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Problem-Based Learning in teaching: a comparative study
Resumen
Las estrategias de aprendizaje basadas en la indagación y, concretamente, las metodologías basadas en problemas ofrecen la posibilidad de acercar el conocimiento aprendido a la vida real. El estudio que se presenta se ha realizado en los institutos de secundaria de la zona de San Sebastián (España) y la ciudad de Nantes (Francia). Su objetivo fundamental es describir las opiniones de los estudiantes de secundaria de ambas ciudades sobre aspectos genéricos del aprendizaje basado en problemas. Los resultados indican que, el alumnado consultado en el estudio, independientemente de su rendimiento académico y de su nivel de satisfacción con el centro educativo, coinciden en resaltar la importancia de las estrategias de aprendizaje basadas en la indagación, el fomento de los aspectos emocionales y la confianza en la escuela para prepararse para la vida. Caminar hacia una educación de calidad, donde todo el alumnado desarrolla al máximo sus posibilidades, exige replantear el papel del docente en el fomento de la indagación y en el desarrollo de competencias emocionales en los procesos de enseñanza y aprendizaje como dos de los pilares básicos de la educación del futuro. 
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Abstract
Investigation-based learning strategies and, specifically, problem-based methodologies offer the possibility of bringing learned knowledge into closer contact with real life. The study presented here has been carried out in secondary schools in the San Sebastián area (Spain) and the city of Nantes (France). Its fundamental aim is to describe the opinions of secondary school students in both cities regarding generic aspects of problem-based learning. The results show that the students consulted in the study, regardless of their academic performance and their level of satisfaction with their school, coincide in highlighting the importance of investigation-based learning strategies, the promotion of emotional aspects, and confidence in the school to prepare them for life. To move towards a quality education, where all students develop their possibilities to the maximum, requires a reconsideration of the role of the teacher in promoting investigation and the development of emotional skills in the teaching and learning processes as two of the basic mainstays of future education. 
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Introducción
La motivación de los estudiantes por el aprendizaje es un elemento clave si se pretende que la ciudadanía aprenda a lo largo de la vida. El acercamiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje a la vida real y la percepción por parte de los estudiantes de la utilidad de lo aprendido son dos elementos importantes que impulsan el interés por el aprendizaje. Andriessen, Phalet & Lens (2006) analizan la influencia de la utilidad del conocimiento aprendido en la mejora del rendimiento de los estudiantes de grupos desfavorecidos y no desfavorecidos. Los resultados indican que comprender la utilidad de lo que se aprende aumenta la motivación en los estudios por parte de los dos colectivos. En la misma línea, Lavonen & Laaksonen (2009) constatan que el rendimiento académico de los estudiantes finlandeses mejora cuando valoran la utilidad de la asignatura para desempeñar futuras profesiones. Según los autores, los elementos fundamentales de la metodología docente son las actividades prácticas, las demostraciones y la posibilidad de que los estudiantes puedan extraer conclusiones durante y después de finalizar el proceso de aprendizaje.
La situación de la educación secundaria española es bien diferente. Mengascini y Mordeglia (2014) opinan que las actividades prácticas se llevan a cabo con poca frecuencia en los centros educativos de primaria y secundaria. El trabajo experimental es escaso, las actividades realizadas remiten a objetivos de conocimiento conceptual y las prácticas se basan fundamentalmente en la observación. Generalmente, el objetivo de las prácticas de clase es confirmar la solución de un problema que ha sido tratado en una lección magistral. A menudo, en estas prácticas, se aplica la receta correspondiente para llegar a una conclusión prefijada, sin clarificar para qué sirve y cuál es su utilidad en la vida real. Esta afirmación también es compartida por Doménech (2012) cuando analiza los enfoques de enseñanza del profesorado de primaria y secundaria españoles. Los estilos de pensamiento predominantes en el profesorado de la muestra son de tipo ejecutivo y jerárquico. Según el autor, los docentes consultados utilizan un enfoque de enseñanza centrado en el profesor/a y en la transmisión del conocimiento. Lamentablemente, aun se deben superar muchos obstáculos para lograr que la enseñanza secundaria sea una etapa atractiva. En este sentido, Criado y Guzmán (2014) comparan el currículo de ciencias español de la educación obligatoria (enseñanzas mínimas nacionales) con el de Inglaterra y EEUU. Opinan que se está produciendo un declive en el interés por las ciencias debido a la lejanía entre los conocimientos impartidos y las propias experiencias de los estudiantes. Bermúdez, Díaz, Lía y Gavidia (2014) analizan el tratamiento de diversos temas y conceptos en los libros de texto de la educación secundaria. Según los autores, los materiales didácticos analizados en su estudio reflejan una multiplicidad de definiciones desfasadas, apreciándose igualmente confusiones terminológicas, lo que pone en evidencia su escasa actualización. 

