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1. Descripcién

Este proyecto consisti6 en el disefio e implantacién en el aula de una
nueva metodologia de trabajo en equipo basada en la resolucién de
problemas con un formato puzle que permitié valorar la contribucién
individual de cada alumno en un contexto de trabajo cooperativo. El
objetivo que se queria alcanzar fue mejorar los resultados de aprendizaje
de los alumnos de la asignatura Quimica Inorgdnica del primer curso del
Grado en Farmacia.

En el desarrollo, se propusieron a los alumnos una serie de ejercicios,
similares a los trabajados y resueltos en clase habitualmente, pero dis-
puestos de tal manera que la resolucién de los tltimos estuviese condicio-
nada por el correcto planteamiento de los primeros (puzle). El grado de
dificultad de los ejercicios aumentaba proporcionalmente con el mimero
de componentes del grupo implicados en la resolucién de cada problema
en las distintas etapas de la dindmica cooperativa.

La evaluacién del producto de la actividad, asi como del propio desa-
rrollo de la misma, se realizé valorando paralelamente los resultados de
aprendizaje relativos al trabajo en equipo obtenidos por cada estudiante
(mediante autoevaluacién, coevaluacién y heteroevaluacién a través de
rubricas) y el de los especificos de la materia a través de las calificaciones
obtenidas en los ejercicios de quimica propuestos. En este caso fueron
los profesores los que evaluaron a los alumnos.

2. Contexto de la practica y referentes externos

En el contexto didictico promovido por el Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior (EEES) ha sido necesario reformular las distintas ma-
terias impartidas, mds all4 de los propios contenidos, en términos de
implantacién de nuevas metodologias docentes y, coherentemente con

185 —




— 186

las mismas, nuevas herramientas de evaluacién, con el objetivo final de
alcanzar aprendizajes significativos a través de procesos de ensefanza-
-aprendizaje mds activos (Zabalza, 2008).

En este caso las docentes de la asignatura introdujeron el trabajo en
equipo mediante una estructura de aprendizaje cooperativo para mejo-
rar los resultados individuales. A través del aprendizaje cooperativo s¢
pretendia aumentar el nimero de oportunidades de aprendizaje y fo-
mentar procesos de ensefianza entre alumnos (Purdom y Kromrey, 1995)-

El aprendizaje cooperativo es un tipo de metodologia constructivista de
aprendizaje activo donde los alumnos construyen conocimiento a través
de la interaccién con otros compaiieros (Serrano, 2007; Slavin, 1980). El
aprendizaje cooperativo se basa en la existencia de un grupo donde existe
un liderazgo compartido, una toma de decisiones conjunta y una igualdad
en el reparto de la responsabilidad. Cada miembro del equipo es responsable
de su propio aprendizaje y, a la vez, del de los restantes miembros del grupo
(Johnson y Johnson, 1987). El aprendizaje cooperativo se basa en la idea
de que las interacciones cara a cara durante el desarrollo de la actividad
amplian el nimero de oportunidades de generar dindmicas de ayuda entre
iguales, apoyo al compaiiero y refuerzo de las debilidades de cada integrante
del grupo. Todo ello mejora tanto los resultados individuales como grupales
(Hertz-Lazarowitz, Kagan, Sharan, Slavin y Webb, 2013). Por otra parte, €l
hecho establecer unos objetivos compartidos y definir una identidad como
equipo crea una interdependencia positiva que incrementa la motiva-
cién y conduce hacia el reparto estratégico de responsabilidades y la
asuncién de roles complementarios para el buen desemperio de las tareas
exigidas. El éxito de cada miembro estard unido al del resto del grupo y vice-
versa, por lo que también se minimiza el intento de elusién de compromisos
o dejacién en el cumplimiento de las tareas asignadas (Johnson y Johnson,
1887). Finalmente, los miembros del grupo podran destinar un tiempo a la
reflexién conjunta sobre el proceso de trabajo, en funcién de los objetivos,
las actividades llevadas a cabo y los resultados traducidos en aprendizajes
adquiridos y niveles. En base a ello, los alumnos toman sus decisiones y
trazarin nuevas estrategias para futuros trabajos colaborativos.

