Revista de Formacidon e Innovacion Educativa Universitaria. Vol. 9, N° 2, 91-103 (2016)

Una experiencia de aprendizaje colaborativo en el aula de francés
Nuria Rodriguez Pedreira

Universidade de Santiago de Compostela. E-mail: nuria.rodriguez@usc.es

Resumen: El presente articulo describe una experiencia docente llevada a
cabo durante el curso académico 2013/2014 con estudiantes del Grado de
Lenguas y Literaturas Modernas de la Universidad de Santiago de Compostela.
Hemos introducido el aprendizaje colaborativo (AC) en el aula como método de
innovacion educativa para la mejora del proceso de ensefianza y adquisicion de
la gramatica francesa. Los resultados revelan que los estudiantes adquieren una
mayor capacidad de sintesis, mejoran significativamente la comprensién de los
contenidos programados y desarrollan una actitud colaborativa mas
comprometida. En términos generales, se muestran satisfechos con la experiencia,
que consideran innovadora, tanto por su originalidad (lo que les proporciona una
huida del modelo de aprendizaje tradicional) como por su eficacia como
herramienta de trabajo para el aprendizaje de la lengua extranjera.
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Title: An experience of Cooperative Learning in the FFL classroom.

Abstract: The present research describes a pilot teaching experience carried
out at the University of Santiago de Compostela, in the Degree of Modern
Languages and Literatures, during the academic year 2013-2014. As an
innovative teaching approach, we introduced the so-called cooperative learning
method (CL) in order to improve the teaching/learning process in the field of
French grammar. The surveyed sample shows that most of the students display a
greater capacity of synthesis, and improve significantly the comprehension of
programmed contents as well as they develop a stronger collaborative attitude.
In general, they are satisfied with the experience, which they consider
innovative, both for its originality (it means a departure from more traditional
learning models) and its effectiveness as a foreign language learning resource.
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1. Introduccion

Las demandas del nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) han
supuesto un cambio drastico en el modelo de ensefianza universitaria con
respecto a los métodos competitivos e individualistas de la ensefanza
tradicional. En este nuevo contexto, destacan las metodologias centradas en el
alumnado y en la “construccién activa del conocimiento” (Prieto Navarro, 2008:
119), en el aprendizaje mas que en el docente, al tiempo que se modifican los
roles del profesor y el alumno. De mero receptor pasivo el alumno asume un
papel activo, adquiriendo mayor compromiso Yy responsabilidad por su
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aprendizaje, mientras que el docente deja de ser transmisor de informacién para
convertirse en observador y mediador (Morales Vallejo, 2008a). Asi, frente a un
aprendizaje tradicional auténomo y una ensefianza centrada en la clase
magistral, la metodologia activa se caracteriza por un aprendizaje colaborativo
(AC) en el que los estudiantes se responsabilizan de su propio aprendizaje y la
memorizacion deja paso a la interaccion. Del mismo modo, se modifican los
métodos de evaluacion destacando la evaluaciéon formativa sobre la sumativa,
puesto que el nuevo modelo profundiza en la reflexion como estrategia de
mejora del proceso educativo. Asi las cosas y ante la asuncion de
responsabilidades, la capacidad de liderazgo y de trabajo en equipo que
demanda el mercado laboral, la evaluacion de competencias es una realidad que
el docente debe integrar en su proceso evaluativo, aun cuando le suponga un
mayor coste de tiempo y esfuerzo.

Una de las principales caracteristicas del aprendizaje colaborativo es el trabajo
en equipo, tal y como sefialan Johnson, Johnson y Holubec (1999: 14) “La
cooperacion consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. En una
situacion cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que sean
beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas miembros del grupo”.

Algunos autores parecen confundir los conceptos de “colaboracién” vy
“cooperacion”, y por lo tanto, aprendizaje colaborativo con aprendizaje
cooperativo. Es innegable que existen diferencias aunque éstas sean muy sutiles
(Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley, 1996; Dillenbourg, 1999; McCafferty,
Jacobs y DaSilva, 2006; Baudrit, 2007; Garcia-Valcarcel Munoz-Repiso, Hernandez
y Recaman, 2012). Sin embargo, por razones de comodidad pedagdgica y dada la
afinidad de los términos, utilizaremos indistintamente aprendizaje colaborativo y
aprendizaje cooperativo para referirnos a la misma realidad.

