y organizativo. Finalmente, se
presentaban una serie de cursos de para actualizar los conocimientos docentes
y apoyar sus tareas.

2. Construcciéon del vehiculo. Esta etapa se desarrollaba en los centros
educativos, bajo la tutela del profesorado, desde el mes de diciembre hasta
finales de mayo. En esta fase, los equipos participantes construian un
vehiculo solar de 3 o 4 ruedas, capaz de transportar a una persona. Ademas,
resolvian algunos desafios técnicos propuestos por la organizacion, e;j.
construir un sistema de frenado automatico de emergencia. Durante esta fase,
la organizacién mantenia un contacto fluido con los docentes, realizando

visitas periddicas para resolver dudas (principalmente relacionadas con la
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programacién en Arduino’) y garantizar el cumplimiento de los plazos. A los
centros que participaban por primera vez se les entregaba un kit de desarrollo
compuesto por un motor, dos paneles solares y varios componentes
electronicos. Esta fase era considerada la mas importante, ya que en ella el
alumnado aprendia contenidos cientifico-técnicos y se creaban vocaciones e
interés por la ciencia y la tecnologia. En la mayoria de los centros la
construccion del vehiculo formaba parte de las asignaturas, aunque una
minoria lo abordaba como una actividad extraescolar (ver Figura 3.1).

3. Competicién. Al finalizar el afio académico, los centros de secundaria
participantes presentaban y competian con sus prototipos. Todas las
competiciones fueron llevadas a cabo en el Campus de El Carmen de la
UHU, siendo abiertas al publico, convirtiéndose en un evento destacable de la
ciudad, por la presencia de medios de comunicaciéon de prensa, radio y
television. Participar en la competicidon suponia una motivacion extra para el
alumnado, y permitia cerrar el proyecto con una celebracion de los logros y la

puesta en valor de los trabajos realizados (ver Figura 3.1).

La participacion en el proyecto SUR ha proporcionado una herramienta para
mantener al alumnado interesado la actividad formativa. El equipo organizador, tras
la alta participacion de centros educativos en sus ediciones, ha podido comprobar que
efectivamente se consigue un alto grado de implicacién de alumnado y profesorado
en el diseno y construccion de los vehiculos, gracias al contacto directo de las
materias estudiadas con la realidad. Este hecho repercute en una mejor asimilacion
del aprendizaje de las ensefianzas cientifico-técnicas, lo que a su vez, permite la
consecucion de uno de los objetivos fundamentales del proyecto: facilitar el aumento

de vocaciones cientifico-técnicas (Millan-Prior, et al. 2021) .

> Plataforma de creacion de electronica de codigo abierto, la cual estd basada en hardware y software
libre, flexible y facil de utilizar para los creadores y desarrolladores. Esta plataforma permite crear
diferentes tipos de microordenadores de una sola placa a los que la comunidad de creadores puede
darles diferentes tipos de uso.
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Figura 3.1 Algunas imagenes del proyecto SUR.

Gracias a la repercusion de SUR, se ha obtenido el patrocinio de multiples empresas y
organismos publicos de la provincia de Huelva, que han mostrado su apoyo al fomento del
estudio en la UHU pero, ademas, debido a sus contribuciones a la investigacion educativa, el
proyecto ha obtenido financiacion a través de convocatorias de concurrencia competitiva,

como:

- Convocatorias de Ayudas para el Fomento de la Cultura Cientifica,
Tecnologica y de la Innovacion, de la Fundacion Espafiola para la Ciencia y
la Tecnologia en las ediciones: 2018 y 2020.

- XVIII Convocatoria de Proyectos de Innovacion Docente y de Investigacion
Educativa para la Mejora de la Docencia Universitaria 2015/2017,
convocados por el Vicerrectorado de Calidad y Formacion de la Universidad
de Huelva.

- Ayudas para el fomento de la colaboracion con centros publicos no
universitarios. Convocatoria de Proyectos de Innovacion Docente e
Investigacion Educativa de la Universidad de Huelva (curso 2021/2022).
Proyectos convocados por el Vicerrectorado de Innovacion y Empleabilidad
de la Universidad de Huelva.

- Proyecto de Iniciativas Transfronterizas Eurorregion Alentejo-Algarve-
Andalucia (AAA)

- Convocatoria de Ayudas al Fomento de las Relaciones Universidad-Sociedad

del Consejo Social de la UHU durante los anos: 2019, 2020 y 2021.

3.4. Fases de la investigacion

El desarrollo de la presente tesis doctoral ha estado marcado por las siguientes

fases de investigacion:
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1. Analisis de la literatura cientifica sobre ABP, engagement, conductas docentes
que influyen en el aprendizaje del alumnado, el modelo tedrico de la
Complejidad Ambiental, Teoria de la Autodeterminaciéon y el Modelo

Autosistema de Desarrollo Motivacional.

2. Elaboracion de los instrumentos de recogida de datos cuantitativos y
cualitativos.

3. Registro de informacion obtenida y elaboracion de bases de datos.

4. Validacion del instrumento de recogida de datos cuantitativos.

5. Primer estudio: analisis del nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes,
estableciendo una comparacioén entre la percepcion de discentes y docentes.
Estudio del engagement del alumnado en sus cuatro dimensiones: conductual,
afectivo, cognitivo y social.

6. Segundo estudio: elaboracion de un marco conceptual que ayude a los docentes
a regular la aplicacion del andamiaje en contextos de ABP, para saber en qué
circunstancias brindarlo en mayor o menor medida.

7. Tercer estudio: analisis de los mecanismos que explican el engagement y los
resultados positivos, en experiencias de aprendizaje desafiantes y enriquecidas
con apoyo. Dicho estudio ampliard los conocimientos actuales sobre como los
docentes pueden estimular la motivacion y el engagement del alumnado a
través de proyectos desafiantes.

8. Cuarto estudio: investigacion sobre la dindmica de las relaciones entre el
comportamiento docente, el comportamiento y desempefio de los y las
estudiantes, considerando la influencia del factor tiempo en las relaciones entre
el contexto de aprendizaje y la satisfaccion de las necesidades del alumnado.

9. Elaboracion de un estudio interpretativo para una mejor comprension de los
datos obtenidos en las investigaciones sobre el proyecto.

10. Redaccion del informe final de tesis doctoral por compendio de

publicaciones.

3.5. Muestras

A continuacion, se presenta una sintesis de las muestras de participantes que

conformaron los estudios en los que se fundamenta la presente tesis doctoral.
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De forma general, la muestra de estudiantes estuvo conformada por un niimero
comprendido entre 100 y 60 estudiantes, de entre 14 y 19 afios, mayoritariamente del
sexo masculino y principalmente de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). El
perfil medio del profesorado participante fue del sexo masculino, de mas de 44 afios

y con una experiencia docente superior a 6 afios.

En los apartados siguientes se describe con detalle las muestras que conformaron

los cuatro estudios.
3.5.1. Muestra del primer estudio

El proceso de recogida de datos del primer estudio se llevd a cabo el dia de la

competicion del curso académico 2018-19.

La muestra del primer estudio estuvo compuesta por 86 estudiantes de 16 escuelas
de secundaria. El 78% tenia entre 14 y 19 afios y el 22% tenia 20 afios o mas. El 85%
del estudiantado era del sexo masculino y el 15% del sexo femenino. El 50% cursaba
ESO, el 23% Bachillerato (BA) y el 27% Ciclo Formativo (CF) de Grado Medio o
Superior (ver Tabla 3.1).

En cuanto al profesorado, participaron 28 docentes. El 45% tenia entre 29 y 44
afios y el 55% mas de 44 afios. El 98% de los docentes eran del sexo masculino y el
2% del sexo femenino El 32% del profesorado contaba con hasta 6 afios de
experiencia docente y el 68% con mas de 6 afios. Cada equipo estuvo formado, de
manera general, por un minimo de 2 y un maximo de 4 docentes, y un grupo de

estudiantes comprendido entre 5 o 15 (ver Tabla 3.2).

3.5.2. Muestra del segundo estudio

El proceso de recogida de datos del segundo estudio se llevd a cabo el dia de la
competicion del curso académico 2018-19.

La muestra del segundo estudio estuvo compuesta por 83 estudiantes de cinco
escuelas de secundaria. E1 93% tenia entre 14 y 19 afios y el 7% tenia 20 afios 0 mas.
El 67% de los estudiantes eran del sexo masculino y el 33% del sexo femenino. El
32,5% cursaba ESO, el 32,5% BA y el 35% CF de Grado Medio o Superior (ver
Tabla 3.1).
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3.5.3. Muestra del tercer estudio

La recogida de datos del tercer estudio se llevo a cabo realiz6 en dos cursos

académicos, 2017-18 y 2018-19.

La muestra de estudiantes del tercer estudio en 2017-18 estuvo compuesta por 103
estudiantes de cinco escuelas secundarias. E1 90% tenia edades comprendidas entre
14y 19 afios y el 10% mas de 19 anos. El 66% eran del sexo masculino y el 34% del
sexo femenino. El 37% de los estudiantes cursaban BA, el 35% ESO y el 28%
cursaban un CF de Grado Medio o Superior. En 2018-19 participaron en el segundo
estudio 62 estudiantes de diez escuelas secundarias. El 92% tenia edades
comprendidas entre 14 y 19 afos y el 8% mas de 19 afios. El 84% fueron del sexo
masculino y el 16% del sexo femenino. El 23% de los estudiantes cursaban BA, el

50% ESO y el 27% estudiaban un CF de Grado Medio o Superior (ver Tabla 3.1).
3.5.4. Muestra del cuarto estudio

El proceso de recogida de datos del cuarto estudio se llevdo a cabo en dos
momentos de los cursos académicos 2020-21 y 2021-22. En ambos cursos, la
primera recogida de datos se realiz6 en otofio, al inicio del proyecto, y la segunda dos
semanas antes de la competicion. El instrumento y la implementacion, a través de un
formulario en linea, fue el mismo en ambas ocasiones. El tiempo medio de
cumplimentacion del cuestionario fue de 8 minutos, durante el proceso los
participantes fueron asistidos por un miembro del equipo y la doctoranda de la
presente tesis doctoral. La participacion en el estudio fue voluntaria y se garantizé el

anonimato en todo momento.

En 2021 la muestra estuvo formada por 54 estudiantes de cinco escuelas
secundarias. El 78% tenia entre 14 y 19 aflos y el 22% mas de 19 anos. El 82% eran
del sexo masculino y el 18% del femenino. El 23% de los estudiantes cursaban BA,
el 49% ESO y el 28% estudiaban un CF de Grado Medio o Superior. En 2022 la
muestra consistio en 60 estudiantes de cinco escuelas. El 99% tenia entre 14 y 19
afios y el 1% mas de 19 afios. El 72% eran del sexo masculino y el 28% del
femenino. El 18% de los estudiantes cursaban BA, el 57% ESO y el 25% estudiaban
un CF de Grado Medio o Superior (ver Tabla 3.1).

Estudio  Curso N Edad (afios) Sexo Nivel Educativo
14-19 +19  Masculino Femenino ESO BA CF
1 2018/19 86 78% 22% 85% 15% 50% 23% 27%
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2 2018/19 83 93% 7% 67% 33% 32.5% 325%  35%
3 2017/18 103 90% 10% 66% 34% 35% 37% 28%
3 2018/19 62 92% 8% 84% 16% 50% 23% 27%
4 2020/21 54 78% 22% 82% 18% 49% 23% 28%
4 2021/22 60 99% 1% 2% 28% 57% 18% 25%

Tabla 3.1 Datos demogrdficos de la muestra de estudiantes segun estudio (ESO = Educacion Secundaria
Obligatoria; BA = Bachillerato; CF = Ciclo Formativo).

. Experiencia

Estudio Curso N Edad (afios) Sexo docente (afos)
29-44  +44  Masculino Femenino 0-6 +6

1 2018/19 28 45%  55% 98% 2% 32%  68%

Tabla 3.2 Datos demogrdficos de la muestra de docentes del primer estudio.
3.6. Instrumentos de recogida de datos y analisis

Los instrumentos de recogida de datos para cada uno de los estudios fueron
administrados a través de un cuestionario en linea a docentes y estudiantes. En los
tres primeros estudios, los cuestionarios estuvieron disponibles en un aula de
informatica el dia de celebraciéon de la competicion. En el cuarto estudio, los
cuestionarios fueron entregados a las personas participantes en dos momentos, en
otono (primera semana del proyecto) y en primavera (dos semanas antes de que
finalizara). El tiempo medio para completar el cuestionario fue de 8 minutos, y
durante el proceso las personas participantes estuvieron asistidas por personal del
proyecto y la doctoranda. La participacion fue voluntaria y se garantizd en todo
momento el anonimato. Ademas, en el tercer estudio se realizd una entrevista

semiestructurada al profesorado participante.

Los constructos medidos fueron: contexto de aprendizaje, satisfaccion de
necesidades, engagement y nivel de aprendizaje alcanzado por el alumnado, para ello

se utilizaron las siguientes escalas.

3.6.1. Medicion del contexto de aprendizaje

El contexto de aprendizaje fue medido en el segundo, tercer y cuarto estudio,

adoptando cada uno una medicion del contexto de aprendizaje singularizada.

El segundo estudio se centra en la medicion del Andamiaje. El andamiaje,
también conocido como estructura (ES), son las diferentes formas en las que el
docente apoya al alumnado en las actividades que no puede realizar de forma
independiente. Se utilizé la escala del Project Management Institute (2004). Los
items utilizados fueron: “al inicio del proyecto se describi6 el alcance: materiales,

29 ¢ 29 ¢¢

caracteristicas ...”, “se descompuso el proyecto en fases”, “se especificaron modulos
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de trabajo”, “en cada moddulo se especificaron actividades”, “en cada actividad se
especifico la persona responsable”, “en cada modulo/actividad se establecio la fecha
de finalizacion 7, “habia que investigar”, “habia que generar nuevas ideas”, “habia
que buscar nuevas soluciones”, “utilizamos plantillas para controlar numero y
porcentaje de tareas completadas” y “utilizamos plantillas para controlar el ritmo de
trabajo del equipo”. Para las respuestas se utiliz6 una escala tipo Likert de 5 puntos,
que varid de 0 (no se hizo), 1 (lo hizo el profesor/a), 2 (lo hicimos con la ayuda del
profesor/a), 3 (se hizo consultando al profesor/a) a 4 (lo hicimos todo nosotros/as).

La escala resulto tener una consistencia 6ptima: Alfa de Cronbach (0=.86) y varianza

media extraida (AVE=.42).

Para medir el contexto de aprendizaje en el tercer estudio se utilizd6 una
adaptacion de la Escala de Complejidad Ambiental, validada y desarrollada por
Shernoff et al. (2016). Compuesta por una Escala de Desafio Ambiental cuya
fiabilidad esta definida por (0=.66) y una Escala de Apoyo Ambiental también con
buena fiabilidad (0=.70). La investigacion de Shernoff et al. (2016) demostro la
validez predictiva de ambas medidas juntas sobre el engagement de los y las

estudiantes. Los constructos y escalas de medida utilizados fueron los siguientes:

— Desafio (DE) referido a la percepcion de la estructura, es decir, la claridad, el
realismo y el desafio que implica la realizacion del proyecto. Estaba
compuesta por 3 items: “el proyecto fue claramente definido”, “el proyecto
fue realista” y “el proyecto fue desafiante”. Para las respuestas se utiliz6 una
escala tipo Likert de 4 puntos, con valores desde 1 (totalmente en desacuerdo)
a 4 (totalmente de acuerdo). La escala desarrollada mostr6 buena
confiabilidad en 2017-18 y baja confiabilidad en 2018-19 (a=.83 y .50,
respectivamente).

— Apoyo (AP) es la satisfaccion del estudiante con la cantidad de orientacion
recibida por los y las docentes, asi como con las relaciones de apoyo entre las
personas participantes del proyecto. Estaba compuesta por 5 items: “como de

99 ¢¢

satisfecho/a te has sentido con...” “... herramientas y sistemas utilizados para

(13 (13

organizar el trabajo”, “... consejos/orientaciones del profesorado”, “... la
relacion con los miembros del equipo”, y ... la relacion con el profesorado”.

Para las respuestas se utilizé una escala tipo Likert de 4 puntos, con valores
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desde 1 (nada satisfecho) a 4 (muy satisfecho). La escala mostr6 una

fiabilidad 6ptima en 2017-18 y 2018-19 (0=.94 y .91, respectivamente).

Para medir el contexto de aprendizaje en el cuarto estudio se utilizd una

adaptacion de las escalas Student Assessment of Learning Gains (Seymour et al.,

1997) y la escala utilizada por Skinner et al. (2008). Los constructos analizados

fueron: implicacion afectiva y apoyo a la autonomia.

50

Implicacién Afectiva (IA) es la calidad de las relaciones interpersonales con
docentes y compafieros; su opuesto es rechazo o negligencia (Skinner &
Belmont, 1993). Se utilizé una adaptacion de la escala de Seymour et al.
(1997) sobre los recursos del proyecto y la escala de Skinner et al. (2008).
Los items fueron: “los consejos que me ha dado el profesorado han sido
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utiles”, “me ha gustado la relacion con los miembros del equipo”, “la relacion
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con el profesorado ha sido buena”, “me ha gustado la experiencia general del

2 13

proyecto en equipo”, “mientras trabajo el/la profesor/a siempre esta cerca y
disponible si lo necesito”, “cuando estoy trabajando el/la profesor/a me ayuda
siempre que se lo pido” y “cuando tengo una duda mientras trabajo el/la
profesor/a la resuelve rapido". Para las respuestas se utilizo una escala tipo
Likert de 5 puntos desde 1 (muy insatisfecho/a) a 5 (muy satisfecho/a). La
escala utilizada tuvo una confiabilidad de (02021 micial = .82 / 02021 Final = .96 /
02022 Inicial = .92 / 02022 Final = .90).