El aprendizaje basado en problemas: ¿una alternativa a la enseñanza centrada en el docente?
Si se pretende mejorar los niveles de éxito de la educación secundaria, el aprendizaje debe convertirse en un proceso útil y motivador para el estudiante. Vílchez y Bravo (2015) afirman que, en función del rol del docente y del estudiante, los procesos de indagación en el aula pueden ser de tres tipos: la indagación estructurada (el docente plantea tanto el problema como el procedimiento a seguir), la indagación guiada (el docente plantea el problema y el alumnado decide cómo resolverlo) y la indagación abierta (tanto el problema como el método de resolución parten de los estudiantes). Los autores concluyen que los docentes de educación secundaria utilizan mayoritariamente actividades de indagación estructurada en su práctica habitual. Se debería formar a los docentes para desarrollar estrategias de enseñanza y aprendizaje basadas en la indagación guiada y abierta y, de esta manera, mejorar la motivación y la implicación de los estudiantes. 

En el aprendizaje basado en problemas (Problem Based Learning-PBL en adelante), el rol del docente y del estudiante cambian de forma sensible. Es una estrategia que intenta otorgar más importancia al rol del estudiante como principal responsable de su propio proceso de aprendizaje. Recio (2014) constata que, con la metodología PBL, los estudiantes se convierten en investigadores y el docente en un “entrenador”, que ayuda a los grupos de clase mediante preguntas, orienta la búsqueda de información, fomenta el análisis y la síntesis, conoce la materia y su conexión con el mundo real y guía el aprendizaje hacia la indagación y la resolución de problemas. 

Prieto, et. al. (2006), sensibilizados con el impulso de la indagación en las aulas, desarrollan una versión adaptada del aprendizaje basado en problemas (denominada PBL 4X4). Ésta consta de cuatro fases (análisis, investigación, resolución de problemas y evaluación) y cuatro escenarios de trabajo (individual, grupal sin tutor, grupal con tutor y clase completa). La evaluación demostró que las actividades desarrolladas fueron motivadoras para el alumnado y que su carga de trabajo aumentó, aproximadamente, en un ochenta por ciento. Gillies (2008), Chen & Howard (2010), Studsrod & Bru (2011) y Lara y Samper (2015) opinan que la metodología PBL, pretende que el alumnado pase de memorizar datos a producir un discurso argumentativo con el cual valida las conjeturas planteadas. Los resultados indican que la actitud ante el aprendizaje y el clima de aula mejoran de forma considerable.

Dignath & Buettner (2008) y Zamora y Ardura (2014) constatan que el esfuerzo que debe realizar el profesorado para comprender las razones implícitas de las ideas que expresa el alumnado y de sus inconsistencias, facilita la detección de sus necesidades y concreta su actuación docente. Trabajar los procesos meta-cognitivos conjuntamente con los estudiantes mejora la implicación de éstos con los procesos de aprendizaje en el área de matemáticas (Gasco, 2016). A nivel afectivo y emocional, el alumnado interpreta estas estrategias metacognitivas como un acto de compromiso del profesorado con su formación (Hinojosa y Sanmartí, 2015). Los aspectos emocionales, por consiguiente, también están vinculados con el aprendizaje basado en problemas. Reschly, Huebner, Appleton & Antaramian (2008), Sideridis & Kaplan (2011), Martínez, Piqueras e Inglés (2011) y Di Giusto, Martin y Arnaiz (2014) analizan la relación de los aspectos emocionales con la capacidad de afrontar situaciones problemáticas. Los estudios muestran que niveles altos de inteligencia emocional se relacionan con estrategias de afrontamiento de problemas basadas en la reflexión y la resolución, mientras que niveles bajos se vinculan a estrategias basadas en la evitación, la queja y la superstición. 
Por otro lado, se debe remarcar que la implantación en los centros educativos de estrategias indagadoras de enseñanza y aprendizaje no es una tarea sencilla. Las resistencias al cambio, el aumento de la carga de trabajo para obtener logros que no se perciben de forma inmediata, la ansiedad de los docentes (generalmente por falta de formación), las dificultades de aplicación en clases numerosas y la falta de planificación y trabajo en equipo condicionan la viabilidad de los procesos de innovación (Abel, 2012). El autor opina que la cultura curricular y organizativa del centro educativo condiciona la implantación de innovaciones en el currículum y, en este caso, de las estrategias de aprendizaje basadas en problemas. 
Precisamente la implantación progresiva de esta estrategia de enseñanza y aprendizaje en centros educativos de secundaria de dos regiones de países diferentes (Bretaña y País Vasco) fue el motivo del planteamiento de este estudio. La región de Bretaña (Breizh) se encuentra ubicada en el noroeste de Francia (departamento de Loire Atlantique) y tiene una población aproximada de 3 millones de habitantes. Las escuelas Diwan pertenecen a una red de centros educativos federados de esta región francesa, creada en la década de los setenta (1978, Nantes) y tienen como cometido fundamental la recuperación de la lengua y cultura bretonas. El gobierno francés les denegó el estatus público porque se dedicaban a enseñar el bretón “una lengua que va en contra de la ley” en “unos centros que reducen la enseñanza del francés” (La Vanguardia, 29/11/2002). También han participado centros de ESO (Educación Secundaria Obligatoria) de la zona de San Sebastián que utilizan fundamentalmente el euskera en clase. Todos los centros educativos seleccionados acaban de implantar estrategias basadas en el aprendizaje basadas en problemas (PBL). En este primer estudio, y ante las diferencias en el currículum entre ambas regiones, se ha optado por analizar las preferencias de los estudiantes respecto a actividades de aprendizaje por indagación y, concretamente, vinculadas con el aprendizaje basado en problemas.