Si bien no existen definiciones unanimes, abunda la literatura cientifica que
sefala las condiciones que deben prevalecer para que el AC se desarrolle con una
minima garantia de calidad y éxito: interdependencia positiva entre los
participantes, responsabilidad personal y rendimiento individual, interaccion
personal, interaccion social y evaluacion grupal. Frente al sistema de aprendizaje
convencional, estas caracteristicas son descritas como ventajas importantes que
le permiten al alumnado un mayor control de su aprendizaje (Slavin, 1987;
Johnson et al., 1999; McCafferty et al., 2006; Pujolas Maset, 2008; Prieto
Navarro, 2008; Torrego y Negro, 2012). Se trata, por lo tanto, de un recurso que
potencia el intercambio de informacién entre los integrantes de un grupo, de tal
modo que el producto final sera el resultado de los conocimientos adquiridos
tanto de forma individual (por el propio alumno) como de forma conjunta
(informacién obtenida y puesta en comun por cada integrante del grupo). Asi lo
atestigua Baudrit (2007: 11) “L’activité collective se construit ainsi, au rythme ou
les acteurs en présence gerent et mettent ensemble leurs propres idées en vue
d’une réalisation commune. Une culture du partage est bien présente ici dans la
mesure ou chacun essaie de prendre en compte ce qui vient des autres, chacun
tente d’associer ses connaissances avec celles des autres, méme (et surtout) en
I'absence d’une certaine unanimité au départ”.

Los beneficios derivados del AC han sido ampliamente descritos por los
trabajos precedentes (Johnson et al., 1999; Prieto Navarro, 2008 o De la Cerda
Toledo, 2013 entre otros): aumento de la autoestima y la motivacién,
compromiso y participaciéon, afecto y relaciones positivas, fomento de las
habilidades interpersonales, integracién social, mayor estimulo y rendimiento,
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mayor capacidad de retencién y mayor “salud mental” (Johnson et al., 1999: 24).
Asi pues, los numerosos estudios que se han llevado a cabo a lo largo de las
Ultimas décadas evidencian que el trabajo en equipo favorece el “desarrollo de
competencias comunicativas y metodoldgicas” (Pujolas Maset, 2008: 19), que
redundan en un aprendizaje mas eficiente, ademas de adquirir, como bien sefalan
Hernandez Martin y Olmos Miguelafez (2011), un protagonismo cada vez mayor a
la hora de alcanzar objetivos comunes en todos los niveles educativos.

Fruto de nuestra experiencia de clase, trataremos de demostrar que el AC es,
en efecto, un excelente recurso pedagdgico que aporta al estudiante claras
ventajas con respecto al aprendizaje tradicional, si bien no esta exento de ciertos
riesgos que el docente puede llegar a controlar cuanto mayor es su experiencia
profesional en el uso de este método.

2. Objetivos y metodologia

En esta investigacion, presentamos los resultados de una experiencia docente
llevada a cabo con estudiantes de cuarto afio del Grado en Lenguas y Literaturas
Modernas (GLLM) de la Universidad de Santiago de Compostela, en el segundo
semestre del curso académico 2013/2014. La experiencia ha sido sometida a
prueba en la clase de Gramatica Francesa 3, tanto con estudiantes espafioles que
eligen el itinerario de francés como primera lengua extranjera (Maior) como con
otros de diversa procedencia —Erasmus en su mayoria— cuyas expectativas e
intereses con respecto a la materia suelen ser variados y no soélo exclusivamente
linglisticos. Como docentes, nos enfrentamos asi a un alumnado heterogéneo no
sblo en cuanto al nivel de lengua, sino también en cuanto a las metodologias,
dado que éstas difieren de un pais a otro.

En un claro intento de solventar esta problematica y de fomentar la
motivacion hacia una materia que suele ser poco atractiva para los estudiantes
por su nivel de complejidad, nuestro primer objetivo consistia en dinamizar la
clase. Asi, dados los beneficios generalmente asociados al AC, introducir tareas
basadas en este tipo de aprendizaje nos parecia una excelente manera de
conseguir nuestro propodsito, pues suelen favorecer las relaciones sociales vy
desarrollar el espiritu critico y la reflexion. Por otro lado, si bien es cierto que al
inicio de la actividad hemos podido constatar que una buena parte del alumnado
se muestra reticente, ya sea por temor a lo desconocido o por no poseer el nivel
minimo de competencia requerido en lengua francesa (B2 del MCER), no menos
cierto es que los estudiantes se sienten mas cdmodos en las etapas intermedias
a medida que se familiarizan con la tarea y que perciben una mejora de sus
competencias y habilidades. Nuestra pretensidon, ademas, es que consigan los
objetivos programados mediante tareas que los comprometan y los hagan
responsables de su aprendizaje.