Apoyo a la Autonomia (AA) es la cantidad de libertad otorgada al estudiante
para determinar su propia conducta; la coaccion es lo opuesto al apoyo
(Skinner & Belmont, 1993). Se utiliz6 una adaptacion de la escala utilizada
por Skinner et al. (2008). Este constructo estuvo compuesto por los items:

2 (13

“el/la profesor/a nos da libertad a la hora de hacer los deberes”, “...intenta
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que lo que aprendemos sea interesante”, “...utiliza ejemplos que me resultan
interesantes”, “... relaciona lo que aprendemos con cosas que me gustan”,
“no me siento controlado/a por el profesor/a” y “el/la profesor/a no me
presiona para trabajar”. Para las respuestas se utiliz6 una escala tipo Likert de
5 puntos desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo).

La escala utilizada tuvo una confiabilidad de (dimiciat = .67 / . Final = .86 / 02022

Inicial = .67 / 02022 Final = .73).



3.6.2. Medicion de la satisfaccion de necesidades (autodeterminacion)

La medicion de la satisfaccion de necesidades del alumnado, o autodeterminacion,

se realiz6 en el segundo, tercer y cuarto estudio, esta se compuso de tres constructos

(Deci & Ryan, 1985):

Autonomia (AU) sefiala el nivel en que los y las estudiantes realizan tareas de
forma auténoma, se midio a través de una adaptacion de la escala utilizada
por Ruzek et al. (2016) con a=.80. Los items utilizados fueron: “tomamos
decisiones sobre como desarrollar el proyecto”, “decidimos cémo realizar
actividades grupales” y “tuvimos discusiones muy estimulantes”; ademas en
el cuarto estudio se incluyd el item: “sentimos que podiamos liderar el
proyecto”. Para las respuestas se utilizd una escala tipo Likert de 4 puntos
desde 1 (nunca) hasta 4 (siempre); excepto en el cuarto estudio que tenia 5
puntos. La escala disefiada tuvo una confiabilidad moderada: en el segundo
estudio (0=.65); en el tercer (0=.65) para 2017-18 y (0=.66) para 2018-19; y
en el cuarto (02021 micial = .67, 02021 Final = .85, 012022 Micial = .78 and 02022 Final =
.84).

Relacion (RE) se refiere a la necesidad que tienen las personas de sentir que
pertenecen a un proyecto de grupo en particular. Se midi6 a través de una
escala disenada y probada por Mikami et al. (2005) y utilizada recientemente
por Ruzek et al. (2016). Los items utilizados en el segundo estudio fueron:
“;cuantos/as compafieros/as del equipo respetaron y escucharon sus
opiniones?” y “;con cudntos/as compafieros/as del proyecto te llevaste

3

bien?”; en el tercer estudio se incluy¢d el item: *“;cuantos/as compafieros/as
ignoraron tus opiniones?”. Las respuestas de los estudiantes en el segundo y
tercer estudio se organizaron en una escala de Likert de 4 puntos desde 1
(todos) hasta 4 (nadie), y en el cuarto estudio de 5 puntos. La escala
desarrollada mostr6 una confiabilidad aceptable: (a=.74) para el segundo
estudio; en el tercer estudio (a=.74) para 2017-18 y (0=.69) para 2018-19; y
en el cuarto (02021 micial = .51, 02021 Final = .82, 012022 icial =. 41 and 02022 Final =
74).

Autoeficacia (AE) que se refiere a la necesidad de los seres humanos de

sentirse competentes en sus interacciones con el entorno. Se utilizo la

Encuesta de Patrones de Aprendizaje Adaptativo (Midgley et al., 2000). Los
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items utilizados fueron: “durante el transcurso del proyecto senti que podia
realizar todas las tareas que me propusieron”, “he tenido la certeza de que
domino todos los contenidos del proyecto” y “pensé que lo hacia bien incluso
en las tareas mas dificiles”. Se utiliz6 una escala tipo Likert de 4 puntos desde
1 (no es cierto) hasta 4 (totalmente cierto) para el segundo y tercer estudio; en
el cuarto estudio de 5 puntos. La escala tuvo buena confiabilidad: para el
segundo estudio (0=.86) en 2017-18 y (0=.79) en 2018-19; y en el cuarto

(02021 Inicial = .64, 02021 Final = .79, 02022 Inicial = .73 and 02022 Final = .85).

3.6.3. Medicion del engagement

Para medir este constructo multidimensional en los cuatro estudios se utilizaron

las escalas de Fredricks et al. (2004, 2016) y Wang et al. (2016). Las dimensiones

medidas fueron engagement afectivo (EA) y cognitivo (CE), ademds en el primer

estudio se midieron el engagement conductual (CE) y el social (SE)
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Engagement afectivo (EA) se refiere a la emocion que sienten los y las
estudiantes cuando realizan una tarea académica (Fredricks et al., 2004). Se
utilizaron los siguientes items: “me gustd participar en el proyecto”, “disfruté
aprendiendo cosas nuevas sobre el tema”, “entendi lo que hicimos durante el
proyecto” y “me senti bien trabajando en el proyecto”. Para los tres primeros
estudios se utilizd una escala Likert de 4 puntos, desde 1 (totalmente en
desacuerdo) hasta 4 (totalmente de acuerdo); para el cuarto se usé de 5
puntos. La confiabilidad de la escala del primer y segundo estudio resulté ser
(0=.86 y 0=.88) respectivamente; (0=.88) para 2017-18 y (0=.81) para 2018-
19 en el tercer estudio; y en el cuarto (02021 micial = .74, O 2021 Final = .88. 012022
Inicial = .80 and 02022 Final = .92).

Engagement Cognitivo (EC) es el grado en que los y las estudiantes se
involucran, prestan atencion y se esfuerzan mentalmente en las tareas de
aprendizaje mediante el uso de estrategias y conocimientos cognitivos para
completar una tarea (Chapman, 2003). Se utilizaron los siguientes items:

29 ¢

“revisé el trabajo para asegurarme de que estaba bien”, “pensé en diferentes
formas de resolver una tarea”, “traté de conectar lo que hicimos con lo que ya
sabia” y “traté de aprender de mis errores cuando algo sali6 mal”. Para las
respuestas se utiliz6 una escala Likert de 4 puntos, desde 1 (totalmente en

desacuerdo) hasta 4 (totalmente de acuerdo); excepto para el cuarto estudio



que se utilizd6 de 5. Los analisis de confiabilidad resultaron ser: (0=.86 y
0=.83) para el primer y segundo estudio; (a=.83) para 2017-118 y (0=.89)
para 2018-19 en el tercer estudio; y (02021 micial=.65, 02021 Final = .83, 012022 Inicial =
.77 and 02022 Final = .85) en el cuarto.

Engagement Conductual (CE) es el grado en el que los estudiantes se
esfuerzan, participan del proyecto y prestan atencion (Fredricks et al., 2004).
Este constructo fue medido en el primer estudio, para ello se utilizaron los
siguientes items: “intenté aprender mds por mi cuenta”, “hablé del proyecto
fuera de clase”, “hice a tiempo las tareas que nos planteamos”, “intenté
resolver las tareas dificiles”, “me esforcé por aprender” y “durante el
proyecto me concentré”. Para las respuestas se utilizo una escala Likert de 4
puntos, desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 4 (totalmente de acuerdo).
El analisis de confiabilidad resulto ser: (a=.77)

Engagement Social (SE) es el grado en el que los y las estudiantes establecen
relaciones con el profesorado, los compafieros y compatfieras facilitando asi el
proceso de ensefanza-aprendizaje (Fredricks et al., 2016). Este constructo se
midio6 en el primer estudio, utilizando los siguientes items: “intenté ayudar a

b3

quienes tuvieron dificultades”, “intenté trabajar con quienes que me pudieran
ayudar”, “intenté comprender las ideas de otros compaiieros/as” y “tuve en
cuenta las ideas de mis compafieros/as”. Para las respuestas se utilizé una
escala Likert de 4 puntos, desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 4

(totalmente de acuerdo). El analisis de confiabilidad resulto ser: (a=84).

3.6.4. Medicion del nivel de aprendizaje alcanzado

Para medir el nivel de aprendizaje alcanzado por el alumnado se utilizaron los
objetivos especificos del proyecto, de este modo se diferencié en dos tipos de
aprendizaje, técnico (AT) y transversal (ATR), este tltimo s6lo fue medido en el
primer y tercer estudio. Para verificar los resultados de aprendizaje, se utilizaron los
informes de los estudiantes sobre su autopercepcion del grado de alcance de las
habilidades técnicas y transversales establecidas por los organizadores del proyecto.
En este sentido, se utilizaron dos escalas ad-hoc cuyas respuestas conformaban una

escala de tipo Likert de 4 puntos desde 1 (nada cierto) hasta 4 (muy cierto).

Aprendizaje técnico (AT) se refiere a las habilidades técnicas que los

estudiantes aprendieron durante el proyecto. Los items fueron los objetivos
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técnicos del proyecto: “he aprendido a ...” “... diseflar y construir un

vehiculo, capaz de transportar a una persona, sin romperse”, “... usar

3

software especifico para disefio de estructuras”, “... diseflar y construir

13 (13

circuitos electronicos simples”, . instalar cableado de vehiculos”,

13

instalar paneles fotovoltaicos y conectarlos”, instalar terminales de

conexion de baterias”, “... manejar herramientas” y ... aplicar principios
basicos de programacion a través de la plataforma ARDUINO”. La
confiabilidad de esta escala resultd ser (a=.84) en el primer estudio; (a=.86)
en el segundo estudio; (0=.86) para 2017-18 y (0=.75) para 2018-19 en el
tercer; y (0201 micial = .80, 02021 Final = .75, 02022 Micial = .81 and 02022 Finat = .84) en
el cuarto.

— Aprendizaje Transversal (ATR) se refiere a la generaciéon de competencias
comunes como comunicacion, trabajo en equipo, liderazgo, etc. (Frank et al.,
2003). Se utilizaron items como “‘a través de este proyecto he aprendido a...”
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“...ayudar a conservar el medio ambiente”, “...realizar proyectos originales”,
“...escribir proyectos”, ... aprender por mi mismo/a”, “... organizar tareas”
y “... tener iniciativa”. La escala mostro buena confiabilidad (a=.86) en el

primer estudio y en el tercer estudio: 2017-18 (0=.86) y 2018-19 (0=.86).

Para verificar la validez de todos los constructos se probaron otros indicadores de
validez convergente y discriminante. Por un lado, el analisis unidimensional mostrd
que solo el valor del primer componente, para todos los constructos, era > 1. Durante
el proceso de medicion se reespecificaron algunas de las escalas originales para
mejorar la validez convergente de las medidas, se eliminaron las variables con carga
factorial menor a 0.5 Para comprobar la validez discriminante de cada escala, se
comprobd que la raiz cuadrada del AVE era mayor que el valor de su correlacion con

el resto de las variables.

3.7. Estudio interpretativo y sistema de categorias

Finalizados los cuatro estudios se llevd a cabo un grupo de discusion siguiendo las
recomendaciones de Galeano (2018), Callejo (2001) y Krueger (1991). Para abordar
esta metodologia se abordaron tres cuestiones: disefio, desarrollo y resultados

obtenidos (Lopez, 2010).
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Sobre el disefio del grupo de discusion se establecid como objetivo de aplicacion:
“debatir con un equipo docente sobre determinados resultados, obtenidos durante el
analisis cuantitativo, para ampliarlos cualitativamente”. Respecto al numero de
personas participantes se optd el profesorado de uno de los dos centros que
participaron en todas las ediciones del proyecto SUR (desde 2016 hasta 2023); en
concreto seis docentes (tres profesoras y tres profesores). También participaron como
moderadores/observadores la doctoranda y uno de los codirectores de esta tesis. El
grupo de discusion fue llevado a cabo en el estudio de radio del centro educativo, en
una sesion de aproximadamente media hora. Por ultimo, el guidn consistid en la

presentacion de cuatro cuestiones a debatir:

1. Que el proyecto fuera desafiante para el alumnado y que se sintieran
apoyados durante su desarrollo influyo6:
— Directamente en el interés de los y las estudiantes hacia el trabajo y en
el sentimiento de pertenencia a este (engagement afectivo).
— Indirectamente en el esfuerzo que realizaron los y las estudiantes por

aprender (engagement cognitivo).
(Por qué creéis que fue asi?

2. (Por qué creéis que la necesidad del alumnado de sentirse perteneciente al
proyecto no influyo en el interés de estos hacia el trabajo y en el sentimiento
de pertenencia a este (engagement afectivo) y si lo hizo en el esfuerzo que
realizaron por aprender (engagement cognitivo)?

3. (Por qué creéis que la necesidad del alumnado de producir los resultados
deseados en el proyecto (autoeficacia) no influy6 en el interés hacia el trabajo
y en el sentimiento de pertenencia a este (engagement afectivo)?

4. (Por qué creéis que los resultados de aprendizaje estan influidos por el interés
de los y las estudiantes hacia el trabajo y en el sentimiento de pertenencia
(engagement afectivo) pero dicha influencia estd mediada por el engagement

cognitivo (el esfuerzo que realizan por aprender)?

Durante el desarrollo del grupo de discusion la doctoranda expuso el objetivo a las
personas participantes, exponiendo las cuestiones para que los discursos estuvieran
ordenados alrededor de cada tematica. El codirector hizo el papel de guia y

observador, sus anotaciones junto al documento de transcripcion sirvieron para el
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posterior analisis interpretativo. Resaltar que el registro de los didlogos fue llevado a

cabo cono el equipo de sonido de la radio del centro educativo.

Respecto al anélisis de resultados obtenidos, conviene destacar que los grupos de
discusion permiten indagar en las percepciones, sentimientos y maneras de pensar de
las personas participantes (Krueger, 1991); no obstante, este proceso puede suponer
un importante reto en la investigacion, dado el volumen de datos y la complejidad
que implican (Lopez, 2010). En este sentido y para garantizar que la transcripcion
fuese una copia casi exacta discurso de cada participante, se optd por el uso del

software de inteligencia artificial Sonix.4i®, minimizando la posible pérdida de datos.

Se realizaron dos andlisis: en primer lugar, un analisis global estructurando los
datos en funcion a los temas tratados; y, en segundo lugar, el agrupamiento de estos
en cuatro categorias, una por cada cuestion debatida, permitiendo ordenar los

aspectos clave de la informacion recogida dando lugar a la Tabla 3.7.

, Sujetos
Categoria 1 > 3 4 5 6
Proyecto Vinculos Mayor Potencia
desafiante con el influencia estrategias
influencia profesorado. de lo que tienen y
directa en Exigencia afectivo.  desconocen.
engagement produce Gusta Lo afectivo
afectivo e frustracion.  participar  en este
indirecta en Competir en el centro mas
cognitivo. motiva. proyecto.  importante
que lo
cognitivo.

Relacién: no El trabajo Mas que Al El proyecto
influy6 en el en comun aprender que  contrario, crea
engagement genera la salgabienla  influye comunidad
afectivo, sien  relacion prueba. mas el
el cognitivo. afectiva. carifio.

Menos en la

parte

conceptual.
Autoeficacia Estan El nimero de
no influy6 en dispuestos a alumnos/as
el engagement  cambiar va cayendo

¢ Ultimo acceso agosto de 2023.
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afectivo.

Aprendizaje
influido por
engagement
afectivo, no
tanto por
cognitivo.

conductas
para
participar en
el proyecto.

por el alto
grado de
implicacion.
Se
arrepienten.
Estamos de
acuerdo. Son
resultados de
aprendizaje

transversales.

Al
sentirse
queridos
trabajan
y
aprenden
mas.

Tabla 3.7 Andlisis Grupo de discusion. categorias y respuestas por sujetos
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CAPITULO IV. COMPENDIO DE PUBLICACIONES

Los trabajos cientificos y en proceso de revisidon que forman parte del capitulo IV, debido
a restricciones relativas a derechos de autor, han sido retirado de la tesis. En sustitucion
de los documentos ofrecemos la siguiente informacion: referencia bibliografica, enlace
al texto completo y resumen.

- Ceada Garrido, Y., Enrigue Gomez, J.M., Tirado Morueta, R., Barragan Pina, A.l.,,
Andujar Marquez, J.M.: “Proyecto sur. Una experiencia real de aprendizaje basado en
proyectos en ensefianzas técnicas”. En, Buela Casal, Gualberto Buela-Casal (ed.), : Maria
Guillot-Valdés, Noelia Ruiz-Herrera (comps.). Evaluacién e innovaciéon en educacién
superior e investigacion. Madrid : Dykinson, 2020. p. 739-748. ISBN 978-84-1377-598-2

Resumen:

La innovacién docente mantiene al sistema educativo en continuo cambio. La
consolidacién del Modelo Pedagdgico Autoestructurante, o Escuela Nueva, produce el
surgimiento de nuevos métodos de ensefianza. Entre ellos el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABP), metodologia en la que se centra esta investigacion. Este trabajo tiene
por objetivo analizar el aprendizaje alcanzado por los estudiantes durante experiencias
reales de ABP en el ambito de las ensefianzas técnicas. Para ello se realizé una encuesta
a los participantes del Proyecto Sustainable Urban Race (SUR) de la Universidad de
Huelva. En este proyecto educativo participaron centros de ensefianzas pre-
universitaria del suroeste de la peninsula Ibérica, dichos centros deben construir a lo
largo del curso académico un vehiculo solar capaz de transportar a una persona en un
entorno urbano y competir finalmente con él. A pesar del desafio, casi todos los centros
logran completar con éxito su vehiculo. Los resultados indican de forma general que los
participantes consideran haber alcanzado el nivel deseado de aprendizajes técnicos y
transversales marcados por el proyecto. Se concluye que en esta experiencia de ABP el
formato elegido es innovador e interesante, y representa un reto para los participantes.