Método

Objetivos 

En la investigación se plantearon los siguientes objetivos específicos:

-Analizar las características del alumnado de educación secundaria inferior participante en el estudio.

- Analizar las actividades de aprendizaje que mejor responden a las necesidades de los estudiantes con y sin problemas académicos.

- Describir las opiniones de los estudiantes sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje basados en la indagación y, específicamente, sobre la metodología PBL.

- Analizar la relación entre los procesos de enseñanza y aprendizaje analizados en el estudio y la satisfacción de los alumnos y alumnas de las dos regiones (Bretaña y País Vasco).

Población y Muestra

La investigación se ha realizado en centros educativos de educación secundaria inferior de la región de Bretaña (zona de Nantes) y el País Vasco (zona de San Sebastián). Se han enviado cuestionarios a 5 institutos con modelos educativos trilingües (bretón, francés y una lengua extranjera) existentes en la zona de Nantes (Escuelas Diwan) y a 5 centros educativos de ESO de los alrededores de San Sebastián del mismo modelo lingüístico (euskera, castellano y lengua extranjera). Los centros de ambas zonas acaban de iniciar una experiencia de innovación centrada en el aprendizaje basado en la indagación (fundamentalmente PBL). Se pretende analizar, entre otras cuestiones, la predisposición inicial y la satisfacción de los estudiantes hacia estas estrategias indagadoras de aprendizaje. Los estudiantes pertenecen a centros educativos con estatus socioeconómicos similares. 

La población está formada por estudiantes entre 12 y 15 años de edad. Contestaron al cuestionario 568 estudiantes de la zona de Nantes (Bretaña) y 452 estudiantes de la zona de San Sebastián (País Vasco). Han participado el 73,27% de los estudiantes de los centros educativos seleccionados.

Tabla 1

Muestra de la investigación.
	Región
	Centros de secundaria inferior
	Participantes
Estudiantes
	N Total
Estudiantes

	Zona Donostia-San Sebastián

(País Vasco)
	5
	452
	637

	Zona Nantes

(Bretaña)
	5
	568
	755

	Total
	10
	1020
	1392


La descripción de la muestra se va a explicitar de la siguiente manera: el primer dato pertenece al alumnado de San Sebastián y el segundo de la zona de Nantes. Respecto a la edad, el alumnado tiene 12 años (25,2%, 25%), 13 años (25,2%, 25%), 14 años (24,4%, 25%) y 15 años (25,2%, 25%). Son chicos (50%, 51,6%) y chicas (50%, 48,4%). 
Procedimiento de recogida y análisis de datos

El diseño de este estudio es cuantitativo, del tipo ex post facto y basado en la recogida de datos objetivos. Como se ha mencionado anteriormente, se pretende analizar las opiniones del alumnado sobre las actividades de enseñanza y aprendizaje basadas en la indagación. En una primera fase se elaboró el cuestionario. Para ello, además de revisar la literatura relacionada con el tema (Biggs, 1993; Gimeno y Gallego, 2007; Martínez, 2007; Alonso, Gallego y Honey, 2012), se realizaron 4 entrevistas exploratorias (2 en el País Vasco y otras 2 en Bretaña) a los docentes de los institutos de ambas regiones. Los docentes bretones modificaron algunos datos generales y añadieron 8 ítems muy específicos relacionados con sus propios centros educativos (deberes, actividades extraescolares, tiempo libre, motivación del estudiante, normas de convivencia, comedor del centro, lectura y lengua bretona) y que no constan en este artículo por no ser comunes a ambas regiones.