2.1. Objetivos

De manera mas pormenorizada, la actividad colaborativa persigue los
objetivos que enumeramos a continuacién:

a) Tomar conciencia de la responsabilidad individual en tanto que cada
miembro debe responsabilizarse del rol que le ha sido asignado.

b) Favorecer la interaccidn intergrupal de tal manera que las decisiones sean
colegiadas.
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c) Apoyarse mutuamente para facilitar el aprendizaje individual y grupal.
d) Aumentar la motivacion hacia la materia.

e) Probar la eficacia de las actividades colaborativas como técnica de
aprendizaje frente a la metodologia convencional.

f) Despertar en el alumnado un espiritu critico y una conciencia
metalingUistica, favoreciendo la autonomia necesaria para el buen desarrollo de
la actividad.

2.2. Metodologia

Para llevar a cabo este estudio, se elabord un cuestionario (véase anexo I) con
el fin de evaluar la actividad de clase, que consistia en una lectura de textos
sobre nociones y planteamientos gramaticales de la lengua extranjera, en una
presentacién oral y en la elaboracidon de un test, tareas todas ellas desarrolladas
en equipo. En una segunda etapa, se extrajeron e interpretaron los datos a partir
de la muestra encuestada para conocer las opiniones y el grado de satisfaccidon
generado por la actividad. En el punto 3 se detallan los resultados que se
desprenden de las encuestas.

2.2.1. Desarrollo de la actividad: instrucciones basicas

Segun los diversos estudios, para garantizar un AC eficiente se requieren
grupos de tres a cinco miembros. En palabras de Jacobs (2006: 32) “four
members seems to be the most popular size, especially because a foursome can
be divided into two pairs [...]. There are few references in the literature to groups
larger than six”.

En nuestro caso, hemos optado por conformar equipos de cinco miembros,
dado que la muestra encuestada abarca 31 estudiantes matriculados en la
materia. Se trata de grupos seleccionados alfabéticamente por sus apellidos, ya
que “la heterogeneidad de los equipos [...] se considera una fuente de nuevos
conocimientos y un estimulo para el aprendizaje” (Pujolas Maset, 2008: 191). Asi
pues y aun siendo conscientes de sus limitaciones, consideramos oportuno que
sea el docente el que se encargue de establecer los grupos. Las instrucciones a
seguir se describen a continuacion:

1) Asignacién de textos de lectura de referencia basica sobre conceptos
gramaticales novedosos o susceptibles de generar dudas. Aunque difieren de un
grupo a otro, los textos presentan un nivel de dificultad equivalente.

2) Lectura individual de los textos asignados y sintesis. Los miembros de cada
grupo leen individualmente el texto y ponen en comun los resultados: conceptos,
dificultades de interpretacién, debilidades y fortalezas, palabras clave.

3) Presentacién oral de los textos asignados. Un representante de cada equipo,
elegido portavoz, expone las ideas esenciales de su texto a los demas equipos,
que toman nota con vistas a la reformulacion oral y a la evaluacion final.

4) Reformulacién oral o recensién de las presentaciones llevadas a cabo. Un
nuevo representante de cada equipo (excluyendo al portavoz) da cuenta de una
de las exposiciones de clase, indicada por la profesora, y asi sucesivamente
hasta que todos los equipos hayan intervenido.

5) Evaluacion y coevaluaciéon. Cada equipo elabora por escrito cuatro
preguntas relacionadas con los contenidos de su texto y tres posibles respuestas.
El dia indicado cada grupo somete su test a los demds equipos mediante una
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presentacién en PowerPoint, permitiendo asi que el alumnado tenga
conocimiento de las preguntas y posibles respuestas a un tiempo. El primer
equipo en levantar la mano responde. Si lo hace correctamente se le otorga un
punto, en caso contrario le toca el turno al siguiente en levantar la mano y asi
sucesivamente. Se felicita al equipo con mayor puntuacion.

Durante el desarrollo de la actividad, nuestro rol como docente ha sido el de
guia y mediadora, tratando de orientar a los estudiantes en todas las fases del
proceso, tanto en las clases presenciales como en las sesiones no presenciales.
En lo que concierne a la secuenciacién de la tarea, se dedicaron cuatro sesiones
de cincuenta minutos de clases interactivas dentro del aula, al tiempo que cada
grupo era el encargado de organizar sus propias sesiones de trabajo fuera del
aula, de las que los miembros darian cuenta en un proyecto final.