Enlace al texto completo: https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8167761



https://produccioncientifica.uhu.es/investigadores/210828/detalle
https://produccioncientifica.uhu.es/investigadores/211297/detalle
https://produccioncientifica.uhu.es/investigadores/210715/detalle
https://produccioncientifica.uhu.es/investigadores/210693/detalle
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=8167761

Tirado-Morueta, R., Ceada-Garrido, Y., Barragan, A. J.,, Enrique, J. M., & Anduijar, J. M.
(2021). The association of self-determination with student engagement moderated by
teacher scaffolding in a Project-Based Learning (PBL) case. In Educational Studies (Vol.
50, Issue 5, pp. 806-827). Informa UK Limited.
https://doi.org/10.1080/03055698.2021.2003185

Resumen:

Few studies provide conceptual frameworks that help teachers make decisions about
the scaffolding they will offer their students in project-based learning (PBL) processes.
To address this deficiency, an adaptation of the motivational development self-system
model was used and a PBL experience involving high school students who had to create
an electric vehicle that used solar energy was analysed. Applying a multi-group analysis
with structural equations, in general, it was observed that the continued support of the
teacher in the project activities strengthened the association of students’ self-
determination with their affective and cognitive engagement. The data suggest that
scaffolding can compensate for deficits in self-efficacy, relationship and autonomy of
the group of students. This study provides a model that can be validated in experimental
investigations in which the level of self-determination of students is controlled.

Enlace al texto completo: https://doi.org/10.1080/03055698.2021.2003185

- Tirado-Morueta, R., Ceada-Garrido, Y., Barragan, A. J., Enrique, J. M., & Andujar, J. M.
(2022). Factors explaining students’ engagement and self-reported outcomes in a
project-based learning case. In The Journal of Educational Research (Vol. 115, Issue 6,
pp. 333—-348). Informa UK Limited. https://doi.org/10.1080/00220671.2022.2150997

Resumen:

Project-based learning (PBL) has been a methodology traditionally associated with
student engagement and good results. However, not all experiences are sufficiently
satisfactory. Comprehensive models that explain the success or failure of these
experiences are still lacking. The objective of this study was to understand the
mechanisms that explain student engagement and other satisfactory educational results
of PBL. During two academic years, the Sustainable Urban Race (SUR) project was
analyzed. In this project, students from secondary schools should design and build an
electric vehicle using solar energy. In the present study, a multigroup analysis of
structural equations was applied. The data showed a positive association of the
challenging and support-enriched context with the students’ engagement, being


https://doi.org/10.1080/03055698.2021.2003185
https://doi.org/10.1080/03055698.2021.2003185

partially mediated by the satisfaction of the competence needs, peer relationships and
group autonomy. The study provides a useful framework for practitioners and
researchers of student engagement in PBL.

Enlace al texto completo: https://doi.org/10.1080/00220671.2022.2150997

- Ceada-Garrido, Y., Tirado-Morueta, R., Barragan-Pifia, A. J., Enrique-Gémez, J. M. &
Andujar-Marquez, J. M. (enviado). Understanding engagement through a motivational
approach in project-based learning. El presente articulo se encuentra en proceso de
modificacion tras la revision por pares realizada en una revista de impacto


https://doi.org/10.1080/00220671.2022.2150997

CAPITULO IV
COMPENDIO DE PUBLICACIONES

4.1. Justificacion y presentacion de las publicaciones

Las publicaciones que conforman la presente tesis por compendio estan ordenadas

segun las fases de la investigacion de esta:

En primer lugar, se analiz6 el aprendizaje alcanzado por los estudiantes durante
una experiencia real de ABP en el &mbito de las ensefianzas técnicas. Para alcanzar
dicho objetivo se compar6 la percepcion de docentes y discentes sobre el nivel de
aprendizaje alcanzado por los Ultimos, también se realizd6 un primer estudio del
engagement del alumnado en sus cuatro dimensiones: conductual, afectivo, cognitivo
y social. Ambos analisis dieron lugar a la primera publicaciéon que se enmarcé en el
XVII Foro Internacional sobre la Evaluacion de la Calidad de la Investigacion y de la

Educacion Superior.

En segundo lugar, con el objetivo de ayudar a los y las docentes a regular la
aplicacion del andamiaje en contextos de ABP, para saber en qué circunstancias
brindar mayor o menor andamiaje, se elaboraron dos modelos: el primero, un modelo
de ecuaciones estructurales de las variables: autodeterminacion, engagement y
aprendizaje autoinformado (modelo basico), y el segundo, un modelo multigrupo
para verificar si la cantidad de andamiaje, ofrecida por el o la docente, refuerza o
debilita el efecto de la autodeterminacion sobre el engagement de los y las
estudiantes (modelo de relacion moderada). Ambos modelos y los andlisis realizados
dieron lugar a la segunda publicacion, articulo publicado en la revista Educational

Studies.

En tercer lugar, se analizaron los mecanismos que explican el engagement y los
resultados positivos, en experiencias de aprendizaje desafiantes y enriquecidas con
apoyo docente. El objetivo de dicho estudio fue ampliar los conocimientos actuales
sobre como los y las docentes pueden estimular la motivacion y el engagement del
alumnado, a través de proyectos desafiantes. Para alcanzar dicho objetivo se elabor6
un modelo multigrupo para comprobar la invarianza (equivalencia) del modelo para

los datos de las ediciones del proyecto llevadas a cabo en los cursos académicos
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2017-18 y 2018-19. Este tercer analisis dio lugar a la tercera publicacion, articulo

publicado en la revista The Journal of Educational Research.

En cuarto y ultimo lugar, se presenta un doble andlisis, el primero, sobre las
relaciones entre las conductas docentes y la satisfaccion de necesidades psicologicas
basicas (autodeterminacion) del alumnado; y el segundo, sobre dicho constructo, el
nivel de engagement y el de aprendizaje. El objetivo de este estudio fue contribuir a
la comprension de las dinamicas de las relaciones entre el comportamiento docente y
el desempefo del estudiantado. Para alcanzar dicho objetivo se elaboré un modelo
multigrupo y se comprobo la invarianza (equivalencia) del modelo para los datos de
las ediciones del proyecto llevadas a cabo en los cursos académicos 2020-21 y 2021-
22. Este cuarto analisis estd en proceso de modificacion tras ser revisado en una
revista de impacto, pero se considera fundamental para entender los resultados del

conjunto de esta investigacion.

La presentacion de estos articulos para el compendio se justifica en la medida que
constituyen el cuerpo central de la tesis doctoral. A continuacidn, se presentan cada
una de las publicaciones, asi como el detalle de la revista o editorial en la cual se ha

publicado.

4.1.1. Proyecto SUR. Una experiencia real de Aprendizaje Basado en Proyectos
en ensefianzas técnicas

Ceada-Garrido, Y., Enrique-Gomez, J. M., Tirado-Morueta, R., Barragan-Pina, A.
J. y Andgjar-Mérquez, J. M. (2020) Proyecto SUR. Una experiencia real de
Aprendizaje Basado en Proyectos en ensefianzas técnicas. En Guillot-Valdés, M.,
Ruiz-Herrera, N. y Buela-Casal, G (2020) Evaluacion e Innovacion en Educacion

Superior e Investigacion. Dykinson S. L. 739-748.

Dykinson, S.L., es una editorial independiente, con mas de 40 afios de experiencia
que ofrece especializacion bibliografica para los profesionales del mundo juridico, la
economia y empresa, humanidades, Educacion, psicologia,...; respondiendo a la
demanda bibliografica de estos, asi como de investigadores, docentes e interesados
por estas materias, Dykinson desarrolla la publicacion de ensayos, monografias,
estudios, libros electronicos (ebooks), manuales, etc., con lo que de manera continua

va actualizando y ampliando los conocimientos especializados, que difunde y
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distribuye. La Editorial Dykinson ha sido clasificada, en su especialidad cientifica,

entre las 6 mejores editoriales espafolas por dos proyectos de investigacion:

SPI (Scholarly Publishers Indicators), sistema de informacién que ofrece
indicadores y herramientas relacionados con las editoriales cientificas o de
interés para la investigacion en el ambito de las Humanidades y las Ciencias
Sociales. Informacion completa en http://ilia.cchs.csic.es/SPI/index.html.
Book Publishers Library Metrics, indice bibliométrico que pretende medir la
difusion y visibilidad de las editoriales de libros cientificos en el &mbito de
las Humanidades y Ciencias Sociales. Informaciéon completa en
http://www.librarymetricsforbookpublishers.infoec3.es.

Recientemente, y para acreditar que los trabajos editados han superado un
proceso de evaluacion y calidad, se ha establecido el proceso anénimo de

revision por pares.

Datos Primera Publicacion

Editorial Dykinson S. L.

ISBN 978-84-1377-598-2

Pais Espafia

URL https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=830227
Indexada en Scholarly Publishers Indicators (SPI)

Cuartil QI (Editoriales espafiolas)

Tabla 4.1.1 Datos de la primera publicacion
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4.1.2. The association of self-determination with student engagement moderated
by teacher scaffolding in a Project-Based Learning (PBL) case.

Tirado-Morueta, R., Ceada-Garrido, Y., Barragan-Pina, A. J., Enrique-Gomez, J.
M. & Andgjar-Marquez, J. M. (2021) The association of self-determination with
student engagement moderated by teacher scaffolding in a Project-Based Learning

(PBL) case. Educational Studies. DOI: 10.1080/03055698.2021.2003185

Educational Studies publica investigaciones originales y estudios teoricos sobre
educacidn, que abarcan cuestiones pedagogicas, fundamentos sociales y practicas
educativas en todos los sectores. El objetivo de Educational Studies es ofrecer un
foro para investigaciones originales y estudios teoricos sobre educacion. La revista
publica articulos totalmente arbitrados que abarcan enfoques aplicados y tedricos del
estudio de la educacion. Los articulos deben constituir investigaciones originales,
metodoldgicamente soélidas, tedricamente fundamentadas y relevantes para un
publico internacional. La revista estd especialmente interesada en la investigacion
destinada a informar sobre la(s) practica(s) educativa(s) en y/o entre sectores.
Aunque la revista se ocupa principalmente de las ciencias sociales, también se
aceptan contribuciones de &mbitos mds amplios. Los articulos con base empirica son
especialmente bienvenidos. Todos los articulos de investigacion de esta revista han
sido sometidos a una rigurosa revision por pares, basada en una seleccion inicial por

parte del editor y una revision anénima por parte de al menos dos arbitros andnimos.

Datos Segunda Publicacion

Revista Educational Studies

ISSN Print: 0305-5698 / Online: 1465-3400

Pais UK

DOI 10.1080/03055698.2021.2003185

Categoria EDUCATION & EDUCATIONAL RESEARCH
Indexada en SCIMAGO, Q2 (421/1438) y JCR, Q4 (217/270)

Factor de impacto 1,5
Citescore Scopus 2,9
SJR Scopus 0,53

Tabla 5.1.2 Datos de la segunda publicacion
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4.1.3. Factors explaining students’ engagement and self-reported outcomes in a
project-based learning case.

Tirado-Morueta, R., Ceada-Garrido, Y., Barragan-Pina, A. J., Enrique-Gomez, J.
M. & Andujar-Marquez, J. M. (2022) Factors explaining students’ engagement and
self-reported outcomes in a project-based learning case. The Journal of Educational

Research. 115:6, 333-348. DOI: 10.1080/00220671.2022.2150997

The Journal of Educational Research (JER): publica articulos sobre la practica
educativa en primaria, secundaria y preescolar, las ultimas tendencias y
procedimientos, las practicas tradicionales y los planes de estudio del futuro. JER es
conocida y respetada por llegar al publico internacional de educadores y personas
interesadas en teorias y propuestas de vanguardia. Durante mas de 100 afios, JER ha
contribuido al avance de la practica educativa en escuelas primarias y secundarias, el
examen de nuevos procedimientos, la evaluaciéon de practicas tradicionales y la
reproduccién de investigaciones para su validacion. La revista es un recurso
inestimable para docentes, orientadores, supervisores, administradores,
planificadores de planes de estudios e investigadores educativos a la hora de
considerar la estructura de los planes de estudios del mafiana. Los numeros
especiales examinan en profundidad las principales cuestiones educativas. Entre los
temas mas recientes figuran la metodologia, la motivacion y la alfabetizacion. JER
publica manuscritos que describen o sintetizan investigaciones de relevancia directa
para la practica educativa en las escuelas primarias y secundarias, de preescolar a
secundaria obligatoria. Se presta especial atencion a articulos centrados en variables
manipulables en contextos educativos. Aunque JER no publica estudios de
validacion, se acepta variedad de investigacion: experimentos, evaluaciones,

etnografias, réplicas, etc. Todos los articulos se someten a una revision andénima a

doble ciego.
Datos Tercera Publicacion
Revista The Journal of Educational Research
ISSN Print: 0022-0671 / Online: 1940-0675
Pais USA
DOI 10.1080/00220671.2022.2150997
Categoria Social Sciences - Education
Indexada en SCIMAGO, Q2 (730/7732) y JCR, Q2 (302/759)

Factor de impacto 2,1
Citescore Scopus 3,2
SJR Scopus 0,645
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4.1.4. Understanding engagement through a motivational approach in project-
based learning

Ceada-Garrido, Y., Tirado-Morueta, R., Barragan-Pifia, A. J., Enrique-Gémez, J.
M. & Andtjar-Marquez, J. M. (enviado).

El presente articulo se encuentra en proceso de modificacion tras la revision por

pares realizada en una revista de impacto.
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CAPITULO V

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este capitulo presenta las discusiones centradas en aquellos aspectos mas relevantes
de los resultados obtenidos, comparandolos con los estudios de referencia que abordan
la tematica planteada, a fin de consolidarlos y establecer futuras lineas de investigacion.
Posteriormente se describen las conclusiones, atendiendo a aquellos puntos fuertes y
desafios mas relevantes de los resultados de la investigacion. También se hace
referencia a las limitaciones del estudio, mediante un balance de las dificultades y
obstaculos durante el desarrollo de este. Por ultimo, se proponen futuras lineas de

investigacion.
5.1. Discusion de resultados

La discusion de resultados se desarrolla atendiendo a los objetivos de la
investigacion que pretenden dar respuesta al objetivo general planteado: “Identificar
aquellos mecanismos del ABP implicados en que esta forma de presentar el curriculum
sea un éxito, desde el punto de vista del nivel de aprendizaje alcanzado por el
alumnado”. Dicho objetivo general se dividid en cuatro objetivos especificos, uno por
cada estudio que conforma el compendio de publicaciones, las cuales pretendieron dar

respuesta a las siguientes cuestiones:

— (Como es el nivel de aprendizaje y el engagement de los estudiantes en una
experiencia real de ABP, en el ambito de las ensefianzas técnicas?

— (Como influye la cantidad de apoyo docente (andamiaje) ofrecido durante el
desarrollo del proyecto en la autodeterminacion, el engagement y los resultados
de aprendizaje de los estudiantes?

— (Coémo influye un contexto de aprendizaje desafiante y enriquecido a través del
ABP en la autodeterminacion, el engagement y los resultados de aprendizaje del
alumnado?

— (Coémo influyen las conductas docentes en la autodeterminacion, el engagement

y los resultados de aprendizaje?

La discusion de resultados se centra en aquellos aspectos mas relevantes que dan

respuestas a las preguntas anteriores, por lo que se divide en cuatro subapartados. En
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primer lugar, se comienza por discutir los resultados de las percepciones de estudiantes
y docentes sobre el nivel de aprendizaje alcanzado, asi como los niveles de las cuatro
dimensiones del engagement. En segundo lugar, se analizan los resultados del tipo de
andamiaje ofrecido por el o la docente y su capacidad para moderar (reforzando o
debilitando) la conexion entre: la satisfaccion de las necesidades del alumnado o
autodeterminacion, el engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de aprendizaje.
En tercer lugar, se discuten los resultados obtenidos sobre la influencia del contexto de
aprendizaje, desafiante y enriquecido a través del ABP, en la satisfaccion de
necesidades del alumnado o autodeterminacion, el engagement y los resultados de
aprendizaje. Y, en cuarto lugar, se discute sobre los resultados obtenidos sobre la
influencia de las conductas docentes (implicacion afectiva y apoyo a la autonomia) en la
satisfaccion de las necesidades del alumnado, en el engagement (afectivo y cognitivo) y

los resultados de aprendizaje.

El estudio realizado ha permitido analizar el empleo de las buenas practicas
curriculares de ABP en entornos reales de ensefianzas técnicas. También ha permitido
crear un marco de referencia que permite a los y las docentes a regular la aplicacion del
andamiaje en contextos de ABP, para determinar cudndo proporcionarlo en mayor o
menor grado segun las condiciones. Asimismo, ha ampliado los conocimientos actuales
sobre como los y las docentes pueden estimular la motivacion y el engagement del

alumnado, a través de proyectos desafiantes.

5.1.1. Aprendizaje y engagement. Primer estudio

Los resultados mostraron los efectos positivos del ABP en el aprendizaje de las
ensefianzas técnicas (Rodriguez-Sandoval & Cortés-Rodriguez, 2010; Sanchez
Gonzélez, 2010). La autoevaluacion del aprendizaje técnico y transversal realizada por
el alumnado se caracterizo por el alto grado de satisfaccion, al igual que la realizada por
el profesorado, con respecto al aprendizaje alcanzado por alumnos y alumnas. Esto
podria deberse a que el ABP aumenta el grado de asimilacion de los contenidos,
desarrolla competencias transversales, como la colaboracion, organizacion, creatividad,

etc., y potencia la motivacion (Markham et al., 2003; Mergendoller & Thomas, 2000).

En cuanto al engagement del alumnado, los resultados mostraron altos niveles en sus
cuatro componentes, especialmente en el conductual y afectivo. Esto podria deberse a la

propia naturaleza del proyecto, y al objetivo final de este: “construir un vehiculo solar y
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competir con ¢€l”, que conecta proyecto con la realidad, aspecto crucial para la

motivacion y el engagement de los y las estudiantes (Schaddelee & McConnell, 2018).

El proyecto ha demostrado aumentar en los discentes las conductas positivas hacia el
aprendizaje, la implicacion y la participacion (engagement conductual) (Finn, 1993);
ademas, el proyecto impulsé un nivel de respuesta emocional positiva hacia el centro
educativo, docentes y companeros/as de clase (engagement afectivo) (Fredricks et al.,
2004). No obstante, todos los componentes del engagement estan interconectados entre
si, se refuerzan y permiten el progreso académico (Fredricks et al., 2016). En definitiva,
el hecho de que los resultados sobre los niveles de engagement del alumnado del
proyecto SUR fueran elevados, refuerza la idea de que la fortaleza de ABP radica en los
efectos sobre la motivacion y el engagement de los y las estudiantes (Chowdhury, 2015;

Kolmos, 2010).