Se llevó a cabo una prueba piloto con 13 estudiantes de las dos regiones (6 de Bretaña y 7 del País Vasco) participantes en este estudio. Se seleccionaron a éstos en función de su edad (entre 12 y 15 años) y sexo (6 chicos y 7 chicas). Se modificó la redacción de 12 ítems y se clarificaron las instrucciones de la prueba, fundamentalmente por cuestiones idiomáticas. El cuestionario final contiene 48 ítems. En ellos se analizan las características del alumnado (ítems dicotómicos) y el grado de acuerdo en una escala Likert (1: Poco/Nada de acuerdo; 4: Mucho/Totalmente de acuerdo) en relación con las diferentes actividades de aprendizaje utilizadas en clase.

El contacto con los centros de Bretaña se realizó mediante la mediación de uno de los institutos de la zona de San Sebastián participante en este estudio. Los centros bretones manifestaron su interés en el estudio para tener elementos de contraste con otras zonas geográficas que trabajan proyectos similares (idioma autóctono y metodología de enseñanza y aprendizaje). El cuestionario se administró entre los meses de enero y junio de 2015, una vez conseguido el consentimiento informado de las familias. La aplicación de las pruebas ha sido realizada por un coordinador o coordinadora de los docentes de los centros educativos seleccionados, siguiendo la asesoría de uno de los miembros del equipo de investigación designado a tal efecto. 

Los datos de la parte cuantitativa fueron tratados con el paquete informático SPSS 22.0 e ITEMAN, realizándose diversos análisis estadísticos. Los resultados descriptivos se muestran mediante estadísticos comunes como la puntuación promedio y la desviación típica, para las variables numéricas y porcentajes para las variables categóricas. Para calcular la relación entre variables se ha utilizado la correlación de Pearson y para hallar la diferencia de medias la prueba U de Mann-Whitney, debido al incumplimiento de la hipótesis de normalidad, en todo caso se ha trabajado con un nivel de significación del 0,05. Para validar la escala se utilizó análisis factorial exploratorio y se estudió el alfa de Cronbach.

Al finalizar la recogida de información se procedió al análisis de los datos siguiendo el siguiente procedimiento (Lukas y Santiago, 2009):

-Reducción de la información: selección de la información, determinación de los objetivos del análisis, establecimiento de un sistema de categorías, estudio del sistema de categorías y codificación.

-Organización de la información recopilada.

-Análisis e interpretación de los resultados obtenidos. 

Para seleccionar las categorías se desarrolló un proceso mixto (inductivo y deductivo). Se plantearon a priori una serie de categorías basadas en la revisión bibliográfica y en la experiencia de los investigadores (procedimiento deductivo) y, posteriormente, se fueron ajustando las categorías a las informaciones recogidas en el estudio (procedimiento inductivo). 

El desarrollo del estudio tuvo algunos problemas y limitaciones en su ejecución. Por una parte, la coordinación entre los coordinadores/as de ambas regiones no fue todo lo buena que se esperaba. Y por otra, hubo dificultades con la obtención del consentimiento informado  de los estudiantes.

Instrumento

Las principales dimensiones del instrumento se clasificaron en las siguientes áreas:

-Datos generales (8 ítems): Edad, sexo, nivel de satisfacción del estudiante, utilización del ordenador para escribir textos, consumo de videojuegos, Internet y televisión y situación académica. 
- Actividades de aprendizaje: Escala de Likert de 1 a 4 formada inicialmente por un total de 40 items. El análisis  validez y fiabilidad llevo a la eliminación de 12 items, quedando finalmente una escala de 28 items validada mediante análisis factorial exploratorio en 6 dimensiones (KMO= 0,795; Varianza= 48,69%) y con un Alfa de Cronbach total de 0,803. Además el instrumento fue validado por dos expertos de la Universidad de Zaragoza y otros tantos de la Universidad del País Vasco. 

Tabla 2

Dimensiones del cuestionario.

	Dimensiones
	Nº Actividad
	Alfa Cronbsch

	Aprendizaje basado en problemas
	23,24,26,34,35,36 y 39
	0,701

	Afectivo-emocional
	37,40,41,42,43 y 46
	0,689

	Aprendizaje funcional
	9,11,15, 16 y 47
	0,527

	Autorregulación
	22,44,45 y 48
	0,611

	Gestión de la información
	12,27,28 y 31
	0,653

	Habilidades instrumentales (lectura)
	29 y 30
	0,506


Resultados

A continuación se van a exponer algunos resultados del estudio realizado en las dos regiones. Como se ha especificado anteriormente, el primer dato se refiere a los estudiantes de la zona de San Sebastián y el segundo a los de Nantes. Respecto al primer objetivo, los estudiantes afirman ir a gusto a clase (53,6%, 66,3%), juegan con los videojuegos más de dos horas diarias (16,4%, 22,8%), utilizan Internet más de dos horas diarias (63,5%, 40,2%), ven la televisión más de dos horas diarias (26,6%, 20,4%) y, en el momento de la administración del cuestionario, tienen aprobadas todas las asignaturas (83%, 61,4%).