2.2.2. Valoracion del proyecto final

Con vistas a conseguir una total implicacién de los estudiantes en la actividad
y con el fin de hacerles reflexionar sobre el propio aprendizaje, al término de la
experiencia, cada equipo debia hacer entrega de una reflexiéon critica sobre el
desarrollo del proceso —dando cuenta de sus debilidades y fortalezas— y los
resultados adquiridos, segun las pautas que detallamos a continuacion:

1) Configuracion de los grupos: reflexiéon sobre la idoneidad de seleccionar a
los integrantes del equipo segun el criterio de la profesora o segun criterios de
libre eleccion.

2) Sesiones de trabajo fuera del aula: secuenciacion, lugar, duracion,
organizacion, temas debatidos, etc.

3) Aportaciones de la actividad colaborativa con relacién a los contenidos
gramaticales adquiridos y al espiritu critico.

4) Aspectos positivos y negativos de la tarea: éExiste una planificacion
excesiva?, iexige una mayor implicacion individual?, érequiere un compromiso
de tiempo mayor? etc.

5) Tasa de satisfaccidn global: ¢Recomendarias esta actividad en otras
materias o cursos?, éen qué nivel y disciplinas?

Asi, el proyecto final permite evaluar no sélo la adquisicidon y/o consolidacion
de los conceptos gramaticales, tal y como sucede con el sistema clasico de
evaluacion, sino también las competencias transversales establecidas como
objetivos de aprendizaje dentro del marco de Bolonia: el trabajo en equipo, la
concisién y el espiritu de sintesis, la capacidad de inferir y argumentar, las
estrategias de razonamiento, la capacidad de escucha, la transferencia del
conocimiento. En su conjunto, la evaluacién de la actividad de clase se lleva a
cabo atendiendo a las categorias siguientes: presentaciones orales,
observaciones del docente, quiz o test de los equipos y proyecto final. Ademas,
hay que tener en cuenta que la puntuacion es Unica para el grupo y que el
comportamiento de cada miembro repercutird —positivamente o negativamente-
en el conjunto grupal.

Podemos adelantar que el resultado de la coevaluacién muestra, en general,
una buena comprension de las lecturas por parte del alumnado y, por lo tanto,
una adquisicion adecuada de los conceptos ademas de una mayor atencién y
motivacion, especialmente en esta Ultima etapa de la experiencia en la que los
estudiantes debian ejercer un rol docente. Los resultados referentes a la
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valoracion del feedback son asimismo satisfactorios, concretamente en lo que
respecta al desarrollo personal y social, tal y como veremos mas adelante.

3. Resultados de la investigacion

Como se ha indicado mas arriba, el instrumento empleado para la recogida de
informacion es un cuestionario que consta de ocho partes diferenciadas, cuatro
de las cuales corresponden a criterios considerados prioritarios para conseguir un
AC eficiente: responsabilidad individual, apoyo mutuo, interaccién social cara a
cara, interdependencia positiva. Los demas apartados interrogan sobre la
seleccion de los integrantes del grupo, la experiencia personal y la actividad en si
misma. Las preguntas cerradas se completan con un lote de seis preguntas
abiertas relativas a los aspectos positivos y negativos de la actividad (véase
anexo I). Asi formuladas, permiten obtener informacién mas detallada, como por
ejemplo aspectos que se pueden mejorar para que la actividad resulte mas
atractiva, o actuacion de la profesora en el transcurso de la experiencia. Iremos
desgranando los datos extraidos del cuestionario con el fin de conocer los
aspectos positivos como negativos, si los hubiere, destacados por nuestros
informantes.

3.1. Responsabilidad individual y apoyo mutuo

Los resultados sobre la responsabilidad individual indican que los estudiantes
se sienten satisfechos con su aportacién al grupo: un 31,6 % opina que ha
aportado mucho y un 57,9 % considera que ha aportado bastante, frente a un
10,5 % que dice haber aportado poco. Asi pues, un 89,5 % del alumnado tiene
una opinidn positiva de su aportacién individual al grupo, lo que nos hace
suponer que la integracion en el equipo es alta, pudiendo ser debido a la
asuncion de responsabilidad individual y colectiva, a un mayor grado de
compromiso hacia el grupo e incluso a la toma de conciencia de las capacidades
y competencias individuales.

En lo que respecta al apoyo mutuo, las opiniones son positivas (un 31,6 %
considera haber apoyado mucho a su equipo y un 42,1 % bastante), y sélo un
15,8 % dice haber apoyado poco a sus comparferos de grupo. En menor medida,
aunque con un porcentaje por encima de la media (57,9 %), mas del doble de
los estudiantes considera haber ayudado a mejorar las habilidades de los demas
integrantes del grupo, mientras que un 36,8 % tiene la percepciéon de haber
contribuido poco. Destaca, por lo tanto, la buena valoracion que el alumnado
tiene de su propio trabajo dentro del grupo, dado que son mayoria los que
consideran que su actuacién ha sido determinante en la obtencién del resultado
final. Asi pues, la percepcion que el estudiante tiene de su aportacion y apoyo al
equipo es, en términos generales, positiva.