5.1.2. Influencia del andamiaje en la satisfaccion de necesidades del alumnado, el
engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de aprendizaje. Segundo estudio
El desarrollo 6ptimo de las dindmicas del aprendizaje en experiencias significativas y
estimulantes es facilitado por el andamiaje ofrecido por el profesorado (Zhang et al.,
2018). El andamiaje desde el enfoque constructivista se entiende como una interfaz
entre el estudiante (yo) y la tarea (accion), haciendo que los estudiantes se sientan
capaces de resolver la tarea por si mismos (Zhang et al., 2018). Por todo ello, en este
estudio se utilizd el andamiaje como una variable que puede moderar (fortaleciendo o
debilitando) la conexion entre la autodeterminacion y el engagement con la tarea de
aprendizaje. A continuacion, se discutira sobre como resultaron ser las conexiones entre
el andamiaje y el resto de las variables:
— Andamiaje y satisfaccion de necesidades (autodeterminacion):
Los datos mostraron que en los grupos de estudiantes que recibieron un apoyo
mas constante (andamiaje) el engagement (afectivo y cognitivo) estuvo
fuertemente influido por la satisfaccion de sus necesidades: su autoeficacia con
la tarea, por la autonomia del grupo y por sus relaciones de equipo.
Los datos también mostraron que los grupos de estudiantes con menor
autodeterminacion tuvieron un apoyo andamiaje continuado durante el proyecto,
lo que permite suponer que el andamiaje actué compensando los déficits de

autoeficacia, de relaciones y de capacidad de autonomia del grupo.
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Por el contrario, se observo que los estudiantes con mayor autodeterminacion
trabajaron con mayor autonomia y recibieron apoyo docente cuando lo
solicitaron, por lo que los datos sugieren que en el caso de estudiantes con
mayor autodeterminacion puede haber otros aspectos mas determinantes del
engagement con el proyecto, que si hacen innecesario el apoyo continuo, estos
resultados concuerdan con los de Ruzek et al. (2016), Shernoff et al. (2016) y
Skinner et al.(2008).

Andamiaje y engagement afectivo:

En los grupos que presentaron un andamiaje mdas constante, la comunicacion
entre estudiantes se asocid mas fuertemente con las emociones positivas, que en
los grupos mas auténomos. Por lo tanto, la presencia constante del apoyo
docente reforzo las relaciones del equipo para despertar el interés por la tarea.
Estos datos sugieren que el andamiaje del profesorado podria compensar la falta
de cohesion del grupo y estimularlo afectivamente.

Ademas, en los grupos con andamiaje constante, la autonomia del grupo tuvo
una conexioén mas débil con las emociones positivas que en los grupos mas
autonomos. El apoyo continuado del profesorado podria reducir la capacidad de
la autonomia para despertar interés por la tarea de aprendizaje.

Estos datos sugieren que en condiciones en las que el grupo cuenta con el apoyo
continuado del profesorado, para que se sientan emocionalmente comprometidos
debe existir una buena relacion entre estudiantes.

Por otro lado, en el caso de estudiantes que actiian con mas autonomia y en
consulta con el profesorado, es especialmente relevante que se sientan

autdénomos o autonomas.

Andamiaje y engagement cognitivo:

En los grupos con apoyo constante, la autoeficacia y la autonomia tienen una
asociacion mas fuerte con la accion cognitiva que en los grupos mas autonomos.
Es decir, el apoyo constante del profesorado reforzo la asociacion de la
autoeficacia y la autonomia del estudiantado con el engagement cognitivo. Estos
datos sugieren que para que los y las estudiantes, que cuentan con un apoyo
docente constante, obtengan buenos resultados deben sentirse eficaces en la

realizacion del proyecto y sentirse capaces de trabajar de forma autonoma. En



cualquier caso, los y las docentes deben prestar atencion para compensar las
carencias del grupo.

— Andamiaje, engagement y aprendizaje autodeclarado:
Los resultados del analisis multigrupo también revelaron informacion sobre la
dinamica entre el engagement y los resultados de aprendizaje autodeclarados. En
los grupos que recibieron un andamiaje débil durante el proyecto, el aprendizaje
se asocid directamente con la actividad cognitiva.
Por el contrario, en los grupos que recibieron un andamiaje fuerte, el aprendizaje
se asocid directamente con el engagement afectivo y el interés de los estudiantes
en la tarea.
Estos datos sefialan la relevancia de que los grupos que reciben apoyo continuo
experimenten satisfaccion y disfruten del proyecto". En cambio, para los grupos
mas autébnomos, el engagement afectivo puede ser un mediador para que se

impliquen cognitivamente en el aprendizaje.

5.1.3. Influencia del contexto de aprendizaje desafiante en la satisfaccion de
necesidades del alumnado, el engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de
aprendizaje. Tercer estudio

Los resultados presentados demostraron la invarianza del MADM en los cursos
académicos 2017-18 y 2018-19. El MADM postula que en la medida en que el contexto
de aprendizaje satisface las necesidades de los y las estudiantes (autonomia, relacion y

autoeficacia), su actividad y rendimiento aumentan.

En cuanto al entorno de aprendizaje analizado, los datos demostraron que el proyecto
siguid cuidadosamente las recomendaciones de Shernoff et al. (2016) y los resultados
mostraron que el contexto de aprendizaje basado en el reto de desarrollar un vehiculo
propulsado por energia solar, y ganar la competicion entre multiples proyectos escolares
era muy claro, realista y desafiante para el estudiantado. Asimismo, en el proyecto SUR
los y las estudiantes se sintieron muy apoyados y apoyadas por los recursos materiales,
el personal, el profesorado, los compaferos y las compafieras. En sintonia con esta
percepcion del contexto, el alumnado declard un alto grado de engagement afectivo. Del
mismo modo, el profesorado afirmé que el proyecto fue una experiencia estimulante
para los discentes debido a la naturaleza desafiante y practica de la tarea, en un contexto
dotado de apoyos para colaborar y aprender de forma auténoma. Asimismo, segun las

percepciones de docentes y discentes, la implementacion del proyecto presentado en
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este estudio se ajusta a las condiciones del ABP (Chen et al., 2021). Estos hallazgos

proporcionan mas informacion sobre como el estudiantado puede estar mas

comprometido en contextos de ABP en los que se busca el compromiso y la motivacion

de estos (Schaddelee & McConnell, 2018).

A continuacion, se detalla como resultd ser la influencia del contexto de aprendizaje

en las diferentes variables:
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Contexto de aprendizaje y satisfaccion de necesidades (autodeterminacion):

En cuanto a la asociacion del contexto de aprendizaje con las necesidades
satisfechas, los datos del presente estudio, en consonancia con hallazgos
anteriores, han mostrado que si el proyecto es desafiante y si ofrece los apoyos
necesarios -materiales, profesorado e iguales- (Shernoff et al., 2016) se
alcanzaran las necesidades de autonomia (Lee et al., 2016), relacion (Zhang et
al., 2018) y autoeficacia (Shernoff et al., 2016). El andlisis mostr6 una relacion
directa entre el contexto desafiante y, al mismo tiempo apoyado por el
profesorado con altos niveles de autonomia, la relacion con iguales y la
autoeficacia. Estos resultados son coherentes con otros hallazgos que subrayan
la importancia de una orientacion y direccion claras, para evitar la confusion y la
frustracién en un entorno de aprendizaje, basado en la autonomia de los
discentes y la mejora de su autoeficacia (Lee et al., 2016).

Aunque, tomando como referencia el MADM, seria conveniente profundizar en
la naturaleza de los proyectos y en las medidas de andamiaje, para gestionar el
tiempo y organizar las practicas de aprendizaje (Bédard et al., 2012; Stolk,

2009).

Contexto de aprendizaje y engagement (afectivo y cognitivo):

En cuanto a la asociacién del contexto de aprendizaje con el engagement, los
datos mostraron una relacion directa de un entorno enriquecedor y de apoyo
desafiante con la faceta afectiva del engagement y parcialmente mediada por la
satisfaccion de las necesidades de autonomia, relacion y autoeficacia (Ruzek et
al., 2016).

Por un lado, estos resultados sugieren que cuando los objetivos del proyecto son
claros y desafiantes, y se proporcionan los apoyos materiales y sociales

necesarios, el alumnado tendra mas oportunidades de disfrutar e implicarse en el



proceso de aprendizaje. Aunque hay pocos estudios centrados en el ABP que
hayan considerado las distintas facetas del engagement en sus andlisis, sus
resultados sugieren una relacion directa entre el entorno desafiante y fuertemente
apoyado, y la faceta afectiva del engagement al evitar el estrés y la confusion
(por ejemplo, Bédard et al., 2010; Lee et al., 2016).

Ademéds, aunque existen evidencias del papel mediador de la motivacion
intrinseca en la relacion entre el contexto de ABP y el engagement (Orji &
Ogbuanya, 2020), estos resultados especifican que parte de la influencia del
contexto de aprendizaje en el engagement afectivo se debe a su capacidad para
mejorar la autoeficacia del alumnado y proporcionarle apoyos para el
aprendizaje (autonomo y colaborativo) con sus compafieros y compaiieras.
Aunque no existia una relacion directa entre el contexto de aprendizaje y el
engagement cognitivo, el andlisis de los efectos indirectos mostré que el la
dimension del engagement afectivo actuaba como mediadora.

Atendiendo a los resultados del grupo de discusion, seglin el equipo docente, la
influencia directa del contexto desafiante del proyecto SUR en la faceta afectiva
del engagement podria ser debida a que el proyecto fortalece el vinculo
establecido con el profesorado, fomenta la motivacion del alumnado a través de
la competicioén con otros centros y potencia estrategias que el alumnado posee y
desconocen.

En sintonia con los supuestos establecidos por la motivacion de la eficacia
(Harter, 1978), los resultados sugieren que el contexto de aprendizaje actud
como facilitador de emociones agradables, que actuaron como estimulo para que
alumnos y alumnas se implicaran cognitivamente con la tarea de aprendizaje.
Por ultimo, cabe destacar la asociacion indirecta del contexto de aprendizaje
(cuando combina una tarea desafiante y significativa) con los apoyos necesarios
y los resultados de aprendizaje, cuando dicha asociaciéon es mediada por la
satisfaccion de necesidades y su relacion con las emociones positivas. Estos
resultados corroboran otros hallazgos que muestran la eficacia del ABP siempre
que el contexto facilite la motivacion intrinseca y la participacion del alumnado

(Orji & Ogbuanya, 2020).

Necesidades satisfechas (autodeterminacion) y engagement:

153



154

En cuanto a la asociacion de las necesidades satisfechas con el engagement, el
uso del MADM (Deci & Ryan, 1985) ha sido recurrente para explicar el
engagment y el rendimiento de los discentes. Los datos de este estudio son una
prueba mas de que el MADM es un marco que puede proporcionar informacion
interesante para comprender los procesos motivacionales en el ABP (Albers &
Johnson, 2016; Liu et al., 2009; Oh et al., 2020; Prigmore et al., 2016).

Los resultados coinciden parcialmente con otros hallazgos que mostraron que las
necesidades psicologicas basicas predicen del engagement o compromiso
académico (Koch et al., 2016; Nicolas & Ramos, 2020). Sin embargo, los
estudios centrados en ABP que utilizaron la MADM para explicar el
engagement de los y las estudiantes, arrojan resultados confusos al no
diferenciar las facetas del engagement en sus analisis (Jaeger & Adair, 2018;
Nicolds & Ramos, 2020).

El analisis actual mostr6 que la relacion entre las necesidades satisfechas (yo) y
el engagement es compleja. Hasta ahora, la naturaleza detallada de la relacion
entre los dos metaconstructos no esta clara (Ruzek et al., 2016). En este estudio,
los resultados del modelo estructural mostraron que la faceta afectiva del
engagement se asocia con las necesidades de autonomia y relacion con los
iguales, mientras que la faceta cognitiva se asocia directamente con la autonomia
y la autoeficacia (Jaeger & Adair, 2018; Makkonen et al., 2021) e
indirectamente con las relaciones con los iguales. Es decir, los datos sugieren
que el estudiantado se implica cognitivamente con el proyecto si se sienten
capaces de llevarlo a cabo con éxito, y ademas perciben que tienen autonomia
para ajustarlo a sus intereses. Aunque aparentemente las relaciones con los
compafieros y compafieras no se asociaron con el engagement cognitivo, el
analisis mostré un efecto indirecto a través de su relacion con el engagement
afectivo.

Del mismo modo, aunque no existia una relacion aparente entre la autoeficacia y
el engagement afectivo, los efectos indirectos de la variable latente (es decir, las
necesidades satisfechas) sugieren un analisis mas profundo de la relacion entre
ambas variables. Ademas, los resultados se sumaron a otras evidencias que
mostraban que el engagement afectivo es el que mas contribuye a la dindmica
interna del engagement, reforzando la participacion cognitiva (Skinner et al.,

2008).



El principal determinante del engagement cognitivo de los y las estudiantes fue
el engagement afectivo (es decir, que el proyecto fuera agradable y disfrutado) y
para ello es necesario que el estudiantado perciba autonomia y un buen clima de
trabajo cooperativo. Por tanto, estos resultados sugieren que la organizacion del
proyecto y la definicion de los roles del profesorado deben ir encaminados a
crear un clima de aprendizaje afectivo, y a proporcionar a los y las estudiantes
los recursos materiales y cognitivos que les permitan realizar el proyecto de

forma auténoma (Stolk, 2009).

Engagement y resultados de aprendizaje:

En cuanto a la asociacion del engagement con los resultados de aprendizaje, tal y
como evidencian estudios previos (Corno & Mandinach, 1983; Kelly, 2008;
Schaddelee & McConnell, 2018; Sirin & Rogers-Sirin, 2004) los resultados
mostraron una fuerte relacion directa entre el esfuerzo cognitivo de los
estudiantes y el aprendizaje técnico (Li et al., 2020; Umar & Ko, 2022) asi como
el transversal (Torrijo et al., 2021). Sin embargo, en linea con los enfoques de
autodeterminacion y motivacion de eficacia, cabe destacar la importancia de las
emociones positivas (por ejemplo, disfrutar, sentirse bien). Los datos mostraron
una asociacion indirecta del engagement afectivo con los resultados de
aprendizaje (técnicos y transversales) mediada por el engagement cognitivo
(Cheng, 2013); es decir, las emociones positivas (engagement afectivo) fueron
un estimulo para el procesamiento cognitivo de los y las estudiantes que
condujeron a resultados autoinformados favorables del aprendizaje. Este
resultado estd en consonancia con la apreciacion del profesorado participante en
el grupo de discusion, convencidos de que el hecho de trabajar en el proyecto
estimulaba al alumnado afectivamente, produciendo un aumento en el

aprendizaje e interés por la tarea a desarrollar.

5.1.4. Influencia de las conductas docentes en la satisfaccion de las necesidades del
alumnado en el engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de aprendizaje.
Cuarto estudio

Para conocer como cambia la relacion entre el apoyo ofrecido por el profesorado y
los distintos componentes de la autodeterminacion de alumnos y alumnas (autoeficacia,

relaciones y autonomia) al inicio y una vez avanzado el proyecto, y en dos ediciones

155



diferentes, se utilizaron dos modelos de ecuaciones estructurales con analisis

multigrupo. Los resultados sugieren que para que el estudiantado se sienta capaz de

completar el proyecto, los y las docentes deben proporcionar objetivos y directrices

claras desde el principio, junto con metas desafiantes que generen su interés (Bédard et

al., 2012; Lee et al., 2016).

A continuacion, se detalla como resultd ser la influencia de las conductas docentes

(implicacién afectiva y apoyo a la autonomia) en la satisfaccion de las necesidades del

alumnado (autodeterminacion):
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Implicacion afectiva y satisfaccion de necesidades (autodeterminacion):

Se observd una asociacion positiva al inicio del proyecto entre la implicacion
afectiva del profesorado y las relaciones entre los miembros de los grupos,
aunque a medida que el proyecto avanzaba esta influencia desaparecio, lo que se
puso de manifiesto en las dos ediciones (2021 y 2022). Ademas, los datos
mostraron que en ambas ediciones la implicacion afectiva en la fase avanzada
del proyecto tenia una relacion inversa con la autonomia del grupo. Estos datos
sugieren que la implicacion afectiva del profesorado es importante al inicio del
proyecto para la formacion de los grupos de alumnos y alumnas, facilitando la
cohesion. Aunque a medida que avanza el proceso, serd conveniente reducir la

intensidad de la implicacion afectiva del profesorado (Raizien¢, 2017).

Apoyo a la autonomia y satisfaccion de necesidades (autodeterminacion):

Se observaron variaciones en la relacion entre el apoyo a la autonomia de
docentes y los distintos componentes de la autodeterminacion de los discentes,
en las fases inicial y final, de las dos ediciones del proyecto. La conducta de
apoyo a la autonomia no presentd una asociacion significativa al inicio del
proyecto. Sin embargo, en la fase avanzada, se observaron asociaciones
positivas y significativas entre el apoyo a la autonomia, la autoeficacia, las
relaciones y la autonomia del grupo (Vermote et al., 2020). Estos resultados
apoyan las conclusiones del estudio de Jaeger & Adair (2018), al destacar el
papel del apoyo a la autonomia en las fases mas avanzadas del proyecto, debido
a su relacion con la autoeficacia. Estos hallazgos son consistentes con la
creencia de que la competencia de un docente, para proporcionar apoyo y

orientacion eficaces para el aprendizaje, es crucial la implementacion exitosa del



ABP (Chowdhury, 2015; Kokotsaki et al., 2016). Aunque, la retroalimentacion y
el apoyo del profesorado juegan un papel crucial durante la fase inicial (Lee et
al., 2016), fomentando la autonomia y promoviendo la colaboracion grupal
mientras empodera a los estudiantes para que se sientan capaces (Zhang et al.,

2018).