En la siguiente tabla 3 y 4, se pretende dar respuesta al segundo y tercer objetivo de la investigación. Se van a identificar las actividades de aprendizaje mejor puntuadas (más de 3 puntos) por el alumnado de la muestra que actualmente no tiene aprobadas todas las asignaturas. 

Tabla 3
Actividades mejor puntuadas por el alumnado con problemas para superar el curso.

	Cómo me gusta aprender.
	Bretañ.

X
	País Vasco

X
	U de Mann-W.
	Z
	Sig. asintót. (bilat)

	9.-Me gusta moverme en clase mientras trabajo, tener libertad de movimientos en clase……………………………………………..
	3,05
	2,78
	1416,000
	-2,351
	0,019

	11.- Me gusta hablar con mis compañeros/as cuando tengo un problema…………………………………………
	3,35
	2,94
	875,000
	-5,167
	0,000

	12.- Me gusta utilizar máquinas y aparatos tecnológicos (ordenador, aparatos…) para resolver situaciones y problemas………………
	3,11
	3,15
	1737,000
	-,850
	0,395

	15.- Me gusta conocer problemas que suceden en la calle………………………………………..
	3,08
	3,32
	1722,500
	-,761
	0,447

	22.- Cuanto más sabes en el colegio más sabes en la vida…………………………………………
	2,63
	3,14
	1358,500
	2,685
	0,007

	24.- Me gusta analizar por qué suceden las cosas, los problemas…………………………….
	2,79
	3,07
	1528,500
	-1,801
	0,072

	28.- Me gusta buscar información en Internet..
	3,15
	3,09
	1812,000
	-,484
	0,628

	37.- Me gusta que me escuche el profesor/a…..
	3,09
	3,08
	1801,000
	-,363
	0,717

	40- Me gusta sacar muy buenas notas en clase.
	3,72
	3,55
	1631,000
	-1,695
	0,090

	41.- Me gustaría ser de los mejores alumnos/as de la clase…………………………………………
	3,01
	3,26
	1727,000
	-,563
	0,573

	42.- Se aprende más cuando hay más afectividad entre docente y alumno/a………....
	3,16
	2,90
	1613,500
	-1,471
	0,141

	43.- Se aprende más y mejor con profesores/as cariñosos, afectivos…………………………….
	3,16
	2,70
	1461,500
	-2,223
	0,026

	46.- Me gusta que me feliciten cuando hago las cosas bien…………………………………….
	3,35
	3,20
	1488,000
	-2,159
	0,031

	47.- El humor es necesario para aprender a gusto……….……………………………………..
	3,51
	3,43
	1486,000
	-2,245
	0,025

	48.- Evaluar sirve para mejorar, cuanto más te evalúan más mejoras……………………………
	2,64
	3,03
	1456,500
	-,2138
	0,032


En general, los estudiantes de los centros educativos de la zona de San Sebastián y Nantes otorgan puntuaciones elevadas (más de tres puntos) a las actividades que impulsan el aprendizaje basado en problemas, los aspectos emocionales, el aprendizaje funcional, la autorregulación y la gestión de la información. Los estudiantes de ambas regiones que no tienen aprobadas todas las asignaturas coinciden en que las actividades más adecuadas para aprender son las siguientes: trabajar con libertad de movimientos, comunicarse libremente con los compañeros y compañeras, utilizar la tecnología para resolver problemas, analizar las causas de diferentes situaciones, buscar información en Internet, confiar en la labor educadora de centro educativo, en la evaluación como proceso para lograr la mejora y valoran mucho los elementos afectivos y emocionales del aprendizaje (que les escuche el profesor/a, la afectividad entre docente y alumnado, recibir felicitaciones cuando realizan bien las actividades…).
En la tabla 4 se exponen las actividades de aprendizaje mejor puntuadas (más de tres puntos) por el alumnado de ambas regiones que actualmente tienen aprobadas todas las asignaturas (en el momento de contestar al cuestionario). 
Tabla 4 

Actividades mejor puntuadas por el alumnado que actualmente tiene superado el curso.

	Cómo me gusta aprender.
	Bretañ.
X
	País 

Vasco

X
	U de Mann-W.
	Z
	Sig. Asint

(bil.)