3.2. Interaccion social e interdependencia positiva

Con respecto a la interaccidn social cara a cara, se aprecia un nivel de
satisfaccion medio alto en la muestra encuestada. Asi, mas del doble de los
informantes dice sentirse cdmodo con las confrontaciones (un 42,1 % lo esta
bastante y un 15,8 % mucho). Este dato es confirmado por otro item que
interroga sobre lo siguiente: éTe has sentido atacado o limitado? Es destacable el
hecho de que un 63,2 % considera no haberse sentido nada atacado y un 31,6 %
s6lo un poco, frente a un 5,3 % del alumnado que dice haberse sentido muy
atacado o limitado. Esto podria ser debido tanto a un posible malestar generado
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dentro del grupo, causado previsiblemente por una apatia o falta de motivacién
en alguno de los miembros, rencillas personales derivadas de la convivencia en el
aula, etc., como a las propias capacidades de los integrantes del equipo, que
podrian ver limitadas sus habilidades por timidez, falta de estima personal o una
menor capacidad de razonamiento critico.

En términos generales, la muestra encuestada se siente comoda trabajando en
equipo, interrelacionando con sus compafieros, lo cual fomenta el interés por la
actividad, convirtiéndola en agradable y motivante. Asi lo refleja asimismo el
apartado que interroga sobre el grado de consecucién de los objetivos como
grupo. Un 73,7 % y un 26,3 % de los aprendices responden "“bastante” y
“mucho” respectivamente, lo que significa que la totalidad de los encuestados
manifiesta su plena satisfacciéon con respecto a este item. Sin embargo, cuando
se les cuestiona sobre la posibilidad de alcanzar mejores resultados con otro
equipo, las respuestas varian, desde un 10,5 % de informantes que considera
que no lo habria hecho mejor, hasta un 26,3 % que responde que podria haber
logrado mayores resultados si los integrantes hubiesen sido otros. Asi pues, si
bien el 100 % del alumnado tiene la conviccion de que el grupo ha conseguido
los objetivos fijados al inicio de la experiencia, cerca del 50 % intuye que los
resultados hubieran sido mejores con otros miembros. Esto parece indicar que
los estudiantes se sienten identificados como grupo, se apoyan mutuamente,
intercambian opiniones en el transcurso de la tarea y se esfuerzan en lograr un
trabajo conjunto eficiente, incluso en casos en los que los integrantes apenas se
conocen. Con todo, los datos reflejan que algo menos de la mitad de los
informantes preferiria trabajar con otros compafieros, generando en ellos la
percepcidn de que los resultados hubiesen sido mas positivos. Mas alla de la
idoneidad de los grupos y su configuracién (véase 3.3.), la interdependencia es
vista como una caracteristica positiva del AC (Baudrit, 2012). Asi, los estudiantes
logran los objetivos fijados en la actividad docente, mediante la interaccion y el
intercambio de opiniones, sin mermar el funcionamiento grupal.

3.3. Seleccién de los grupos

En lo referente a la configuracidn de los grupos, las opiniones estan
balanceadas entre quienes dicen que debe ser el docente el encargado de
distribuir a los estudiantes (un 52,6 %) y quienes optan por una libre eleccién
(47,4 %), tal y como refleja la siguiente grafica:

Eleccion de miembros

B Libremente

M profesor

Tabla 1. Seleccién de los grupos
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Los que se muestran favorables a una seleccion impuesta por el docente
argumentan que facilita la integracién y las relaciones sociales, es una forma de
conocer a los compafieros de clase y de hacer nuevas amistades, ayuda a
contrastar métodos de trabajo, y fomenta el interés por la tarea dado que la
aproxima a una realidad profesional en la que los grupos de trabajo suelen ser
impuestos. En contrapartida, los estudiantes que prefieren seleccionar su propio
grupo argumentan una mayor comodidad a la hora de trabajar, debido a que los
grupos suelen ser homogéneos dado que la distribucidon se hace por amistad o
afinidad, un nivel de lengua especifico, una capacidad de trabajo y esfuerzo
equivalentes, o incluso por haber realizado tareas conjuntas previas con resultados
satisfactorios. En nuestra opinién, tal y como senalan Jonhson et al. (1999: 45) “El
procedimiento menos recomendable para distribuir a los alumnos en grupos es
dejar que ellos mismos lo hagan”, pues suelen distraerse de la tarea y se les
impide ampliar su circulo de relaciones. Asi pues, es el docente quien, en nuestra
opinion, debe establecer los grupos, con el propdsito de evitar distracciones y
desequilibrios que podrian generarse con los alumnos excluidos (los que no fueron
elegidos por ninglin compafiero). Se trata de evitar que estos alumnos se sientan
relegados, ya que los motivos de su aislamiento pueden ser variados: nivel inferior
de rendimiento, menor capacidad de aprendizaje, menor competencia lingiistica
en la lengua extranjera, reciente incorporacion, etc. En general, se observa que
los estudiantes de mayor rendimiento optan por una configuracion grupal
establecida por el docente, quizd debido al hecho de que siendo mas reflexivos y
analiticos aprovechan las ventajas de un agrupamiento impuesto, ya que no estan
seguros de si su propia eleccidon habria sido mas acertada.