Para conocer como cambia la relaciéon entre los distintos componentes de la

autodeterminacion de alumnos y alumnas (autoeficacia, relaciones y autonomia) y su

engagement (cognitivo y afectivo) y el aprendizaje, al inicio y una vez avanzado el

proyecto, y en dos ediciones diferentes, se utilizaron dos modelos de ecuaciones

estructurales con andlisis multigrupo.

A continuacion, se discute sobre como resultd ser la influencia de las necesidades

satisfechas del alumnado o autodeterminacién (autoeficacia, autonomia y relacion) en

engagement (cognitivo y afectivo) y el aprendizaje:

Autoeficacia, engagement (cognitivo y afectivo) y resultados de aprendizaje:

Los resultados mostraron la influencia positiva de la autoeficacia en el
engagement cognitivo de los estudiantes al inicio del proyecto, siendo mas fuerte
en la fase final (Jaeger & Adair, 2018). Este hecho podria estar relacionado con
la disposicion del alumnado a cambiar conductas para poder participar en el
proyecto y podria ser consecuencia del descenso de alumnos y alumnas
participantes a medida que el proyecto avanza, segln las conclusiones extraidas
del grupo de discusion.

En cuanto a la asociacion entre la autoeficacia y el aprendizaje autoinformado fue
mas fuerte en la fase final. Estos resultados indican que la autoeficacia no solo es
importante para fomentar actitudes positivas hacia la tarea de aprendizaje al
inicio del proyecto, sino también para promover el esfuerzo cognitivo asociado al
aprendizaje en las fases posteriores. Considerando las asociaciones del
comportamiento del profesorado con la autoeficacia, los datos nos permiten
subrayar la importancia de ofrecer una estructura cuidadosa al inicio del proyecto

y facilitar la autonomia del grupo durante su desarrollo.

Relaciones (entre estudiantes y profesorado,) engagement (cognitivo y afectivo)

y resultados de aprendizaje:
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Los resultados mostraron, en las dos ediciones, que la relacion de estudiantes
(con sus iguales y su profesorado) se asociaba positivamente con el compromiso
(engagement) afectivo y cognitivo, al principio y al final del proyecto. Los datos
sugieren que los y las estudiantes que establecen relaciones de calidad con el
profesorado y sus iguales se sentiran méas comprometidos afectivamente con la
tarea de aprendizaje (Trenshaw et al., 2016). Asimismo, mientras que al
principio del proyecto una buena relacion con los componentes de grupo puede
afectar indirectamente al aprendizaje, por tratarse de un estimulo afectivo, en
una fase avanzada las buenas relaciones se asocian directamente con los
resultados del aprendizaje. Los datos recopilados en el grupo de discusion
sugieren que este fenomeno podria estar vinculado a los beneficios del trabajo en
el proyecto, que derivan del sentimiento de pertenencia a una comunidad y la
motivacion por realizar las tareas de manera adecuada en el proceso de
aprendizaje

Finalmente, estos resultados subrayan la importancia de la implicacion afectiva
de los docentes al principio del proyecto, ya que contribuye a reforzar las
relaciones entre los miembros del equipo. Por esta misma razon, en las fases

avanzadas sera importante que los docentes fomenten la autonomia del grupo.

— Autonomia, engagement (cognitivo y afectivo) y resultados de aprendizaje:
Los datos no confirmaron la asociacion de la autonomia del grupo con el
compromiso (engagement) cognitivo o afectivo, ni al principio ni al final del
proyecto. Sin embargo, la autonomia del grupo se asocid fuertemente con el
aprendizaje autodeclarado al principio del proyecto. Estos resultados sugieren

que la autonomia del grupo puede ser un estimulo al principio del proceso.

5.2. Conclusiones

Los datos de esta tesis doctoral proceden del andlisis de las buenas practicas de
experiencias de ABP enmarcadas en el proyecto SUR, desarrollado por la Universidad
de Huelva. Fueron obtenidos durante cuatro cursos académicos: 2017-18, 2018-19,
2020-21 y 2021-2022; durante estos periodos participaron aproximadamente 300
estudiantes de secundaria, agrupados por centros educativos, con el objetivo de
competir con un vehiculo solar, fabricado en cada centro durante el curso académico.

Dicho vehiculo debia ser capaz de transportar a una persona en un entorno urbano.
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Utilizando una adaptacion del MADM vy el constructo complejidad ambiental, esta tesis
ha tenido por objetivo determinar aquellos mecanismos del ABP que permiten que esta
forma de presentar el curriculum sea un éxito, desde el punto de vista del aprendizaje
alcanzado por el alumnado, mostrando aquellos factores del ABP que explican la
mejora del engagement y los resultados de aprendizaje, ofreciendo una vision integral a
la comunidad investigadora y profesionales, destacando el caracter desafiante y de
apoyo del proyecto SUR, y su efecto positivo sobre la motivacion y el aprendizaje de
los y las estudiantes. Para la presentacion de las conclusiones de este trabajo, se procede
a dividir los apartados seglin los objetivos de la investigacion, coincidentes con cada

uno de los estudios que conforman esta tesis por compendio.

5.2.1. Aprendizaje y engagement. Primer estudio

Para investigar sobre el aprendizaje alcanzado por los y las estudiantes mediante la
presentacion del curriculum a través del ABP, se utilizaron autoinformes de docentes y
discentes sobre el nivel de aprendizaje alcanzado por los y las estudiantes, asi como las
valoraciones de los propios discentes sobre el grado de compromiso que sienten con

respecto al proyecto.

Como conclusiones a este estudio se destaca el alto grado de satisfaccion de los
sujetos con los niveles de aprendizaje alcanzados, asi como la evidencia de que en esta
experiencia educativa las cuatro dimensiones del engagement adquirieron valores
importantes gracias a que este proyecto potencia la participacion y destaca por la

conexion de la practica educativa con la realidad.

5.2.2. Influencia del andamiaje en la satisfaccion de necesidades del alumnado, el
engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de aprendizaje. Segundo estudio
Para investigar sobre la influencia del andamiaje en la satisfaccion de necesidades
del alumnado, el engagement y los resultados de aprendizaje se utiliz6 un modelo de
investigacion que situd el andamiaje entre la autodeterminacion del sujeto (y su grupo)
y la accién (engagement), proporcionando parametros de referencia sobre el andamiaje

para el desarrollo de experiencias estimulantes de ABP.

En general, los datos mostraron que el apoyo continuado del profesorado puede
reforzar la asociacion de la autodeterminacién de alumnos y alumnas (es decir, la
autoeficacia, las relaciones positivas de grupo y la capacidad de aprendizaje autbnomo)

con el engagement afectivo y cognitivo, de modo que puedan alcanzar resultados
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positivos. Como consecuencia practica, si los niveles de autodeterminacion del
alumnado son bajos, serd necesario que los y las docentes incluyan un apoyo continuado
al fortalecimiento de la competencia, la cohesion y la autonomia del grupo, y estimulen
el engagement afectivo y cognitivo. Por otro lado, si los niveles de autodeterminacion
de los y las estudiantes son altos, sera preferible el apoyo docente a peticién de los

discentes, reforzando la autonomia del grupo y su conexion con el engagement afectivo.

Los datos de este estudio han puesto de manifiesto que el tipo y la cantidad de
andamiaje adecuado pueden estar condicionados por la capacidad del grupo para

aprender de forma auténoma.

5.2.3. Influencia del contexto de aprendizaje desafiante en la satisfaccion de
necesidades del alumnado, el engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de
aprendizaje. Tercer estudio

Para investigar la influencia del contexto de aprendizaje en la satisfaccion de las
necesidades del alumnado, el engagement y los resultados de aprendizaje se utiliz6 una
adaptacion del MADM vy el constructo de complejidad ambiental, para validar un marco
integral que muestra los mecanismos que explican la mejora del engagement de los

discentes y los resultados de aprendizaje.

Los resultados obtenidos han demostrado que un entorno de aprendizaje desafiante y
de apoyo esta directamente asociado con el engagement afectivo, pero también influira
en el engagement cognitivo y los resultados de aprendizaje, en la medida en que se
fomente el trabajo en equipo autdbnomo y los discentes se sientan capacitados para llevar
a cabo el proyecto con éxito. En resumen, este estudio proporciona un enfoque integral
para el desarrollo y la evaluacion de experiencias de ABP, aportando insumos que
puedan ayudar a los y las docentes a organizar y optimizar las experiencias educativas.
Pero también proporciona una imagen mas ordenada de los mecanismos que explican el
engagement del alumnado con el ABP, lo que resulta util para la investigacion.

5.2.4. Influencia de las conductas docentes en la satisfaccion de las necesidades del
alumnado, en el engagement (afectivo y cognitivo) y los resultados de aprendizaje.
Cuarto estudio

Para investigar la dinamica de las relaciones entre el comportamiento del profesorado
y el del alumnado, se utiliz6 el MADM como marco para el aprendizaje basado en
proyectos, y se analizaron las percepciones de los discentes en dos momentos del

proceso de aprendizaje: en la primera semana y dos semanas antes del final del

160



proyecto. Mediante un analisis de ecuaciones estructurales al principio y en una fase
avanzada del proyecto, se demostré que la fase del proyecto modera la asociacion del
comportamiento docente con la autoeficacia, la relacion y la autonomia del grupo. Los
datos sugieren que es especialmente importante al principio del proyecto que los
profesores y profesoras proporcionen una estructura bien definida, y estén cerca del
alumnado. Asimismo, en fases mas avanzadas sera especialmente significativo que
apoye la autonomia del grupo, haciendo que los y las estudiantes se sientan capaces de
completar con ¢éxito el proyecto. Por otro lado, aunque al principio del proyecto el
engagement afectivo se asocia directamente con el aprendizaje autoinformado, en la
fase avanzada su asociacion es indirecta a través del engagement cognitivo de los y las
estudiantes con la tarea. A parte, este estudio proporciona un enfoque integral y
dindmico para analizar el contexto de aprendizaje en relacion con el engagement de los
discentes y el rendimiento académico, los resultados de este estudio pueden ofrecer
valiosas ideas a los educadores con el fin de mejorar sus estrategias de instruccion y

promover un ambiente de aprendizaje mas eficaz.

5.2.5. Limitaciones

Sobre las limitaciones de la investigacion que podrian orientar a las personas
investigadoras en el futuro, se ha de resaltar en primer lugar, en cuanto a la medicion del
contexto de aprendizaje, que las percepciones de docentes y discentes son insuficientes,
y deberian utilizarse otras técnicas de observacion del contexto de aprendizaje que
aporten solidez a los resultados. Por ejemplo, el método de muestreo de experiencias,
basado en la medicion subjetiva de la experiencia durante la instruccion (por ejemplo,
Zirkel et al., 2015), asi como la codificacion de los registros de observacion de la

actividad en el aula (por ejemplo, Shernoff et al., 2016).

Otra de las limitaciones que se encuentran es la medicion de los constructos de
autodeterminacion y engagement mediante informes personales de profesorado y
estudiantado, esta limitacion podria solventarse con la inclusion de registros cualitativos
de las acciones individuales (del profesorado y alumnado) podrian realizarse a través de
observaciones en el aula, entre otros instrumentos (registros de video (por ejemplo,
Shernoff et al., 2016); método de muestreo de experiencias (por ejemplo, Zirkel et al.,

2015).
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Finalmente, en la medicion del aprendizaje transversal y técnico se emplearon
autoinformes, por lo que seria recomendable el uso de medidas objetivas como pruebas
de habilidades y conocimientos para el aprendizaje técnico y observaciones en el aula

para el transversal.

5.2.6. Estudios futuros

Finalizada la investigacion se observan algunos aspectos en los cuales se podria

continuar indagando con el fin de mejorar las buenas practicas de ABP.

En primer lugar, el estudio presenta un marco general de investigacion que deberia
desarrollarse mas. Por ejemplo, aunque el estudio ha mostrado la sinergia entre los
procesos de la satisfaccion de necesidades o autodeterminacion (autonomia, relacion y
autoeficacia), es necesario profundizar en aspectos del contexto, como el apoyo del
profesorado en fases criticas del proyecto y en las relaciones de apoyo mutuo entre

comparieros y compaiferas.

En segundo lugar, el estudio demostré que el tipo y la cantidad de apoyo docente
pueden moderar la asociacion de la autodeterminacion con el compromiso y el
aprendizaje autodeclarado. Los datos también mostraron que la cantidad de andamiaje
docente est4 condicionada por los niveles de autodeterminacion de los estudiantes. Por
lo tanto, futuros estudios deberian utilizar un enfoque mas mental que controle el nivel
de autodeterminacion e incluya el andamiaje como factor moderador cualitativo en las

diferentes fases del proyecto.

En tercer lugar, para mejorar aun mas la validacion del modelo, se podrian realizar
analisis multigrupo centrados en aspectos curriculares, como asignaturas, etapas

educativas o agrupamientos de alumnos y alumnas.

Por ultimo, se podria indagar en la dinamica interna del engagement o compromiso

(conductual, cognitiva, afectiva y social) y su relacion con el rendimiento.
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ANEXOS
Transcripcion Grupo de Discusion

Presentacion

Doctoranda: [00:00:00] Buenas. Muchas gracias por asistir a este grupo de discusion
relacionado con el Proyecto Sur de la Universidad de Huelva. Como ya sabéis, este
proyecto se lleva realizando varias ediciones consecutivas y consiste en la construccion
de un vehiculo solar capaz de transportar a una persona en entorno urbano. La
construccion de este vehiculo se realiza en los centros preuniversitarios a través del
modelo de Aprendizaje Basado en Proyectos. Este proyecto estd vinculado a una tesis
doctoral.

Doctoranda: [00:00:53] A continuacion, vamos a realizar esta actividad para aclarar o
aportar unos datos cualitativos a los datos cuantitativos que ya tenemos previamente a
través de la realizacion de las encuestas. El grupo de discusion lo vamos a realizar con
los profesores de aqui del Instituto de la Marisma, al cual le agradecemos
profundamente la participacion en el proyecto. Vamos a ir lanzando, son cuatro
preguntas, debatiremos sobre ellas en base a vuestra experiencia docente. Iremos
lanzando las preguntas y a vosotros vais opinando.

Codirector tesis: [00:01:37] Perfecto. Si quieres podriamos indicar quiénes somos los
que estamos presentes en la entrevista. En este caso estoy hablando Francisco de Paula,
que soy compafiero de Doctoranda y codirector de la tesis.

Sujeto 1: [00:01:50] Yo soy Sujeto 1 y soy profesora de tecnologia del IES La
Marisma.

Sujeto 6: [00:01:54] Yo soy Sujeto 6 Prieto y soy profesor de Informatica de la
Marisma.

Sujeto 5: [00:01:59] Yo soy Sujeto 5 y soy profesora de tecnologia del IES La
Marisma.

Sujeto 4: [00:02:04] Sujeto 4 de jardineria de Ciclo Formativo de Agrarias.

Sujeto 2: [00:02:10] Yo soy Sujeto 2. Soy profesor de Biologia del Instituto de la
Marisma.

Sujeto 3: [00:02:14] Yo soy Sujeto 3, profesora de matematicas en el IES La Marisma.
Primera pregunta

Doctoranda: [00:02:19] Pues a continuaciéon vamos a proceder a lanzar la primera
pregunta en funcion a uno de los resultados que hemos tenido. Hemos podido
comprobar que el hecho de que este proyecto sea desafiante para el alumnado y que
sintieran vuestro apoyo durante la construccion del vehiculo, influy6 directamente en el
compromiso afectivo del estudiantado e indirectamente en el compromiso cognitivo.
Nos gustaria saber vuestra opinidon, por qué creéis que ha podido desarrollarse asi,
suponiendo que estéis de acuerdo con ese resultado.
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Sujeto 1: [00:02:56] Bueno, a nivel cognitivo, que el resultado de aprendizaje sea
indirecto, yo creo, yo si estoy de acuerdo en ese tema y por supuesto directamente en el
afectivo. El entorno en el que nosotros nos movemos es un entorno muy particular en un
espacio donde alumnado de familias desfavorecidas con un interés por la educacion no
muy alto, alto indice de absentismo, entonces eso hace que el trabajo por proyectos sea
fundamental a la hora de motivar al alumnado lo reglado. Aqui no funciona el proyecto
de la bici. Bueno, nosotros nos vas a escuchar hablar de Marisol porque para nosotros la
tenemos personalizada y forma parte de la comunidad educativa. Para nosotros es uno
mas de la comunidad. Llevamos muchos afios ya con ella en la figura de Marisol en el
instituto. Es un ente, ;no? Entonces los nifios llegan. Bueno maestra, cuando nos va a
poner Trabajar con Marisol en la relacion afectiva va directamente relacionada con la
vinculacion del profesorado. Cuanto mas seamos los que estemos implicados. Se ve
claramente que los alumnos se implican mas solos, no les cuesta mucho trabajar, con lo
cual, si el proyecto es altamente exigente, los resultados no son muy buenos porque la
frustracion estd. La tolerancia a la frustracion de nuestro alumnado es muy bajita, con lo
cual en cuanto el proyecto es muy dificil y esto no sé hacerlo y hay un rechazo que sea
desafiante, si, pero el proyecto en si mismo ya lo es. No hace falta que los retos sean
muy complicados. Entonces, cuando ellos ya se ven después el dia de la competicion, en
un entorno totalmente normalizado, compitiendo con nifios de centros, con otros niveles
curriculares, ellos se sienten muy bien y eso si es una gran, una gran motivacion para
ellos. En cuanto a lo conceptual, lo aprenden directamente y ademas de forma muy
individualizada, que no se puede generalizar, creo yo. No puedo decir tercero ha
aprendido perfectamente a resolver retos electronicos con cierto grado de dificultad.
Ciertos alumnos de tercero con dos alumnos de bachillerato han conseguido superar los
retos. Entonces un poco como yo lo veo. No s¢€ qué pensais los demas.

ujeto 2: [00:05:02] Yo también estoy de acuerdo con lo que dice Carmen que la parte
afectiva es la que mas ha influido en todo, en todo esto. Y lo que si es verdad es eso,
cogemos a los alumnos y les decimos que vamos a echar unas horas en dentro de
nuestro horario, que vamos a hacer algo de la bici solar, o sea de Marisol, ellos
entusiasman eso para ellos es como si fuera la mascota del instituto. Muchos estdn
entusiasmados, ya empiezan a buscar las formas de yo qué sé. Lo que pasa que, si es
verdad que, en algunas materias, por ejemplo, en mi materia de la biologia, pues yo
tengo que enfocarlo en las energias renovables, entonces hay que explicarle que mira
que me tengo que meter en la parte de energia, de que mira con un vehiculo sostenible,
que es la importancia que tiene. Mira que el futuro estd ahi. Tenemos que apostar por las
energias renovables y entonces pues el tema es les cuesta un poquito, pero después ya lo
van ellos enfocando bien, pero sobre todo lo que les gusta es participar. Vas al taller,
buscamos los huecos en los horarios, que eso también nos resulta un poco al principio
complicado, porque a partir de enero es cuando empezamos mas o0 menos a enfocar.