Diferentes autores han plasmado estos principios generales en secuen-
cias sistemdticas de actividades de ensefianza y aprendizaje que confor-
man una serie de métodos de aprendizaje cooperativo. Incluyen formas
de agrupar a los alumnos, maneras de distribuir el trabajo individual
y el colectivo, opciones sobre c6mo, cuiando y de qué forma realizar la
evaluacién de los resultados tanto individuales como grupales (Slavin,

1990; Kagan, 1989). El jigsaw o puzle es uno de estos enfoques. Fue desa-
rrollado en los setenta por Aronson (Aronson et al., 1978; Bohlmeyer y
Burke, 1987, Clarke, 1994). Con alguna variante, consiste en plantear a
los alumnos una tarea y dividirla en partes para que sea trabajada, pri-
mero, de forma individual por los alumnos y, después, de forma colectiva.
La segunda fase no es posible sin la primera con lo que las aportaciones
individuales y grupales quedan perfectamente establecidas.

3. Objetivos .
El objetivo de este proyecto fue mejorar los resultados de aprendizaje de

la asignatura Quimica Inorgdnica del 1" curso del Grado en Farmacia. Por
otra parte, también se introdujeron cambios en las estrategias de ensefianza
para dar un mayor protagonismo a los alumnos. Se queria, asi, aumentar
el interés de los alumnos. Para lograr estos objetivos se eligié el aprendiza-
je cooperativo y la estructura puzle. Esto impuso cambios en la forma de
evaluacién, ya que era necesario tanto evaluar el trabajo en grupo como el
progreso individual de cada alumno. Se eligieron diferentes instrumentos
de evaluacién (rubricas de autoevaluacién y coevaluacién), ademds de la
tradicional evaluacién de los profesores (heteroevaluacién).

4, Desarrollo . .
Para la implantacién de esta nueva metodologia de trabajo colaborativo,

se desarrollaron dos sesiones evaluables: una después del primer examen
parcial y otra justo antes del segundo examen parcial. El contenido de los
problemas planteados en cada sesién correspondia con los temas abor-
dados en los correspondientes parciales.

En cada una de las sesiones, el total del grupo de alumnos convocados
(solo aquellos que cursaban la asignatura en primera matricula y hubiesen
aprobado la actividad destinada a evaluar el trabajo en grupo de convoca-
torias anteriores) se dividié en dos grupos diferentes (sesién 1 y grupo
2) de 15-20 alumnos cada uno de ellos, y que a su vez se dividieron en
equipos de tres 0 cuatro miembros. Cada uno de los estos equipos estuvo
supervisado en todo momento por una de las tres docentes, correspondien-
do a cada una de ellas la supervision de dos equipos por sesién. Estas se
desarrollaron de manera independiente y consecutiva con una duracién de
dos horas cada sesién. La transicion se planteé de tal manera que cuando
los estudiantes convocados en la sesién 1 comenzaban a abandonar el aula,
se iban incorporando al mismo tiempo los de la sesién 2 (para minimizar
la posibilidad de intercambiar informacién entre ellos).
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En ambas sesiones se planted a los distintos equipos una misma serie
de problemas, disefiados de tal forma que la resolucion de los ultimos
estuviera condicionada por el correcto planteamiento de los primeros
(formato puzle) y con un grado de dificultad que aumentaba de los pri-
meros a los ultimos (acorde con el niimero de miembros implicados en la
resolucidn). En la figura 1 se muestra un grifico que ilustra ¢l desarrollo
de la actividad en cada una de las sesiones.

Problema A

| Problema B [
10 min

I @

Problema A

| Problema B j

foa

Problema C+D

40 min

&

Figura 1. Esquema gréfico que ilustra el desarrollo de la actividad en forma puzle.