Una variante util a los grupos seleccionados por el docente, pero teniendo en
cuenta igualmente las preferencias de los estudiantes, podria ser el de conformar
grupos con uno o dos compafieros elegidos libremente y otros dos o tres elegidos
por el docente. Asi, los equipos podrian redundar en un mayor equilibrio y seguir
siendo igualmente heterogéneos, tal y como pretendemos (véase supra 2.2.1.).

3.4. Experiencia personal con AC

En cuanto a la experiencia personal con el AC, la siguiente grafica arroja
resultados positivos con respecto a los items que interrogan sobre Ia
comprension de la materia y la mejora del rendimiento. Un 78,9 % considera que
la actividad ha facilitado la comprensién de los conceptos y un 52,6 % percibe
gue su rendimiento ha mejorado.

Experiencia Personal con el Aprendizaje Colaborativo
100,0%

90,0%

78,9%
80,0%

70.0%

60,0% 57.9%

52,6%
50,0% SL.4%
42,19 42 1% 421% B Mas bien poco

EMNo

40.0% Talvez
51,6% 31,6%

30,0%

20,0% 15.8%

- ﬂ
0,0%
Mejora Aplicacién Utilidad Mejor Utilidad Opinien

rendimiento aotros cursos autoevaluaciones comeprension de este sistema tras la experiencia
en wanto @ puntuaciones  de la materia antes de |z experiencia

Tabla 2. Experiencia personal con el AC
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Contando los informantes que responden “tal vez” y que, por lo tanto, se
muestran vacilantes, los datos son aun mas destacables: un 89,4 % considera
haber mejorado su comprensiéon de la materia y un 78,9 % su rendimiento.
Ademas, un 89,5 % opina que las autoevaluaciones son mas bien utiles para
mejorar el aprendizaje. Un 47,4 % afirma que la experiencia deberia aplicarse a
otros cursos y un 42,1 % sélo tal vez, elevando la cifra a un 89,5 % de la
muestra encuestada que se manifiesta a favor de extrapolar la actividad a otros
cursos y materias.

Los datos son algo menos positivos con los items que interrogan sobre la
utilidad del AC antes y después de la experiencia, ya que en la etapa previa al
desarrollo de la actividad, un 10,5 % no la considera util y un 26,3 % mas bien
poco, destacando el hecho de que un 31,6 % sigue sin percibir su utilidad al
término de la experiencia y un 21,1 % sélo tal vez, lo que refleja las dudas de
algo mas del 50 % de los encuestados sobre la conveniencia de esta
metodologia. Las opiniones menos favorables (31,6 %) podrian deberse al hecho
de que la actividad supone para el alumnado un trabajo constante y exigente,
una dedicacidon de tiempo mayor al de otras actividades, y por lo tanto un mayor
esfuerzo cognitivo (véase tabla 3), que puede traducirse en desinterés o
desmotivacion. Esto suele ser asi en los estudiantes mas tradicionales, que
abogan por el método clasico, y que se resisten a enfrentarse a nuevos retos,
especialmente si les generan una mayor carga de trabajo, por lo que tienden a
adaptarse con dificultad a las nuevas metodologias docentes. Con todo, contando
los que perciben que “tal vez” la actividad les resulte Util tras la experiencia, una
amplia mayoria de la muestra encuestada (63,2 %) se siente satisfecha con la
experiencia llevada a cabo. Destaca el hecho de que un 42 % responde
positivamente sobre la eficacia de este tipo de actividades previa vy
posteriormente a la experiencia, posiblemente por haberlas puesto en practica
anteriormente o porque la actividad sometida a prueba los habria ayudado a
reafirmarse en sus convicciones sobre la utilidad de incluir el AC como
metodologia docente.