A mediados de curso decimos venga, vamos a buscar horarios en los huecos para bajar,
vamos a bajar este grupito, a este otro, a este otro y siempre adaptarlo un poco a la parte
académica, de las asignaturas que tengamos, por lo menos en la en la biologia y. ;Y qué
mas? Que la parte afectiva es fundamental. Incluso hay alumnos que me resulta muy
curioso porque a la vuelta, cada vez que volvemos de la de la competicion, hay alumnos
de primero de bachillerato que participan y cuando volvemos con la bicicleta con pena
dicen maestro, yo el afio que viene ya no voy a participar en el proyecto. No, porque ya
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en segundo no puede y es una pena. La verdad es que lo escucha, las caras... y de
verdad que te emociona. Es como se algo de ello estuviera dentro de los afios que han
ido cursando esto. Esa es la parte afectiva fundamental. Yo por mi parte no sé Rocio,
ahora un poquito también.

Sujeto 3: [00:07:30] No sé, yo creo que también es lo que decia la maestra Carmen,
Marisol aqui es un ente, cuando llega el momento de Marisol es la fiesta Marisol.
Entonces también te ayuda a trabajar con ellos de forma muy individual y potenciar
estrategias que ellos tienen y no lo saben. Te explico. Hay alumnos que ti sabes que son
capaces de hablar en publico o de hacer un sermén explicandote algo y ellos no, y ellos
no piensan que saben, que son capaces. Entonces esto llevas, te das cuenta al final
cuando acabas el proyecto y dices oye, mira fulanito, cbmo ha hecho una presentacion
que le ha quedado de lujo y ¢l mismo se da cuenta y dice uy, pues yo soy capaz.
Entonces creo que eso es muy importante porque ellos mismos, ellos mismos, no se van
a dar cuenta por si solo de lo que saben capaz de hacer. Son capaces de hacer. Pero si es
verdad que trabajo, trabajamos de forma muy individual. Yo soy de matematicas. Yo
obviamente matematicas en Marisol doy poco, pero si es verdad que, por ejemplo, con
el tema de edicion de video, el tema de cuando tienen que explicar, cuando tienen que
exponer la forma de moverse, eso si lo hemos trabajado con ellos y hay un cambio
desde que empiezan en segundo que acaban en 4° abismal y al final los ves con soltura y
tu dices uy, jqué bonito! Y luego no se nos puede olvidar el tema de la interaccion del
aula especifica. Eso también el ver ti el dia de la competicion, como estan alli los
alumnos de especial y los propios alumnos nuestros que suelen ser... Empiezan y
montan a los alumnos de Educacion Especial Maestra y los cuidan. Y entonces esa es la
parte afectiva que yo creo que para nosotros en este centro es mucho mas importante
que la parte cognitiva.

Segunda pregunta

Doctoranda: [00:09:12] Pues muchas gracias por vuestra respuesta. Vamos a continuar
con la segunda pregunta. Uno de los resultados que hemos tenido. Hemos comprobado,
segun los datos estadisticos, que la necesidad del alumnado de sentirse que pertenece al
proyecto, es decir, la necesidad de relacionarse entre ellos mismos y con vosotros, no
influy6 en el compromiso afectivo. Y si lo hizo en el compromiso cognitivo. Es decir,
esas necesidades de relacionarse no influyen en el interés hacia el trabajo y el sentir que
pertenecen al proyecto segun los datos cuantitativos. Pero si influye en el compromiso
cognitivo, es decir, en el interés hacia aprender. ;Estais de acuerdo con ese resultado?
Cual es vuestra opinion.

Sujeto 4: [00:10:11] ;En este caso concretamente? No creo que sea ese. Al contrario,
influye mas el carifio, el hecho de trabajar juntos, trabajar con compaiieros, cuidar de los
compaifieros, cuidarse de uno, apoyarse unos a otros. Mas que el compromiso de
aprender, eso ha venido después, porque bueno, yo en mi caso, que era el taller, el tema
de mecénica y demas, pues si, ellos lo manejan y tal, pero para ellos quedaba como una
cosa secundaria, para ellos lo importante era ir al evento, relacionarse con los amigos,
relacionarse con los chavales de los otros centros y ver también la exposicion, los
trabajos de los de los demds. Y se forma un dia. Vamos, un grupo genial. Ya digo,
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colaborando entre ellos, montando a unos a otros las bicicletas y tal. Aparte de los que
van a participar en la carrera. Bueno, es un es un dia un poco especial, un poco de
unidon, de uniéon. Y cuando venimos igual se montan en autobus. Los que vienen
andando vamos muy hermanados. Es un grupo muy, en ese sentido.

Sujeto 1: [00:11:18] Un companero con el que suelen relacionarse. Porque, por
ejemplo, Manolo te habla de los alumnos de la Formacion Profesional Basica y
nosotros, por ejemplo, trabajamos con alumnos de la secundaria, el segundo y tercero de
ESO. No suelen tener relacion, son grupos separados y a partir del trabajo en comun esa
relacion afectiva se genera, se crea porque tenemos algo juntos, tenemos un objetivo
comun practicamente.

Codirector tesis: [00:11:43] En este sentido, en este sentido es la necesidad del
alumnado de sentirse perteneciente al proyecto, o sea que este proyecto es nuestro, de
un grupo de alumnos y de docentes. Digamos que ha influenciado o se ha visto
potenciado, o cuanto mas era el sentimiento de pertenencia al grupo, més ha sido el
esfuerzo que han realizado para aprender. Cuanto mas se han comprometido. Mas se
han esforzado en aprender.

Sujeto 3: [00:12:20] Yo pienso que mds que aprender es que me salga bien la prueba, es
decir, si yo tengo que hacer este circuito y me tiene que salir 100%. Yo me voy a
implicar en que me salga 100% el circuito o el trozo que a mi me toca. No sé si me
explico. No voy a decir a mi me toca esto, voy a aprender también lo tuyo, voy a
ayudarte a que ti aprendas lo tuyo, yo voy a aprender lo mio y entre todos vamos a nos
va a salir super bien. Pero ahi, como decir a mi maestra me ha entrado interés en
aprender algo mas de esto ...

Sujeto 1: [00:12:53] También el concepto de contenido es muy amplio, porque si ti
dices si nos referimos solo a contenidos conceptuales, yo no creo que haya influido
excesivamente sinceramente, para otros contenidos si, los actitudinales, por supuesto, y
los procedimentales también. El hecho de trabajar lo mejor de aprender a oye, tengo que
montar tal cosa y no sé, pues me voy a hablar con fulanito, que si sabe como desmonta
esta rueda en ese sentido si, pero la parte mas procedimental y actitudinal, por supuesto,
pero la parte asi conceptual de voy a investigar como se descompone dentro de la
placa... Ahi menos, yo lo veo menos...

Tercera pregunta

Doctoranda: [00:13:35] ;Os parece bien que pasemos a la tercera pregunta? O si tenéis
alguna opinion mas. ;Continuamos? Bueno, pues otro de los resultados que obtuvimos.
Segun los datos estadisticos, es que la necesidad del alumno de producir los resultados
deseados, es decir, la necesidad de sentirse autoeficaz no influy6 en el interés de los
estudiantes hacia el trabajo y el sentimiento de pertenencia al proyecto, es decir, no
influy6 en el compromiso afectivo. Voy a volver a repetirlo porque creo que no lo he
explicado muy bien. Si lo habéis entendido, entonces la necesidad del alumnado de
sentir que es autoeficaz, es decir, que puede producir lo que se espera de €1, no influyo
en el compromiso afectivo.
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Sujeto 3: [00:14:31] Al contrario.
Sujeto 1: [00:14:32] AL contrario.

Sujeto 3: [00:14:33] Es lo que lo que hemos dicho antes. Si yo creo que ti eres capaz
de manejar la bici. Si no tuviese el momento afectivo entre todos los companeros de ti
eres capaz y nosotros detras, ese nifio no maneja la bici.

Sujeto 1: [00:14:48] Un detalle este afio decidimos no llevar a primero y segundo de la
ESO al dia de la competicién porque eran niflos muy revoltosos y aquello un espacio
abierto y nos preocupaba. Primero no ha ido habitualmente, pero segundo si. Y este afio
el grupo era complicado y decidimos no ir. En el momento de la salida hubo alumnos
que se fueron a Jefatura. Pedi por favor que querian. ;Le dimos? No, no puede ser por
estos motivos. Habéis tenido parte de sancion y tal y cual. Se sintieron mal y les
dijimos, pero si os comprometéis el aio que viene seréis los pilotos. ;Como? Si, pero de
verdad. Pero puedo hacerlo. ;Entonces si yo asisto a clase con regularidad, si yo hago
tal cosa, si yo tengo conductas mejores de las que estoy teniendo, de verdad puedo
pilotar la bici el dia de la competicion el afio que viene? Queria sentirse participe de ese
proyecto ya, y estaban dispuestos a cambiar conductas, pero luego el dia a dia no es
facil. Lo conseguiremos o no lo conseguiremos en sus circunstancias. Pero su idea
inicial era contraria a lo que estdis manifestando ahi. Entiendo. Yo no sé si lo he
entendido bien la pregunta.

Doctoranda: [00:15:53] Los datos cuantitativos no tienen por qué ser ciertos.

Codirector tesis: [00:15:58] Bueno, fundamentalmente necesitan una acomodacion al
contexto. Por eso nosotros siempre consideramos que realizar un trabajo de
investigacion con datos cuantitativos deja muchisima informaciéon por descubrir.
Entonces, los datos cualitativos, como ahora estamos haciendo aqui, pues nos ayudan a
aclarar algunas. Después podemos hacer un estudio solamente con vuestros datos.
Porque aqui esta toda la totalidad de todos los grupos participantes. Entonces solo con
los vuestros, con la reflexion que hacemos aqui, pues podriamos hacer un apartado
especifico.

Sujeto 3: [00:16:36] Yo ademas creo que ellos normalmente en su zona donde ellos
viven son uno mas ;jno? Entonces aqui creo que pertenecer al grupo Marisol es soy
importante. Entonces su autoestima aumenta muchisimo. Y si ya soy piloto... Ellos
quieren participar. De hecho, al principio de todo siempre empezamos con mas alumnos
que a lo mejor caen, porque a lo mejor ese grado de implicacion ya les supone
demasiado y luego se arrepienten. Cuando acabamos el proyecto y dice uf, no tenia que
haberme, porque es lo que hemos dicho antes, no trabajamos con un curso, sino con un
grupo de alumnos desde primero hasta 4°, hasta bachillerato. Entonces se van cayendo y
van viniendo nuevos, que algunos se arrepienten al final decir pues mira, podia haber
trabajado un poquito mas y estuviese... Entonces ellos se sienten importantes, ellos se
sienten halagados por parte también de los profesores, no, porque estamos ahi, Venga,
venga, venga que tu puedes. Entonces no cuadra eso. En nuestro caso no.

Cuarta pregunta
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Doctoranda: [00:17:40] Muchas gracias. Pasamos a la 4.* y ultima pregunta. Otro de
los resultados que obtuvimos fue que los resultados de aprendizaje si estan influidos de
manera contundente por el compromiso afectivo del alumnado y no tanto por el
compromiso cognitivo, ya que el compromiso cognitivo no influye directamente, sino
que, digamos, es un mediador.

Sujeto 3: [00:18:13] Ahi estamos de acuerdo.

Doctoranda: [00:18:14] Yo me lo veia venir. En funcién a las respuestas anteriores lo
veia venir.

Sujeto 3: [00:18:17] Lo que pasa que estamos hablando de resultados de aprendizaje
totalmente transversales, no resultado de aprendizaje en la materia de... en la materia
de... la materia de..., sino totalmente transversales.

Doctoranda: [00:18:28] Los objetivos de conceptuales, digamos del proyecto, es decir,
saber instalar el cableado, utilizar herramientas para la construccion del vehiculo. A eso
es lo que nos referimos con el aprendizaje, que son los items que se le preguntamos a
los alumnos con las encuestas.

Sujeto 3: [00:18:47] Ahi estamos totalmente de acuerdo.

Sujeto 5: [00:18:54] Yo, por ejemplo, que soy tutora de una especifica y yo que les
cuesta un poquito mas defenderse en lo que es el trabajo dia a dia. Pues ellos si que es
verdad, que se sienten importantisimos, se sienten queridos y estdn siempre
buscandonos. A ver si podemos irnos en algunas horas, en otras. Y ellos si es verdad
que trabajan y si aprenden un monton. Y si no se buscan la vida. Maestra, enséfiame
esto. ;Como se hace esto? ;Y esto? Como lo tenia que instalar esto. Venga, vamos.
Estamos en clase y estamos hablando de Marisol.

Sujeto 1: [00:19:32] Es algo que tenemos ahi permanentemente. Entonces, cuando tu
estds dando, yo estoy dando algo de electricidad general en el aula. Oye, mira, pues
recorddis que el voltaje, como pasa con la bici cuando montamos no sé qué que le
tuvimos que poner no sé cudnto, y se enlazan los contenidos, entonces también
aprenden a través de... Y como es algo vivo, que es algo que estd en su entorno, que es
algo proximo a ellos, es mucho mas facil de contextualizar que cuando hablas de un
concepto abstracto, Los conceptos abstractos es muy dificil de interiorizar con esas
edades. Cuando tu lo plasmas y le dices ;o0s acordais? Carmen estaba dando robotica,
por ejemplo. Pues el tema de los sensores de proximidad, por ejemplo, pues eso sabian
ellos de mas que era un sensor de proximidad del afo pasado, que se lo pusimos a la
bici, los ojitos de la bici. Pues yo sabia que los ojitos de la bici servian para algo, eso ya
lo sabian. Esos conceptos lo tenian adquirido gracias al proyecto previamente.

Codirector tesis: [00:20:30] A nivel general. Si queriais comentar algo con relacion a
vuestro alumnado. ;Algo que no haya salido aqui de estas preguntas y que consideréis
que deberiamos de destacar?

Sujeto 1: [00:20:48] No se me ocurre. Hombre, para nosotros es un proyecto importante
en el centro y es un proyecto que nos supone un esfuerzo grande porque se nos hace
grande, porque nosotros ni tenemos un taller con pues no s¢, un equipo de soldadura ni
tenemos condiciones fisicas, pero tenemos buena voluntad y mucha implicacion y
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muchas ganas. Y lo que uno no sabe se lo pregunta al otro y el otro lo aprende y el otro.
Entonces hay muy buena actitud ante el proyecto. Es un proyecto. Por eso cuando
deciais la primera pregunta, si los retos son muy es muy desafiante. Hombre, para
nosotros es muy desafiante, es un problema, francamente nosotros ya el reto de
participar en si, ya supone un esfuerzo. Importante. Muy positivo.

Codirector tesis: [00:21:33] ;Se ha visto reflejado en otras asignaturas, quienes
participan en el proyecto? se han visto en positivo, reflejado en otras asignaturas.

Sujeto 1: [00:21:44] Sobre toda la implicacion. Una compafiera que no ha podido estar
con nosotros lleva el tema de lo digital, lleva la presentacion de videos y tal. Paqui.
Paqui han estado trabajando el curso pasado con chicos de bachillerato fuera de su
horario. Para la edicion del video, para el montaje, todas esas cosas después repercuten
también positivamente a la hora incluso de las notas. Que no solo estas aprendiendo,
sino que ademas tu esfuerzo se premia de alguna manera.

Sujeto 2: [00:22:14] En el absentismo también lo sentimos. Entonces el absentismo
escolar es un problema de nuestros centros, el absentismo escolar. Y eso disminuye. Se
nota. Los alumnos que se implican, vamos, se reduce el absentismo. Cuando
empezamos con el proyecto, empiezan a venir diariamente porque les interesa. O sea
que vamos es directamente proporcional. Los que participan en el proyecto con la
reducciéon de del absentismo. O sea, en nuestro centro es fundamental los proyectos, o
sea, el hilo conductor de del curso, por decirlo de alguna manera. ;De verdad, las cosas
como son es verdad o no? ;Es un hilo conductor? Le engancha el alumno al centro si
sabe que van a ir al taller, hace algo y ese dia viene. O sea, no faltan. Vamos. Reduce el
absentismo a nuestros centro le viene bien. Perfecto.

Sujeto 3: [00:23:11] Bueno y luego en las demds materias como también pertenecer a
grupo es un premio. Si, en el momento Marisol que van saliendo en distintas clases. Si
tu en mi clase no estas trabajando bien, no te voy a dejar ahi a Marisol, entonces no te
preocupes. O sea, lo hago todo lo que me digas, ya que me voy al proyecto, entonces la
verdad que eso si, también con la con lo que estamos implicados.