Pistas

A cada uno de los equipos se le proporcioné dos problemas del tipo
Ay a otros dos del tipo B. El equipo disponia de 5 minutos para deci-
dir a cudles de sus miembros se les asignaba el problema A y a cudles
el problema B, dependiendo de sus propias preferencias o habilidades.
En cualquier caso, todos disponian a continuacién de 20 minutos para
resolver de manera individual su ejercicio.

Pasado ese tiempo, los alumnos a los que les habia tocado el mismo
problema dentro de un equipo ponian en comiin sus procedimientos y
resultados durante 10 minutos. A continuacién, las parejas se intercambia-
ban los problemas asignados para comprobar que estaban correctamente
resueltos, con un tiempo disponible también de ro minutos. Finalmente,
se juntaba todo el equipo para realizar los problemas C y D, los cuales
necesitaban las respuestas de los problemas previos (A y B) para poder ser
abordados. En esta tltima fase el equipo contaba con 40 minutos.

Durante el desarrollo de la actividad, los alumnos contaban con pistas
penalizables que les ayudaban a resolver los problemas planteados. Estas
pistas tenian una penalizacién diferente en funcién de la pista utilizada
variando desde el 50 al 95 % del ejercicio en el que se utiliza la pista.

5. Personal implicado, recursos técnicos e infraestructuras

El personal implicado para llevar a cabo la actividad fueron las tres
docentes de la asignatura y los alumnos convocados a la evaluacién de
la acrividad de «Trabajo en grupo», esto es, solo aquellos que cursa-
ban la asignatura en primera matricula o que no hubiesen aprobado
la actividad destinada a evaluar dicha competencia en convocatorias
anteriores, segiin se recogia en la gufa docente 2015-2016 de Quimica
Inorgdnica.

Las docentes repartieron a los equipos el material didactico impreso,
que recogia tanto los propios ejercicios propuestos como las instruc-
ciones de la actividad y el sistema de evaluacion. También prepararon
unos tarjetones, introducidos en el interior de sobres numerados, que
contenian las pistas vinculadas a los distintos ejercicios. Al terminar cada
sesion, se le facilité a cada alumno las rubricas correspondientes, para

las tareas de auto y coevaluacion.

6. Herramientas de aprendizaje
Las metodologias de ensefianza y aprendizaje vinculadas al desarrollo de

esta actividad fueron las que se indican a continuacion:

e El aprendizaje colaborativo promueve el aprendizaje centrado en
el alumno basando el trabajo en grupo, donde los estudiantes con
diferentes niveles de habilidad utilizan una variedad de activi-
dades de aprendizaje para mejorar su entendimiento sobre una

ateria. Cada miembro del grupo de trabajo es responsable no
solo de su aprendizaje, sino de ayudar a sus comparieros a apren-
der. Los estudiantes trabajan en una tarea hasta que el grupo la ha
completado exitosamente. El valor de esta metodologia es que per-
mite reconocer las diferencias individuales, aumenta el desarrollo
interpersonal; permite que el estudiante se involucre en su propio
aprendizaje y contribuye allogro del aprendizaje del grupo, lo que
le da sentido de logro y pertenencia y aumento de autoestima; e
incrementa las oportunidades de recibir y dar retroalimentacién

personalizada.
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e La gamificacion es la metodologia que traslada al dambito edu-
cativo la mecdnica de los juegos con el propdsito de conseguir
unos mejores resultados, bien para adquirir mejor algunos cono-
cimientos o habilidades, o para recompensar acciones concretas.
La gamificacién facilita la interiorizacién de los conocimientos
de una forma mds divertida, genera una experiencia positiva en
el discente, y potencia la motivacién, la concentracién, el esfuerzo
y la fidelizacién.

7. Evaluacién

Para evaluar el trabajo colaborativo descrito se llevé a cabo una evalua-
cién cualitativa (70 % de la calificacién final) y una evaluacién cuanti-
tativa (30 % de la calificacién final).