3.5. Sobre la actividad en si misma

La grafica siguiente arroja unos resultados muy positivos sobre la actividad
colaborativa en si misma (tabla 3). Frente a un 21,1 % que estima que es poco o
nada motivadora y un 26,3 % que es poco novedosa, un revelador 78,9 %
considera que es motivadora (un 52,6 % percibe que lo es bastante y un 26,3 %
mucho) y un 73,7 % que es novedosa (un 42,1 % opina que lo es bastante y un
31,6 % mucho). Por ejemplo, segun algun estudiante “El hecho de que el resto del
grupo dependa en cierta medida de ti y tu de ellos ayuda a no dejarse llevar
demasiado por la vagancia, si el trabajo es individual cuesta mas ponerse con él”.

Asimismo un 84,2 % opina que las lecturas son acordes al nivel de
conocimientos del alumno (un 68,4 % dice que lo son bastante y un 15,8 %
mucho) a la vez que estad de acuerdo con el tiempo dedicado a la actividad, que
considera suficiente. Es cuasi unanime la respuesta positiva al item que interroga
sobre un mayor esfuerzo cognitivo ejercido durante la actividad (89,4 %), frente
a un 5,3 % que responde negativamente. Un destacable 84,2 % sefala su
interés por el quiz de una forma proporcional: un 42,1 % muestra bastante
interés y un 42,1 % mucho, lo que refleja que el alumnado se siente
especialmente motivado en esta ultima etapa de la actividad, en la que ha de
asumir temporalmente un rol docente. Asi, el hecho de integrar el aprendizaje
gramatical de una lengua extranjera desde una perspectiva diferente y, por lo
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general, desconocida, les haria experimentar a los estudiantes una sensacién de
logro, elevando la confianza en si mismos y la autoestima.

Sobre la actividad en si misma

42 1%

Interés de Quiz 42,1%

Actividad
novedosa

42,1%

Mayor esfuerzo
cognitivo

52,6%

Actividad
motivadora

52,6% B Mucho
Bastante
Lecturas acordes W Poco
al nivel de BA%

conocimientos m Nada

Claridad de
las consignas

52,6%

Divisién equitativa
de lastareas

42 1%

Tiempe dedicado 471%

a la actividad

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

Tabla 3. Grado de satisfaccion con respecto a la actividad de clase

Son bastantes los autores que nos recuerdan los efectos beneficiosos de la
evaluacion de los integrantes del grupo a sus compafieros (Topping, 1998;
Barfield, 2003; Watkins, 2004, citados por Morales Vallejo, 2008b). Como
apuntan Johnson et al. (1999: 128-129) “La participacién de los alumnos en la
tarea de evaluar tiene muchos efectos importantes sobre el aprendizaje que no
podrian lograrse de ningln otro modo [..]. También promueve un nivel mas
elevado de razonamiento y aumenta el grado de compromiso de los alumnos
respecto del aprendizaje de sus compafieros”.

El excelente resultado del item 1 (“interés del quiz”) viene a confirmar los
efectos positivos citados, especialmente en los ambitos afectivo y social, ya que
todo parece indicar que esta fase de la actividad sirve a la gran mayoria de los
estudiantes de aliciente y estimulo para emprender nuevos retos con mas
seguridad y atrevimiento.

4. Conclusiones

Los resultados observados en las graficas muestran, en términos generales,
que el alumnado se siente satisfecho con la experiencia llevada a cabo durante el
segundo semestre del curso académico 2013/2014 en el GLLM. La introduccion
del AC en la asignatura Gramatica Francesa 3 ha generado opiniones positivas en
la muestra encuestada, que se traducen en interés y motivacion hacia una
materia que en un principio los estudiantes rehdyen por su excesivo formalismo.
Las ventajas percibidas por los informantes al término de la experiencia apuntan
a una mayor capacitacién para el trabajo en grupo y una mayor conciencia de la
responsabilidad individual, a la vez que fomenta la actitud colaborativa, es decir,
los valores de respeto y tolerancia, asi como la interaccién y las relaciones
sociales, que deriva en una mejor y mayor predisposicion al aprendizaje de
gramatica de la lengua extranjera. Asimismo, el AC facilita la comprensién de la
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materia (89,4 %) y la fijacion de conceptos, mejora el rendimiento académico
(78,9 %), al tiempo que es una actividad motivante (78,9 %) e innovadora
(73,7 %). En general, se observa que es una actividad util para la consecucién
de un aprendizaje eficiente (63,2 %), si bien algo menos de un cuarto de los
estudiantes (21,1 %) la percibe sélo como herramienta potencialmente Uutil.