Sujeto 1: [00:23:38] Es también la colaboracion con los compafieros, no solo con los
que estan implicados en el proyecto a la hora, por ejemplo, de decir oye, necesitamos
entrenar con los nifios, necesitamos que terminen tal cosa y los profesores van
participando, permitiendo que los nifios salgan. Pero luego hay un grupo de
compaiieras, por ejemplo, del area lingiiistica, que no han podido estar aqui. Ahora que
profesoras de inglés, por ejemplo, que forman parte del proyecto y dice nosotros no
sabemos muy bien como podemos colaborar. Bueno, pues trabajan en clase de inglés,
por ejemplo, conceptos que se trabajan el proyecto. El video de hace dos afios era
bilingiie. ;Y por qué bilingiie? Pues porque las profesoras se implicaron en el proyecto.
(Y qué hacemos? {Como? ;Como implicamos los idiomas en esto? Pues el video pues
se hace y se trabaja en clase y los nifios redactan en inglés. Y después de todo eso, de
ese guion se hace el resumen y aparece. Entonces por eso te digo que es algo muy
multidisciplinar a todos, y a veces un poco hasta cadtico y desordenado, y que tampoco
lo podemos vestir tan bonito. Quiero decir que hay ocasiones en las que profesora de
Historia, perdona, déjame que salga estos dos alumnos que tenemos que hacer Y luego
otra cosa que no hemos comentado es que también utilizamos el vehiculo solar como
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hemos dicho, con una sefa de identidad para mostrar nuestros centro de cara afuera
cuando son las jornadas de puertas abiertas, las jornadas de transito, pues la primera que
sale al patio de vueltas es Marisol. Eso esta claro y eso también se prepara. Eso también
hay que prepararlo previamente, si hay que retocarla si hay que ajustarla del afio
anterior, entonces en esas ocasiones, pues forma parte también de...

Codirector tesis: [00:25:04] ;Considerais entonces que este es uno de los grandes
proyectos del instituto?

Sujeto 1: [00:25:09] Sin duda. Si.

Sujeto 6: [00:25:14] Yo creo que este proyecto contribuye sobre todo a crear, aglutinar
y a crear comunidad. Por un lado, entre el alumnado, porque estamos hablando de
alumnos de diferentes grupos y de diferentes niveles, pero también entre el propio
profesorado, porque es multidisciplinar y lo mismo tenemos colaboraciones de
matematicas, tecnologia, biologia agraria, en fin, inglés también. En fin, que me parece
muy interesante en ese sentido.

Doctoranda: [00:25:43] Pues nada mdas agradeceros profundamente vuestra
colaboracion y el tiempo que nos habéis dedicado y sobre todo vuestra labor docente,
que es pues encomiable. Soy un equipazo.

Codirector tesis: [00:25:58] Desde luego. Un ejemplo también para el alumnado, jno?
El hecho de que estéis con ellos afio tras afio, con este proyecto que a ellos les motiva,

que les gusta, yo creo que habla muy bien de vuestro compromiso docente, asi que
felicidades.

Sujeto 1: [00:26:14] Yo creo que no lo hacemos tan bien, pero bueno. Pero bueno, por
lo menos no queremos romper el vinculo con la universidad. También agradecer a la
universidad que nos lo pone facil, que hemos tenido siempre ahi el apoyo de todo el
equipo técnico. Y bueno, Doctoranda y todos vosotros, yo s¢ que a Doctoranda
especialmente pues le gusta el colectivo con el que trabajamos y la vemos también, que
se ha implicado mucho con nosotros y eso también es de agradecer.

Doctoranda: [00:26:37] Muchas gracias.

Codirector tesis: [00:26:38] Quizas lo que ya para finalizar, ;qué necesitariais? ;Qué
echais en falta?

Sujeto 1: [00:26:46] Uff... Tiempo. ;Eso se puede dar? Jajaja...
Sujeto 5: [00:26:48] Tiempo.

Sujeto 6: [00:26:49] Tiempo porque este afio se nos aviso bastante tarde y fuimos a
vamos a uia caballo, como se suele decir. Si, si, si.

Codirector tesis: [00:26:58] Eso externo, digamos desde el propio proyecto, avisaros
con mas tiempo digamos. ;Y de manera interna? En este caso voy a abrir un melon
desde la jefatura de estudios, la organizaciéon de los horarios. Se podria intentar
canalizar ese descontrol del que me hablabas un poquitin hace un ratito.

Sujeto 1: [00:27:22] Si, porque no es el tnico proyecto en el que estamos inmersos. Es
que este afio, por ejemplo, hemos estado inmerso también en la First Lego League, que
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eso también supone un esfuerzo muy grande. Trabajamos por proyectos, todas las
materias, las matematicas se trabajan a través de la cocina o bueno, sobre todo el area de
jardineria, estdn todo el dia. El programa Aldea a través del programa Aldea, que
aglutina tanto desde robotica. Tenemos un eco huerto donde entonces todo trabajamos a
través de proyectos, con lo cual el descontrol y yo creo es que es muy dificil llevarlo
todo adelante. Entonces hay veces que coinciden también nosotros, Vera, somos
humanos y hay épocas que decimos no puedo més. Y este afio nosotros personalmente
hemos empezado con la bici muy tarde y ademas de empezar tarde, hemos empezado ya
muy cansados. Entonces, en esta ocasion nos hemos volcado como veniamos a
participar. Ademads, lo avisamos a la organizacion. Este afio vamos porque
pertenecemos a la comunidad de la universidad que trabaja en esto y no queremos
desvincularnos, pero nos vamos con una actitud competitiva porque el vehiculo no ha
sufrido cambios importantes. Pero bueno, lo que no queremos dejar de participar un
ano. Pero bueno, ahora mismo necesitamos un vehiculo nuevo, tenemos que empezar de
cero. Ese vehiculo estd obsoleto ya, pero eso supone un esfuerzo enorme. No nos
sentimos capaces ahora mismo de meternos en ese tinglado.

Codirector tesis: [00:28:41] ;Habéis pedido apoyo? ;No? A través de proyectos de
innovacion para que econdémicamente os puedan. ..

Sujeto 1: [00:28:58] No.

Codirector tesis: [00:28:59] Pues es una opcion que tenéis y que creo que deberiais de
explorar ya que llevais tantos afios trabajando. Presentar a la Junta para que os puedan
financiar, mirarlo. Yo os mandar¢ a través de Yoli un enlace para que veais las fechas
en las que tenéis que presentar el proyecto y creo que podria ser muy interesante para
canalizar ese nuevo vehiculo que queréis hacer.

Sujeto 1: [00:29:13] Muy bien. Y un técnico también. Queremos el dinero y un
ingeniero.

Sujeto 3: [00:29:21] El problema es que nos comen los papeles.
Codirector tesis: [00:29:30] Si la burocracia

Sujeto 3: [00:29:31] Entre que aqui no tenemos idea, no nos metemos en ningun
charco, que nos metemos en todas, en todos los charcos que tenemos y que cada pasito
implica mmm proyecto, solicitud, papeles. No sé qué, preferimos hacerlo sin tener que.
Después estd esa parte negativa, pero... jA que si Fran?... Jajaja... Entonces, pues es
verdad.

Codirector tesis: [00:29:50] Claro. Lo que pasa es que el compromiso, la buena
voluntad estd muy bien. Mmm. Igual que cuando estds haciendo un voluntariado, esta
muy bien durante un tiempo, pero después necesitas econdmicamente para poder vivir,
(no? Entonces ese apoyo, aunque suponga un trabajo y un lastre burocratico de tener
que presentar todo lo que sera, las facturas y demas, no y los plazos, etc... de la
memoria, pero econdmicamente os podria ayudar para enfocarlo desde otra perspectiva.
(No? Yo lo voy a hacer, os lo voy a mandar y os lo voy a mandar y ya ustedes explorais
la posibilidad.

Sujeto 1: [00:30:30] Vale.
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Sujeto 3: [00:30:32] Es como el que hicimos de Matematicas. Este proyecto si esta
englobado, est4 englobado en los proyectos de innovacion de la Consejeria, pero no nos
dan cuantia. Pero estd englobado porque esta como el de matematicas. Que no nos lo
daba...

Sujeto 1: [00:30:47] Ah, si claro...
Sujeto 3: [00:30:48] Nos daba dinero la universidad y lo...
Sujeto 1: [00:30:50] Que no nos ha supuesto econémico.

Sujeto 3: [00:30:52] Pero Econdmico no. Pero nosotros si estamos dentro de los
proyectos de innovacion de la Consejeria. Lo que no nos dan es una cuantia econdmica.

Codirector tesis: [00:30:57] Pues entonces tenemos que presentar un proyecto
econdmico para que lo concedan.

Sujeto 1: [00:31:01] Presentamos un proyecto econémico donde incluia el sueldo de un
maestro de taller. Soldador, soldador.

Codirector tesis: [00:31:11] Muchas gracias.
Sujeto 1: [00:31:12] Bueno, gracias a vosotros.

Doctoranda: [00:31:13] Gracias.
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Transcripcion Entrevistas (Tercer Estudio)

Sujeto 1: Jonathan, Ntra. Sra. de las Mercedes (Bollullos)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

Si, por supuesto. Se trata de un concurso donde los profesores ademés de ensefar,
podemos ver como se crea un filin con los alumnos, formando un equipo donde
buscamos un fin en comun. Disefar un vehiculo, mediante el conocimiento.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con é1?
Hemos disefiado dos vehiculos. El primero de ellos teniamos pocos medios, todo el
material fue reciclado, bicicletas de la basura, ruedas de la chatarreria y la electronica de
impresoras y algin que otro kit de Arduino. Cuando empezaron a llegar los premios,
subimos el nivel, implicamos al equipo directivo y fue cuando realizamos un vehiculo
muy ambicioso (es el que teniamos pensamiento presentar en SUR20). Este afo, entre
que yo ando fuera y Juan Maria anda muy liado con la tesis doctoral, nos ha sido
imposible participar y mostrar el nuevo disefio. Una pena la verdad, pero serd a la
proxima.

3. ;Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
Y los alumnos/as qué solian hacer al principio?

- El primero, lo dirigié Juan Maria. El segundo afio, ya entré yo con nuevas ideas.

- Como docente, al tener parte practica nuestras asignaturas logramos que los alumnos
se implicaran y poder dar docencia ABP (Aprendizaje Basado en Proyectos) con muy
pocos cambios en las asignaturas.

- Los alumnos al principio, son reacios. Eso de que les enseiies, creen que es otro
toston..., pero cuando ven que esos conocimientos empiezan a formar parte de un
proyecto, se implican. Hasta el punto de que entienden como suyo todo el trabajo
realizado, algo muy gratificante como docente. Una vez le introducimos en la parte
tedrica, empezamos con los montajes.

Un ejemplo es el convertidor DC/DC, es completamente funcional, de tal forma que
mientras nos miden el consumo sabemos que nuestro vehiculo suministra energia si hay
sol. No es trampa, es conocimiento (risas).

Otro muy bueno fue, la bateria de condensadores para reducir el consumo en los
arranques.

Y en domotica, ddbamos sensores y ellos montaban muchos de esos sensores en el
vehiculo.

Ej.: Decidir los materiales que se iban a usar, dividir el proyecto en fases, las
actividades, los encargados y fecha de fin de cada actividad, etc.

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian?

Cuando los alumnos empezaban los montajes, nombrabamos algunos alumnos para que
dirigiesen los trabajos.

Nosotros podiamos ayudar a los menos avanzados para cumplir los objetivos. Un
ejemplo, el circuito de marcha era de un grupo, el de instrumentacién era de otro grupo
... al final en las reuniones de clases, ellos exponian los avances y los problemas (lo que
viene a ser, la clase al revés).
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-La organizacién era por grupos, los de primer curso eran instaladores, mientras que los
de segundo curso se dedicaban més a programacién y automatizar partes del sistema.
Ej.: dirigir, organizar, investigar, buscar soluciones, etc.

5. (Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as?

El alumno sentia como suyo el proyecto (s¢ que me repito), tal es asi que una vez no
podiamos ir, y ellos buscaron el vehiculo para poder asistir al evento.

Cuando surgen los problemas se puede ver la inexperiencia, pero ahi estamos para
asesorarlos, ve quienes son capaces de liderar el equipo y quien necesita ayuda.

Ej.: tomaron decisiones, lideraron, etc.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?

En nuestro caso, hay pocos alumnos que muestren interés. Cuando tu le dedicas una
clase y algunos videos, ven los resultados y es cuando ellos por si solos empiezan a
mostrar y preguntar, ;por cuando vamos a empezar? Ahi es cuando le decimos, que lo
primero es el conocimiento, y comenzamos a dar las clases.

7. (Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Son muchos, y es evidente que algunos no habran disfrutado. Pero cuando vuelves, ves
esos ojos radiantes de alegria es cuando dices mi trabajo esta bien hecho. Con los afios,
han vuelto al centro y nos han ratificado que SUR fue la mejor experiencia vivida
durante su etapa educativa.

8. ¢Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?

No sabria responderte con certeza a la primera, si es verdad que cuando le preguntas en
clases de teoria, por algo que han montado en el taller responden con certeza, de ahi que
me imagino que aprenden o escuchamos un "eso en la bici estd montado en tal sitio" o
"en la bici eso hace esta labor"...

En la segunda esta el examen, ahi es donde sabemos que realmente han aprendido, lo
que han aprendido.

9. (Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?

Si, nosotros los obligamos a trabajar en grupos reducidos, de esta forma el alumno mas
frio se deja llevar por el mas inquieto. De esta forma, el alumno ve como suyo parte del
proyecto. Al dividir el proyecto en muchos mini-proyectos, el alumno ve un avance mas
rapido en los conocimientos (al final es lo que buscan, aprender rapido). Son muchos
los conocimientos que se imparten en ¢€l, desde electronica bdasica hasta
telecomunicaciones, pasando por automatizaciones.
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Sujeto 2: Sergio, Luis Graiiio (Palos Frontera)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

La participacion en el Proyecto SUR, resulta atractiva tanto al profesorado como al
alumnado.

Resulta atractiva la participacion sobre todo por el trabajo colaborativo entre el
alumnado y el profesorado en el que todos somos lo mismo.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con ¢é1?
Siempre se ha contado con el apoyo del grupo que organiza el Proyecto SUR.

3. {Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
.Y los alumnos/as qué solian hacer al principio? Ej.: Decidir los materiales que se
iban a usar, dividir el proyecto en fases, las actividades, los encargados y fecha de
fin de cada actividad, etc.

Los trabajos eran orientados por mi, mientras que los propios alumnos se
autogestionaban en las distintas fases del proyecto.

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian? Ej.: dirigir, organizar, investigar, buscar soluciones,
etc.

Mi papel en el proyecto era el de orientar tanto en la direccion como en la organizacion,
asi como en la colaboracion en el aporte de soluciones.

5. ({Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as? Ej.: tomaron decisiones,
lideraron, etc.
Las ultimas decisiones que se tomaron en el proyecto fueron tomadas por el alumnado.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?

Normalmente el alumnado muestra un gran interés en la participacion de los proyectos,
interés en el entusiasmo e implicacion en la realizacion del mismo.

7. ;Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

El alumnado comunicaba sus impresiones en la realizacién del proyecto, al final de la
competicion en el momento del distendido del refrigerio.

8. (Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?

Al final del curso el alumnado participante presentaba un proyecto final dentro del
Modulo Profesional de Proyecto.

9. ;/Se comprometieron con el trabajo en equipo? (Ha sido asi en todas las
ediciones?

El alumnado siempre ha estado comprometido con el trabajo en equipo, evidentemente
no en todas las ediciones se ha dado con la misma intensidad.
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Sujeto 3: Bernardo, IES Estuaria (Huelva)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

Si, resulta atractivo tanto a profesores como a alumnos. Tal vez en los alumnos les
resulte mas atractivo y apasionante, aunque los conocimientos que tienen a priori no les
permiten un avance como quisieran. Les gusta el proyecto, la construccion de algo
creado por ellos o que han colaborado y que compiten con otros institutos o la
universidad.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con ¢é1?
Pues la primera vez fue toda una aventura, y utilizamos materiales de reciclaje, y con
algo de dinero del instituto para la compra de baterias, ¢ incluso pusimos dinero de
nuestro bolsillo para algunos detalles. Para construcciones mas técnicas nos ayudaron
desde fuera con soldaduras o desde la universidad.

3. {Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
Y los alumnos/as qué solian hacer al principio?

El trabajo los dirigio los profesores encargados, siempre con la colaboracion y opinioén
de los alumnos en disefio y construccion. Como docentes explicarles la dinamica de un
proyecto construccion, dividir la tareas por grupos, comentar las partes que compone un
proyecto, y como afrontar la construccion y posibles modificaciones. Los alumnos
atendian a las explicaciones que daban los profesores y se dedicaban a las tareas
encomendadas y daban sus opiniones sobre los diferentes apartados...algunos sin
mucho atino y otros con ideas originales y creativas.

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian?

Los profesores dirigiamos el trabajo, y organizabamos a los grupos de alumnos en sus
tareas (montaje, circuitos, dibujo de planos, edicion de video, etc.). Algunos alumnos
por iniciativa propia buscaban informacion de como afrontar su tarea o incluir alguna
solucion novedosa para la construccion o proyecto.

5. (Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as?

Algunos alumnos se responsabilizaron totalmente de tareas especificas (Arduino con
programa para clave secreta, montaje de partes del vehiculo.), en la que los profesores
solo supervisamos el trabajo.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?

Si, estaban interesados y con ganas de mas (poner mas cosas, decorar, etc.) ...pero
teniamos el tiempo limitado a las tardes, y con el material justito.

7. ;Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Porque venian por las tardes de manera voluntaria, y con afdn de hacer algo con el
vehiculo, y poner su granito de arena en la “creacion”. Y como colofon el realizar la
carrera en la universidad y competir.
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8. (Crees que el proyecto desperté el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?

El proyecto en si les llamaba la atencion, aunque en realidad no sabian que contenidos o
conocimientos habia que tener o aprender, a medida que se realizaba la construccion se
iba explicando o aprendiendo esos contenidos (electricidad, mecanica, herramientas,
control y robotica, etc.)

9. ;Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?

Si, se trabajé por equipo en todas las ediciones, aunque siempre hay alumnos que
destacan mas por su trabajo y capacidad.