	9.-Me gusta moverme en clase mientras trabajo, tener libertad de movimientos en clase…………………………………………...
	3,02
	2,69
	13138,000
	-1,997
	0,004

	11.-Me gusta hablar con mis compañeros/as cuando tengo un problema...…………..…….
	3,16
	2,62
	11919,500
	-3,113
	0,002

	15.- Me gusta conocer problemas que suceden en la calle…………………………….
	3,28
	3,14
	13558,000
	-1,315
	0,189

	16.- Me gusta ver documentales donde se analizan situaciones y problemas que suceden en el mundo…………………………
	3,17
	2,66
	10707,500
	-4,589
	0,000

	22.- Cuanto más sabes en el colegio más sabes en la vida………………………………..
	2,92
	3,10
	13130,000
	-1,992
	0,046

	28.- Me gusta buscar información en Internet...............................................................
	3,15
	2,88
	12636,000
	-2,578
	0,010

	29.- Me gusta leer revistas……………………
	3,18
	2,29
	7562,000
	-8,253
	0,000

	30.- Me gusta leer libros………………………
	3,16
	2,73
	11173,000
	-4,279
	0,000

	37.- Me gusta que me escuche el profesor/a..
	3,36
	2,99
	11538,500
	-3,957
	0,000

	40- Me gusta sacar muy buenas notas en clase……………………………………………..
	3,79
	3,64
	13984,000
	-1,525
	0,127

	41.- Me gustaría ser de los mejores alumnos/as de la clase………………………...
	2,94
	3,18
	12788,500
	-2,219
	0,027

	42.- Se aprende más cuando hay más afectividad entre docente y alumno/a………
	3,34
	2,90
	11444,500
	-3,941
	0,000

	43.- Se aprende más y mejor con profesores/as cariñosos, afectivos……………
	3,25
	2,88
	11431,500
	-4,016
	0,000

	46.- Me gusta que me feliciten cuando hago bien las cosas......................................................
	3,27
	3,19
	14066,500
	-,941
	0,347

	47.- El humor es necesario para aprender a gusto……………………………………………
	3,63
	3,31
	12483,500
	-3,149
	0,002

	48.- Evaluar sirve para mejorar, cuanto más te evalúan más mejoras……………………….
	2,48
	3,02
	10992,500
	-4,401
	0,000


Al alumnado que actualmente tiene superado el curso le gusta que se tengan en cuenta la afectividad y los aspectos emocionales del aprendizaje (escucha, motivación por sacar buenas notas, la afectividad del docente, recibir felicitaciones…), las actividades funcionales (tener libertad de movimientos en clase, conocer situaciones y problemas reales que suceden a diario), la autorregulación, la búsqueda de información en Internet y la lectura. 
Se constata un amplio consenso sobre las actividades de aprendizaje preferidas por parte de los estudiantes de ambos grupos (los que tienen superadas todas las asignaturas del curso y los que no las tienen): les gusta que se tengan en consideración los elementos emocionales y afectivos del aprendizaje, que éste sea funcional y que se fomenten actividades orientadas a la autorregulación y la búsqueda de información. Entre las diferencias entre ambos grupos, se puede constatar que el alumnado que ha superado todas las asignaturas valora en mayor medida las actividades relacionados con la lectura de libros y revistas (habilidades instrumentales).
Finalmente, se pretende analizar qué actividades de aprendizaje están relacionadas con la satisfacción en clase del alumnado (cuarto objetivo). Para ello, se ha relacionado el ítem 3 (“Vas a gusto a clase”) con las demás variables de la investigación, utilizándose la correlación de Pearson. Los resultados se exponen en la siguiente tabla:

Tabla 5 
Relación entre la satisfacción en clase y las actividades de aprendizaje.

	 Ítem
	Bretaña
	Sig.

bilateral
	País

Vasco
	Sig.

bilateral

	4.-Utilizo a menudo el ordenador para escribir textos…..
	0,151*
	0,035
	0,141*
	0,041

	8.-Veo la televisión más de dos horas diarias……………..
	-0,149*
	0,032
	-0,205*
	0,033

	9.-Me gusta moverme en clase mientras trabajo, tener libertad de movimientos en clase…………………………..
	0,101
	0,071
	-0,113
	0,092

	11.- Me gusta hablar con mis compañeros/as cuando tengo un problema…………………………………………..
	0,105
	0,119
	0,126
	0,111

	12.- Me gusta utilizar máquinas y aparatos tecnológicos 

(ordenador…) para resolver situaciones y problemas…..
	0,189**
	0,002
	0,012
	0,858

	22.- Cuanto más sabes en el colegio más sabes en la vida…………………………………………………………….
	0,197**
	0,001
	0,147*
	0,033

	23.- Me gusta analizar un problema y pensar qué solución se le puede dar…………………………………….
	0,193**
	0,002
	0,140*
	0,039

	30.- Me gusta leer libros……………………………………..
	0,277**
	0,000
	0,262**
	0,000

	35.- Me gusta que me pidan mi opinión en clase sobre un tema, problema……………………………………………….
	0,163**
	0,008
	0,148*
	0,032

	36.- Me gusta que me pregunte el profesor/a……………..
	0,330**
	0,000
	0,212**
	0,002