A través de esta evaluacién se valoré la capacidad de los estudiantes
de trabajar de forma cooperativa, siendo los items: la capacidad de reso-
lucién de conflictos, la responsabilidad, la actitud en el grupo y el nivel
de participacién y contribucién en el mismo. El proceso de evaluacién
se llev6 a cabo mediante ribricas y desde una triple perspectiva: del
docente al discente (heteroevaluacién), entre discentes (coevaluacion)
y del discente hacia si mismo (autoevaluacién).

* La autoevaluacién es la mejor estrategia para educar en la res-
ponsabilidad sin desatender las individualidades de cada discente.
Mediante la autoevaluacién el estudiante interioriza los objetivos
y las metodologias del aprendizaje.

¢ La coevaluacién es la evaluacién de la aportacién del compaiicro
en la consecucién de un objetivo comun. Al fijar la mirada propia
sobre los demds, se revierte en detectar mejor las limitaciones y las
incoherencias propias.

» En la heteroevaluacién evaluados y evaluadores no pertenecen al
mismo nivel y, por lo tanto, no cumplen la misma funcién. La hete-
roevaluacién la puede llevar a cabo el profesor sobre los alumnos y
viceversa. Esta evaluacién fue llevada a cabo exclusivamente por las
docentes y se usé para valorar los resultados en la resolucién de los
problemas planteados. Cada ejercicio realizado individualmente se
calificé hasta un miximo de 2 puntos, el ejercicio realizado por parejas
hasta un maximo de 1y los ejercicios llevados a cabo por grupos hasta
un médximo de 3 puntos.

190

8. Principales resultados obtenidos y propuesta de mejora

Para los cuatro items evaluados a través de ribricas, se observé que los
estudiantes tendieron a calificarse por debajo de lo que sus propios com-
parieros o las docentes lo hicieron en los apartados de «contribucién y
participacién» y «responsabilidad» (figura 2).

Centribucién y participacién

Responsabilidad Aditud en el grupo

¢ Heteroevaluacin

O Coevaluacidn

Resolucion de conflictos A Auteevaluacion

Figura 2. Calificaciones sobre 4 para los items evalvados mediante robricas. Resultados para la
heteroevaluacién, coevaluacion y autoevaluacion.

Esta tendencia no se observa, sin embargo, en «resolucién de conflic-
tos» ni en «actitud en el grupo», donde la evaluacién mds exigente fue,
respectivamente, la de sus iguales y la de las docentes (figura 2).

En lo referente a los resultados de la resolucién de los ejercicios,
cabe destacar que, a pesar del grado creciente de dificultad de los
ejercicios que tenian que abordar, todos los miembros del grupo sa-
lieron beneficiados del trabajo cooperativo. Tal como se ha citado
anteriormente, la primera actividad de trabajo cooperativo tuvo lugar
después del primer parcial, y la segunda antecedié al segundo examen
teérico. De esta manera, pretendimos comprobar si se podia inferir
algiin tipo de efecto sobre los resultados individuales de los estudian-
tes en los exdmenes tedricos, puesto que el trabajo colaborativo y
los exdmenes parciales compartian contenidos. Los resultados del primer
examen parcial fueron mejores que los del segundo (con un 15 % mds
de aprobados), sin embargo, los resultados del trabajo cooperativo
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fueron m4s satisfactorios en el segundo que en el primero (con cali-
ficaciones un 10 % superiores).

En cuanto la calificacién final de la actividad, como promedio,
todo el alumnado aprobé trabajo cooperativo con calificaciones de
entre 7 y 8 el, aunque bien es cierto que el mayor porcentaje de la
nota no se debe a la parte de la evaluacion de la resolucién de los
problemas planteados.

A la vista de los resultados y tras la revisién de la planificacién de las
innovaciones introducidas, como propuestas futuras de mejora, desta-
camos las siguientes:

* Hacer mis simulaciones del mismo tipo de dindmica-puzle previa-
mente a la actividad que serd evaluada como ejercicio al final de
cada tema de la asignatura.

* Realizar un seguimiento de la evolucién de los items escogidos en
las sesiones de simulacién.