191



Sujeto 4: Pepe, Cuenca Minera (Riotinto)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

Desde mi punto de vista, resulta muy atractivo tanto para el profesorado como para el
alumnado Salen de la rutina de la teoria y ven materializado sus ideas de forma practica,
aplicando sus conocimientos teoricos y buscando los necesarios para conseguir un fin.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con é1?
La idea de participar surgié del departamento de Tecnologia, en el que todos los
miembros lo apoyaban. En los disefios presentados hemos intentado utilizar materiales
de desecho en el disefio, el presupuesto disponible ha sido escaso y ha salido de la
asignacion al departamento. En algunas fases de la construccion ha participado el
departamento de automocion y electricidad, que nos han dejado de herramientas que no
disponiamos.

3. ;Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
.Y los alumnos/as qué solian hacer al principio? Ej.: Decidir los materiales que se
iban a usar, dividir el proyecto en fases, las actividades, los encargados y fecha de
fin de cada actividad, etc.

Inicialmente se propuso al grupo de alumnos la idea de participar en el concurso. Ante
la buena acogida, los profesores han coordinador el trabajo que debian realizar los
alumnos, por supuesto después de meditar por consenso el disefio, materiales, plazos, ...

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian? Ej.: dirigir, organizar, investigar, buscar soluciones,
etc.

Sobre todo, organizar un poco a los alumnos para materializar cada uno sus tareas

e intentar dar posibles ideas alternativas cuando aparecian problemas.

5. (Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as? Ej.: tomaron decisiones,
lideraron, etc.

Materializar correctamente el trabajo encomendado, previamente se habia debatido y
consensuado las diferentes partes del vehiculo y repartido tareas. Cada uno se ha
responsabilizado de una parte del vehiculo y han podido debatir sobre el ensamblaje
final.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Cémo mostraban su
interés?

Cada afio tenemos alumnos con diferentes intereses, pero los afios que hemos
participado han coincidido con un alumnado muy interesado. No s6lo han disfrutado en
las horas de clases que se ha construido el vehiculo, sino que ademas han aprovechado
los recreos e incluso han intentado saltarse clases de otras materias.

7. (Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Sobre todo, por lo mencionado en el punto anterior, cualquier hueco era bueno para
buscar a los profesores del departamento y continuar con el trabajo.
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8. (Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?
Si. Al alumnado participante les encanta los vehiculos y ademas estan comprometidos
con el medio ambiente, facetas que se unen en este proyecto.

9. (Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?

Han trabajado bien en equipo, se conocian desde hace tiempo y eso ha hecho que se
facilite el trabajo en equipo y que se haya realizado con muy buena sintonia.
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Sujeto 5: Carmen Almansa, IES La Marisma (Huelva)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

Si, resulta muy atractivo a todos, a alumnado y profesores. Sobre todo, porque crea
realmente sentido de grupo, sienten que comparten algo que los representa, van a una.
Se ilusionan, les motiva competir, se sienten muy protagonistas: por muy pequefia que
sea la participacion de un alumno o alumna en la construccion del vehiculo sienten que
lo han hecho ellos.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con é1?
En general el centro nos apoya, los compafieros son comprensivos cuando pedimos
colaboracion (faltar alguna guardia para dedicar algin tiempo al vehiculo...) y sobre
todo el Equipo Directivo financiando la adquisicion de materiales. El afio pasado
contamos ademas con un presupuesto extra al incluirlo en un proyecto relacionado con
la violencia de género (pacto de Estado contra la Violencia de Género), fue una accion
subvencionada y en uno de los apartados, cuyo objetivo era facilitar el liderazgo
femenino en el area de las tecnologias, incluimos nuestra “bici eco-feminista”. Esa
partida presupuestaria nos ha permitido invertir en nuevos componentes.

3. ;Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
Y los alumnos/as qué solian hacer al principio? Ej.: Decidir los materiales que se
iban a usar, dividir el proyecto en fases, las actividades, los encargados y fecha de
fin de cada actividad, etc.

Ha sido un proyecto heredado. El primer afio de participacion (2017) firma el
compromiso de participacion el compafiero de Tecnologia que llevaba en ese momento
la jefatura del departamento (Tomas Ortiz), el construye un primer vehiculo de dos
ruedas con alumnos de 3° de ESO y mi participacion se limita a apoyar al grupo en la
competicion. Al afio siguiente el compaiiero cambia de centro y asumimos el
compromiso un grupo de profesores de diferentes areas; matematicas, ciencias,
jardineria, informatica... (asumimos el proyecto entre todos) ninguno especializado en
este tema. Tras diferentes reuniones y haciendo participes a los alumnos y alumnas
acordamos por donde va a ir el nuevo vehiculo. Repartimos las tareas y cada uno en
algunas horas de su materia se encargan de aspectos diferentes de la construccion. El
nimero de alumnos y alumnas que tenemos es bajo lo que facilita el poder trabajar en el
taller. El alumnado realizada acciones, mas de construccion que de disefio: cortar, lijar,
pintar, montaje de ruedas....

Como docente colaboro en la construccién con grupos determinados de alumnos, pero
mi principal funcion es de coordinar ideas, buscar consenso, tantear alternativas,
presupuestos, pedidos facilitar materiales... Suelo autodefinirme dentro del proyecto
como “facilitadora de recursos”

4. ;(Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y

los alumnos/as, qué hacian? Ej.: dirigir, organizar, investigar, buscar soluciones,
etc.
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Mi trabajo contintia siendo el mismo, aunque ha ido cambiando el grupo de profesores y
profesoras participantes. Los alumnos y alumnas proponen ideas, asumen
responsabilidades que reparten los profesores adecuandolas a su nivel y capacitaciones,
realizan los videos e informes técnicos... Hay que tener en cuenta que el grado de
autonomia y autoestima de nuestro alumnado es muy bajo.

5. ¢Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as? Ej.: tomaron decisiones,
lideraron, etc.

No muchas en relaciéon con la toma de decisiones. Son muy imaginativos y
normalmente sus propuestas no eran faciles para ser llevadas a la practica. Algunos, y
de manera natural, lideran determinadas tareas de construccion, montaje de video....

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?

Si, de manera general estaban muy motivados. En concreto algunos solo prestaban
interés en clase cuando se trataba de realizar actividades relacionadas con el vehiculo.
Mostraban su interés en pedir continuamente que las clases se invirtieran en trabajar con
“Marisol”, preguntando por la fecha de la competicion, etc.

7. ¢Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Lo verbalizan continuamente, disfrutan mostrando el vehiculo a todas las personas que
vienen al centro, por ejemplo, durante las jornadas de Puertas Abiertas. Disfrutan
mucho el dia de la competicion, en ocasiones hemos sacado el vehiculo al patio y ha
sido necesario establecer turnos para que todos los grupos pudieran hacer uso de ¢l
(incluso grupos de ciclo formativos ajenos al proyecto)

8. (Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?
Si, porque aprenden manipulando, trabajando. No son contenidos de un libro ni

contenidos que les contemos, es algo real. Entienden la importancia de los calculos, las
mediciones, etc. En los exdmenes de electricidad, por ejemplo, de 3° de ESO, saben que
es frecuente que una de las preguntas sea explicar el circuito de alimentacion del motor.

9. (Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?

De forma general si, pero no siempre el compromiso es el que se desearia, con
frecuencia son alumnos absentistas y a veces el trabajo queda a medias y lo tiene que
retomar otra persona.

En todas las ediciones la participacion ha sido muy alta pero especialmente en la edicion
de 2019, elaboramos una carroceria con un material muy facil de manipular lo que
permitié que muchos alumnos y alumnas de 1° de ESO participaran.

En general, la experiencia es muy positiva, aunque a veces resulta complicado: no
siempre es facil llevar a cabo el trabajo a la vez que seguir las programaciones. En
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ocasiones, se implica parte del alumnado y parte no lo cual suele llevar a problemas de
comportamiento, falta de tiempo del profesorado....

Tenemos intencion de seguir participando por lo que, sin duda, nos resulta muy
gratificante este proyecto.

Sujeto 6: Gregorio, Virgen de Belén (Huelva)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

Pienso que la experiencia es muy positiva, tanto a profesores como en el alumnado que
participa, el principal atractivo, bajo mi punto de vista, es la posibilidad de aplicar los
conocimientos aprendidos en tecnologia para la construccion de algo tangible, que
ademads entra en una competicion, que premia de una manera muy favorable el trabajo
del alumnado.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con é1?
Unicamente con el asesoramiento de los responsables de la UHU.

3. ;Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
.Y los alumnos/as qué solian hacer al principio?

En mi experiencia, debe ser el docente el que dirija el proyecto en los primeros
compases. En mi caso, debo tener algo solido que proponer al equipo, (Normalmente
tengo un boceto 3D) para comenzar una lluvia de ideas que retoque, modifique o
cambie totalmente el disefio inicial. El equipo de alumnos tiene la tltima palabra en las
modificaciones. Se planifican las fases entre todos y se revisa el estado del proyecto
cada dia de trabajo para verificar los avances en el proceso.

Establecemos oOrdenes en los trabajos adelantando aquellos prioritarios, pero no
establecemos fechas para la conclusion de cada fase.

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian?

El trabajo principal es dirigir los distintos grupos que trabajan de manera separada en el
proyecto, muchos de ellos no se ven, dado que acceden al aula de tecnologia a
diferentes horas. Normalmente me centro en divulgar las diferentes soluciones que
aportan los chicos en las reuniones iniciales antes de comenzar a trabajar, organizo un
breve debate (5 min) al principio de cada hora de trabajo para ver ideas que se les
ocurren a los chicos o plantear alguna mia. El resto del tiempo me centro en ver la
ejecucion de los trabajos, mas preocupado por la seguridad del alumnado al realizar las
tareas, que del resultado de las mismas.

5. {Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as?

Esta propuesta de la UHU se ajusta a una metodologia basada en proyectos, pero
también se pueden emplear como refuerzo la Tutorizaciéon entre iguales o el
Autoaprendizaje del alumnado, por esta razon intento fomentar grupos de trabajo que
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apliquen las metodologias antes comentadas y propiciar en todo momento que el
alumnado sea el responsable de la toma de decisiones y de la resolucion final del
proyecto.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?

En un principio el alumno no se cree capaz de realizarlo (al menos en mi caso), es por
esto que propicio un boceto inicial 3d para que el alumnado vea desde el principio algo
tangible, en esta fase creo vital dar soluciones a cada problema que ellos planteen, para
favorecer que el objetivo para ellos, sea alcanzable. Una vez realizada esta labor, los
alumnos suelen estar interesados y muestran su interés desde el principio, sobre todo
con sus preguntas, pero también con las aportaciones e ideas que cambian el prototipo
inicial, sorprendiendo en algunos casos con ideas mas simples y efectivas que las
propuestas originalmente.

7. ¢Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Un indicador palpable es el que muestran el dia de la carrera, que a todos interesa y se
muestran preocupados por el desenlace, pero también se muestran excitados los dias
previos de pruebas, con un vehiculo funcionando que pueden probar, reforzando su
autoestima al conseguir terminar algo que pueden usar.

Otro de los momentos especiales son los dias posteriores, donde se muestran
preocupados por los problemas, realizando correcciones y aportando ideas que sirven de
base para el afio proximo.

Por otro lado, el alumnado participante es voluntario, y cada vez hay mas, teniendo que
seleccionar solo a dos por hora de clase, lo que genera rotaciones y problemas algunos
dias (todos quieren), esta razén me indica que se lo pasan bien.

Hasta el dia de hoy no creo necesario pasar test para analizar el resultado de la actividad
con los alumnos, el resultado es muy favorable y palpable en el conjunto del alumnado.

8. (Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?

El proyecto aplica y profundiza en los contenidos de la asignatura de tecnologia,
despertando interés y fijando contenidos en el alumnado. Estos contenidos se mostraban
cada afio en el desarrollo de la asignatura, pero anteriormente se desarrollan sin una
aplicacion practica y util, pasando de puntillas por la mente del alumnado.

Normalmente las preguntas del alumnado son el mejor indicador de la evolucion del
aprendizaje del alumnado, también estdn los objetivos de practicas realizadas o la
resolucion de diferentes tareas de montaje.

9. (Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?

El trabajo en equipo (por parejas en mi caso), ha sido necesario y muy beneficioso por
las mejoras metodologicas anteriormente expuestas. En ningin momento han surgido
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problemas por el empleo de esta modalidad, habiéndose aplicado en cada una de las
ediciones con un resultado favorable.

Sujeto 7: Fco. Javier Alcuiia, Nuevo Milenio, Zalamea (Huelva)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

Resulta muy atractivo para el alumnado sobre todo para poder aplicar contenidos
impartidos en las clases "teoricas", terminan tomando forma en la realidad, se implican
mucho mas en la materia y terminan viendo una "utilidad" a esos contenidos tedricos
que ellos/as no le ven aplicacion en la vida real.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con é1?
Siempre contamos con el apoyo de sus familias, desde disefiando, realizando y cosiendo
los cojines del asiento del vehiculo hasta talleres locales que se han prestado para
pintarnos la estructura en su cadmara de pintura, prestindonos baterias, etc.

Después al tratarse de un centro pequeiio (1° a 4° ESO), ellos/as construyen todo desde
principio a fin, chasis, soldaduras, etc.

3. (Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
.Y los alumnos/as qué solian hacer al principio?

El trabajo siempre lo dirige el profesor de la asignatura de 4° ESO (que es el grupo con
el que se realiza el Proyecto), divide el grupo clase en subgrupos y asigna diferentes
trabajos a cada uno.

El profesor marca el trabajo y asigna roles dependiendo de las caracteristicas e intereses
de cada alumno/a.

En un principio ellos/as aceptan ese trabajo encomendado y se disponen a realizarlo.

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian?

El profesor sigue dirigiendo el trabajo y la evolucion del mismo en cada uno de los
subgrupos.

El Proyecto a medida que va avanzando, el alumnado va implicandose cada vez mas en
¢l, a veces el alumnado quiere realizar otra labor diferente de la que se le ha
encomendado, que le gusta mas y por lo tanto se implicard mas en ella.

5. {Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as?

A medida que el proyecto avanza el alumnado pasa a tomar un papel cada vez mas
activo y sobre todo cambia su actitud en el Proyecto volviéndose cada vez mas activos,
implicandose en el mismo y tomando decisiones por ellos/as mismos/as.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?
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Normalmente el alumnado si estd interesado. Muestran su interés por ejemplo
avanzando en los contenidos, investigando en casa como realizar diferentes cambios en
disefio, construccion, soldaduras, direccion, programacion de las tarjetas Arduino, etc.

7. (Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Basta con verles las caras, ellos se han traido de casa ropa para trabajar (monos de
trabajo, que dejan en el taller), cada vez que puedo estar un recreo con ellos/as en el
taller ellos/as prefieren seguir trabajando en el Proyecto a irse al patio de recreo, etc.

8. (Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?

Sin duda alguna el Proyecto despierta en ellos/as el interés por los contenidos que
necesitan, por ejemplo para poner un diodo en la placa de Arduino sin que se funda,
ahora si ven una utilidad al célculo de circuitos y ver qué valor de resistencia
necesitarian para que todo funcionase correctamente, o para utilizar un rel¢, que cuando
lo ven en el libro de texto y les pido en el examen que me lo expliquen con sus palabras,
siempre las explicaciones son frases aprendidas del libro tal cual, en cambio una vez
que necesitan montar un relé en la tarjeta Arduino para controlar el corte de corriente al
acercarse a un obstaculo para no chocar, cuando lo cogen lo montan y ven qué hace en
realidad, su vision cambia totalmente, realizando una integracion de esos contenidos
tedricos y abstractos.

9. (Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?

Si el alumnado en general se ha comprometido y aprendido con el trabajo en equipo
dando forma a un objeto util, complejo y que ellos/as puedan utilizar y conducir.
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Sujeto 8: José Gregorio - Don Bosco (Valverde del Camino - Huelva)

1. De forma general, durante tu experiencia en varias ediciones del Proyecto SUR
Jresulta atractivo (a profesores/as y alumnos/as) el participar? ;Por qué?

En nuestro centro estan implicados el departamento de Tecnologia, Soldadura y Dibujo.
A los profesores les resulta atractivo, se puede aplicar el aprendizaje por proyectos.

2. ;Con qué apoyos contasteis para construir el vehiculo solar y competir con é1?
No tenemos apoyo externo al centro, es disefiado por Tecnologia y Dibujo y construido
por Soldadura con los medios del centro

3. ;Quién (o quienes) dirigio el trabajo al inicio? ;Qué solias hacer como docente?
.Y los alumnos/as qué solian hacer al principio?

El trabajo lo dirige Tecnologia. Presentamos el proyecto y los retos al alumnado. Ellos
empiezan la fase de disefio aportando soluciones. Se hacen croquis para la construccion
y planos para la presentacion del proyectos

4. ;Cual solia ser tu papel una vez avanzado el trabajo? ;En qué te centrabas? ;Y
los alumnos/as, qué hacian?

Mi papel verificar el avance del proyecto y en caso de problemas dinamizar el encuentro
de soluciones. Los alumnos iban participando en las distintas fases.

5. (Qué responsabilidades solian tomar los alumnos/as?
La participacion en el proyecto es voluntaria. Se responsabilizan en participar y
esforzarse en las distintas fases para llevar el proyecto a buen término.

6. Normalmente, ;los alumnos/as estaban interesados? ;Como mostraban su
interés?
Hay interés en la mayoria del alumnado. Casi siempre hay disposicion favorable.

7. (Como has sabido si los alumnos/as se han sentido bien y han disfrutado
realizando el proyecto?

Hay un contacto cercano con ellos y se ha percibido su implicacion y gusto por el
proyecto

8. (Crees que el proyecto desperto el interés de los alumnos/as por los contenidos
de aprendizaje? ;Como sabias si habian aprendido o no?

En general el proyecto despierta vocaciones cientifico-técnicas. No tenemos datos
objetivos sobre el aprendizaje (encuestas, examenes, etc.) pero en general se puede decir
que con este proyecto interiorizan las fases de trabajo del método de proyectos (disefio,
construccion, evaluacion y presentacion (memoria técnica y video).

9. (Se comprometieron con el trabajaron en equipo? ;Ha sido asi en todas las
ediciones?
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Si en todas las ediciones ha existido un compromiso de la mayoria de los alumnos.
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