Asi pues, el grado de satisfaccidn con respecto a la actividad llevada a cabo
como metodologia docente es alto, si bien se apuntan matizaciones o aspectos
problematicos que son: una mayor implicacion de tiempo en la organizacion,
preparaciéon y desarrollo de la actividad tanto para el docente como para el
alumnado; un mayor esfuerzo cognitivo requerido durante el transcurso de la
actividad; un mayor esfuerzo de adaptacién a los compafieros de grupo; dificultad
de los equipos para concertar reuniones de trabajo fuera del aula y opiniones
fragmentadas en relacion a la seleccion de los grupos colaborativos, destacando
ligeramente los que prefieren una configuracién grupal impuesta (52,6 %) frente a
los que optan por una libre conformacion de los equipos (47,4 %).

A pesar de los buenos resultados que arroja la experiencia de clase, se hace
preciso introducir medidas correctoras que redunden en una mejora de los
problemas detectados. Con tal fin, se podria centrar la actividad en una o dos
tareas basicas, evitando etapas intermediarias tales como la reformulacion oral,
lo que generaria una dedicacién de tiempo menor a la tarea y, por tanto, un
menor esfuerzo cognitivo. Asimismo, tal y como ya hemos apuntado mas arriba,
el hecho de conformar los equipos otorgando a los estudiantes libertad para
elegir a alguno de sus compafieros, les conferiria un mayor protagonismo desde
el inicio, que podria resultar en una mayor confianza en uno mismo y un interés
aln mayor hacia la tarea. Igualmente seria deseable promover este tipo de
actividades desde el primer curso académico para garantizar la adaptacion
progresiva a esta metodologia docente, asi como fomentar el uso de las
plataformas virtuales y las redes sociales como herramienta de trabajo
cooperativo fuera del aula.

Con una planificacién adecuada, el AC es en términos generales un buen
recurso favorecedor de un aprendizaje eficiente de la lengua extranjera,
extrapolable a cualquier disciplina, siempre y cuando el docente establezca un
grado de compromiso maximo con la actividad cooperativa y una motivacién
constante para su correcto desarrollo. Como puede verse, la tarea no es ni
mucho menos sencilla.
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Anexo I. Cuestionario sobre AC en la asignatura de Gramatica Francesa 3

Responsabilidad Individual Nada Poco Bastante | Mucho
¢Cual consideras que es tu grado de aportacion al grupo?
éCrees que podrias haberlo hecho mejor?
Apoyo Mutuo
¢Coémo consideras tu apoyo a los demas miembros del grupo?
¢Crees que has ayudado a mejorar las habilidades de tus
compaferos?
Interaccion social cara a cara
¢Estas comodo/a con las confrontaciones que surgen en la toma
de decisiones?
¢Te has sentido atacado/a o limitado/a en la toma de decisiones?
Interdependencia Positiva
Como grupo, ¢habéis conseguido la meta que os propusisteis?
¢Podrias haber conseguido un mejor resultado con un grupo
formado por otros miembros?
Libremente Profesor

¢Como elegirias a los miembros del grupo, libremente o a la
voluntad del profesor?

Experiencia personal con el Aprendizaje Colaborativo

No

Mas bien poco

Talvez | Si

{Crees gue este sistema ha mejorado tu rendimiento?

En otros cursos, écrees que se deberia aplicar este método?

éSon Utiles las autoevaluaciones en cuanto a la veracidad y justicia

de vuestras puntuaciones?

¢Te ha ayudado a entender mejor la asignatura y sus conceptos

basicos?

¢Te parecia Util este sistema antes de utilizarlo?

Tras la experiencia, ésigues opinando lo mismo?

Sobre la actividad de clase

Nada

Poco

Bastante

Mucho

{Consideras que el tiempo dedicado a la actividad es suficiente?

¢La actividad esta dividida de forma equitativa?

éSon claras las consignas relativas al AC?

¢Las lecturas son faciles/dificiles?

iCorresponden a tu nivel de conocimientos?

éLa actividad es motivante?

{Requiere un esfuerzo cognitivo mayor que otras actividades?

¢Es una actividad novedosa?

Te ha resultado interesante el Quiz elaborado por el grupo?

Preguntas Abiertas
1) éCual crees que fue la parte mas sencilla de la actividad?

2) ¢éLa actividad es motivadora? Justifica tu respuesta.

3) ¢Qué afiadirias/cambiarias para hacer que la actividad sea mas interesante?

4) ¢Cudl crees que fue la parte mas complicada de la actividad?

5) ¢Crees que hay algo que la profesora podria cambiar para mejorar su actuacion?

6) ¢Prefieres este sistema al sistema clasico de aprendizaje mediante clases magistrales?
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