* Implantar como herramienta adicional de evaluacién un ejercicio
para reflexionar sobre fortalezas y debilidades de cada estudiante
en el trabajo cooperativo.

* Incluir un cuestionario de valoracién cualitativa de la actividad una
vez se haya concluido la asignatura.

¢ Encontrar el porcentaje 6ptimo en el peso de la calificacién para el
resultado de la evaluacién de la resolucién de los problemas.

9. Aspectos innovadores

La principal innovacién llevada a cabo fue la introduccién del trabajo
cooperativo en el nivel universitario. Se hizo de acuerdo a la técnica del
puzle de Aronson a Ia que se hicieron algunas modificaciones:

* El contenido de las tareas ya es conocido por el alumnado. Es respon-
sabilidad suya el dominio del mismo en el momento de participar
en el aprendizaje cooperativo, lo cual implica una responsabilidad
Previa de preparacién.

* Todos los miembros del equipo abordaban simultdneamente (de ma-
nera individual en primera instancia, y por parejas después) tareas
de la misma dificultad sobre contenidos relacionados. El nivel de
dificultad de los ejercicios fue aumentando gradualmente conforme
participaban mas miembros del grupo en la resolucién.

La otra innovacién consistié en la introduccién de nuevos instrumen-
tos de evaluacién como la autoevaluacién y la coevaluacién. Esto también
supuso una novedad que permitio a los alumnos identificar sus progresos
y tener informacién sobre las ventajas de trabajar en grupo. El uso del
trabajo en equipo hizo aconsejable emplear un sistema de evaluacién que
diera cuenta del trabajo realizado en el grupo y permitiera a los alumnos
identificar las ventajas que para su propio rendimiento tuvo el trabajo
con sus comparieros.

10. Conclusiones
No resulta sencillo acostumbrar a los estudiantes a realizar un buen

trabajo cooperativo, ni tampoco lo es transmitirles la relevancia de su
actitud individual responsable sobre el éxito de un trabajo conjunto.

El disefio en formato puzle nos permitié evaluar los items seleccio-
nados para las rubricas, si bien seria aconsejable poder afiadir una pers-
pectiva longitudinal que ofreciera datos del rendimiento de los alumnos
en un periodo de tiempo mds amplio.

Queda patente la necesidad de repetir la actividad durante los proxi-
mos cursos, fundamentalmente para poder optimizar el peso de cada una
de las dos evaluaciones (del trabajo cooperativo en si y la resolucién de
los ejercicios), asi como su mejor ubicacién en el tiempo (antes o después

de los exdmenes parciales).
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1. Description

1.1. Background

Content and language integrated learning (CLIL) is a known educational
approach that aims at increasing students’ exposure and use of an addi-
tional language in their local setting through content subjects, and has
the dual aim of learning content as well as language (Coyle, Hood and
Marsh, 2010). Lecturers at San Jorge University who teach parts of their
courses —or full courses— through English are required to complete 16
hours of CLIL training in a structured course that is supervised and exe-
cuted by the Institute of Modern Languages at University of San Jorge.
The outcomes of this training influence the teaching-learning process
and shape the academic community at San Jorge University, including
teachers and students in first place (Dafouz and Smit, 2014).

One of the areas of training focuses on helping the lecturers diffe-
rentiate between subject-specific language and other types of language
(academic and general language) so lecturers may decide how best to
scaffold their learners. In the process of discussing scaffolding, the parti-
cipants’ attention is drawn to the importance of students’ first language
(L1), and how it is regarded as a beneficial resource (Méndez and Pavén,
2012; Lasagabaster, 2013). More on this point can be found in section 2.B.

The 16-hour course has four parts that start with a general familia-
rization of the CLIL framework and ends with a ten-minute micro-
-teaching practice. The importance given to the CLIL framework with its
four Cs (Content, Cognition, Communication and Culture) is practical
in nature as it acts as a guide for teachers during topic planning at the
lesson or unit level. The second and third parts of the course focus on two
of the framework guiding principles: Cognition and Communication

(language and languaging).
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