	37.- Me gusta que me escuche el profesor/a……………….
	0,158*
	0,010
	0,247**
	0,000

	40- Me gusta sacar muy buenas notas en clase……………
	0,133*
	0,031
	0,031
	0,645

	41.- Me gustaría ser de los mejores alumnos/as de la clase…………………………………………………………..
	0,029
	0,633
	0,146*
	0,036

	42.- Se aprende más cuando hay más afectividad entre docente y alumno/a………………………………………….
	0,034
	0,583
	0,151*
	0,023

	43.- Se aprende más y mejor con profesores/as cariñosos, afectivos……………………………………………………….
	0,013
	0,832
	0,212**
	0,002

	44.- Me gusta repasar lo que hago (autorregulación)…….
	0,149*
	0,033
	0,130
	0,055

	46.- Me gusta que me feliciten cuando hago las cosas bien…………………………………………………………….
	0,033
	0,586
	0,173*
	0,012

	48.- Evaluar sirve para mejorar, cuanto más te evalúan más mejoras…………………………………………………..
	0,055
	0,369
	0,149*
	0,031


Como se puede observar, las relaciones entre las variables analizadas son moderadas o débiles. Los estudiantes más satisfechos de ambas regiones utilizan el ordenador para escribir textos, ven poco la televisión, les gusta tener libertad de movimientos en clase, comunicarse con los compañeros y compañeras, utilizar las TIC, soluciones situaciones y problemas, leer libros, las actividades relacionadas con la autorregulación (repaso de tareas, autoevaluarse…) y conceden gran relevancia a los aspectos emocionales del aprendizaje (afectividad, escucha, sacar buenas calificaciones…). Existe, por tanto, buena predisposición por parte de los estudiantes de ambas regiones hacia la indagación y resolución de problemas, la gestión de la información y la funcionalidad y autorregulación de los aprendizajes
Discusión y Conclusiones

El análisis de los resultados de las opiniones del alumnado de las zonas de San Sebastián y Nantes nos lleva a extraer las siguientes conclusiones:

1.-Respecto al primer objetivo del estudio (Analizar las características del alumnado de educación secundaria inferior de la zona de Nantes (Francia) y San Sebastián), los estudiantes consultados tienen una edad entre doce y quince años, afirman ir a gusto a clase, juegan con los videojuegos menos de dos horas diarias, utilizan frecuentemente internet, ven poco la televisión y, la mayoría, hasta ahora, tienen aprobadas todas las asignaturas. 

2.-En el análisis del segundo objetivo (Analizar las actividades de aprendizaje que mejor responden a las necesidades de los estudiantes con y sin problemas académicos), se constata que existe un amplio consenso sobre las actividades de aprendizaje de mayor agrado entre los estudiantes de ambos grupos: les gusta que se tengan en consideración los elementos emocionales y afectivos del aprendizaje, que éste sea funcional y que se fomenten actividades orientadas a la autorregulación y la búsqueda de información. Entre las diferencias entre ambos grupos, se puede constatar que el alumnado que ha superado todas las asignaturas valora en mayor medida las actividades relacionados con la lectura de libros y revistas (habilidades instrumentales).

3.-Respecto al tercer objetivo (Describir las opiniones de los estudiantes sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje basados en la indagación y, específicamente, sobre la metodología PBL), se puede afirmar que los estudiantes de ambas regiones otorgan puntuaciones elevadas a las actividades de aprendizaje que fomentan el acercamiento del aprendizaje a las situaciones y problemas de la vida cotidiana, la funcionalidad, la autorregulación, la gestión de la información y los aspectos emocionales del aprendizaje.
4.-Respecto al cuarto objetivo del estudio (Analizar la relación entre los procesos de enseñanza y aprendizaje analizados en el estudio y la satisfacción de los alumnos y alumnas de las dos regiones), los estudiantes de ambas regiones, más satisfechos con la institución escolar, manifiestan preferencias similares en las siguientes actividades de aprendizaje: utilizan el ordenador para escribir textos, ven menos la televisión, tener libertad de movimientos en clase (moverse, hablar con los compañeros y compañeras…), confían en la labor educadora del centro educativo, les gusta leer, analizar problemas y situaciones de la vida cotidiana, que el profesorado les pida su opinión, les pregunte y les escuche en clase. Los elementos relacionados con la autorregulación y los aspectos emocionales del aprendizaje también están relacionados con la satisfacción del alumnado de ambas regiones. Las correlaciones entre las variables son débiles o moderadas.
El alumnado consultado en el estudio, independientemente de su rendimiento académico, y de su nivel de satisfacción con el centro educativo, otorga valoraciones altas a las actividades basadas en la indagación de problemas y situaciones. En este sentido, Nortes y Nortes (2016) afirman que, en la actualidad, los docentes españoles siguen impulsando, fundamentalmente, procesos de indagación demasiado estructurados (el profesorado decide tanto el tipo de problema a trabajar como el procedimiento a seguir) sin que lleguen a impulsar modelos de indagación abierta (el problema y la resolución parten de los estudiantes). Autores como Renzulli (2010) y Lupión y Prieto (2014) concluyen que la buena educación debe desarrollar un currículum que conceda oportunidades al alumnado para desarrollar su propio estilo de aprendizaje. 
Pineda (2015), en la misma línea, apuesta por el aprendizaje de alto nivel en la enseñanza secundaria, donde las actividades de aprendizaje se desarrollan en contextos cercanos, aprovechando situaciones reales, generando argumentos y alternativas para solucionar problemas en equipo, comunicando lo aprendido y fomentando la transferencia de conocimientos a otras situaciones vitales. Kissling (2014) y Méndez (2015) afirman que los docentes que fomentan la transferencia de conocimientos, acercando los problemas de la vida cotidiana al aula, obtienen más fácilmente la implicación de los estudiantes. Ching-Huei y Howard (2010) también constatan que la actitud hacia los estudios del alumnado de secundaria mejora cuando se desarrollan procesos de indagación vinculados a la vida cotidiana y se fomentan la búsqueda y la gestión de la información.
Sin embargo, Escribano, Bejarano, Zúñiga y Fernández (2010), creen que no todos los métodos valen para todos los estudiantes. Parece más conveniente aplicar metodologías de alto control externo (instrucción directa para dominar los conocimientos básicos) con el alumnado con dificultades, para posteriormente, después de una práctica consolidada, seguir con metodologías más abiertas como, por ejemplo, el aprendizaje basado en problemas. El acto de aprendizaje puede frustrarse cuando el estudiante no ha llegado a un grado de dominio de competencias básicas suficiente en proporción a las exigencias de ese aprendizaje. En consecuencia, concluyen que los estudiantes precisan de una base sólida y previa que sirva de andamio para desarrollar futuros aprendizajes basados en la indagación abierta y en la cooperación entre compañeros y compañeras.
Fernández, Rodríguez y Martínez (2015) y Vázquez y Manassero (2015) opinan que una propuesta pedagógica innovadora en la enseñanza secundaria pasa por la adopción de enfoques socio-constructivistas, el diseño de secuencias de enseñanza y aprendizaje orientadas a la indagación y centradas en el estudiante, la organización del aprendizaje basada en casos reales, el fomento de la evaluación formativa y el impulso de los aspectos emocionales, la auto-regulación y la meta-cognición. Para ello es imprescindible desarrollar un currículum más interdisciplinar, reducir el número de docentes que trabajan con los estudiantes, desarrollar una educación más personalizada e impulsar las relaciones entre el profesorado y el alumnado. Es una cultura organizativa y curricular que no siempre promueven los institutos de enseñanza secundaria.

Para que el aprendizaje basado en la indagación se convierta en una alternativa a la enseñanza por recepción, es necesario capacitar a los docentes. Benarroch y Marín (2011) y Sáez y Ruiz (2012) creen que la conducta docente está orientada y, a la vez, condicionada por un sistema personal e implícito de creencias. Analizan sus concepciones sobre la educación y concluyen que la formación del profesorado de secundaria tiene escasa incidencia en la transformación de las creencias pedagógicas de los futuros docentes. Cassullo y García (2015) afirman que existe un claro déficit que conviene subsanar en los programas formativos dirigidos a los futuros profesores y profesoras de educación secundaria: el fomento de la dimensión afectiva, actitudinal y moral. En este sentido, Engelbrecht, Savolainen y Nel (2013) constatan que el sistema educativo finlandés mantiene un histórico compromiso con la formación del profesorado de educación secundaria. Los educadores y educadoras influyen en el desarrollo socio-emocional de los estudiantes y, por ello, las instituciones encargadas de la capacitación docente deben trabajar sistemáticamente estas competencias con los futuros docentes. La educación secundaria necesita profesionales que generen confianza y cercanía con los estudiantes (Méndez, 2015). Los buenos docentes no solamente se caracterizan por el dominio de la asignatura sino también por su implicación en la formación de ciudadanos y ciudadanas comprometidas y responsables.

Como afirman Fernández, Contini, Ongarato, Saavedra e Iglesia (2009) y Serrano y Pontes (2015), caminar hacia una educación de calidad, donde todo el alumnado desarrolla al máximo sus posibilidades, nos lleva inexorablemente a plantear el rol del docente en el fomento de la indagación y en el desarrollo de competencias emocionales en los procesos de enseñanza y aprendizaje como dos de los pilares básicos de la educación del futuro. 
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