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Resumen

En el nuevo Espacio Europeo de Educacidon Su-
perior el alumnado ejercita sus competencias
académicas y profesionales. Desde este en-
foque formativo, el aprendizaje desarrolla la
adquisicién de competencias genéricas como
el trabajo en equipo, la capacidad creativa y
emprendedora o la capacidad comunicati-
va y relacional. Este trabajo profundiza en el
aprendizaje y evaluacién de competencias en
el alumnado universitario de Ciencias Sociales
a través de instrumentos mediadores que per-
miten al mismo, reflexionar sobre las habilida-
des necesarias para fomentar las competen-
cias orientadas hacia la profesién. La muestra
incluye 273 estudiantes universitarios perte-
necientes a la Facultad de Ciencias Sociales de
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Abstract

On the new European Higher Education
Area the students exercise their academic
and professional competences. From the
formative approach, the learning develops
the acquisition of basic competences
such as team work, the creative and
entrepreneur capacity or communicate
and relationship capacity. This paper
studies in the learning and assessment
of competences in Social Sciences
university students through instruments
mediational that allow theirs to reflect
on the skills needed to profession. The
sample includes 273 university students
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la Universidad Pablo Olavide de Sevilla. Atra-  belonging to the Faculty of Social Sciences
vés de una tarea grupal de Aprendizaje Basado  of the Pablo Olavide University of Seville.
en Problemas (ABP), utilizaron el cuaderno de Through a group task based on problem-
equipo como instrumento de mediacidn en la based learning (PBL), they used the team
gestién de grupo y una ribrica en la exposi- notebook to mediate for regulation of team

ion final I . El Autoinf Inte- . .
cion final de Ia tarea utoinforme de Inte and the rubric in the end presentation task.

racciones de Grupo (AIG) fue utilizado como - int i i t (GIS)
instrumento para valorar las competencias ge- € group interaction seli-repor
néricas adquiridas por el alumnado. Los resul-  Was use for evaluate basic competences

tados muestran una gran disposicién del alum-  acquiredinthe task by students. The results
nado en participar en equipos de investigacion ~ show a great disposition of the students to
ejercitando competencias profesionales a tra- participate in research teams exercising
vés de los instrumentos mediadores. En tareas professional competences through the
abiertas los instrumentos mediadores permi- mediational instruments. In open tasks the
ten al alumnado gestionar sus relaciones y ad- mediational instruments allow students

quirir competencias que son fundamentales to manage their relationships and acquire
para la profesion. competencies that are fundamental to
profession.

Key words: cooperative learning,
learning-oriented assessment, specifics
competences, higher education, peer
assessment, team notebook, Socials
Sciences.
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iguales, cuaderno de equipo, Ciencias
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Introduccion

Nuevas competencias con la implantacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES)

Uno de los retos mds importantes planteados en la Educacion Superior a partir de la
Declaracién de Bolonia (1999), ha consistido en pasar de un modelo basado en los
conocimientos a otro de adquisicién de competencias académicas, profesionales y de
accién. Las competencias que el alumnado debe adquirir se basan en un conjunto de
conocimientos, procedimientos, capacidades y actitudes, de tal forma que el alumnado
ha de saber, saber hacer, saber estar y saber ser, todo ello, contextualizado en entornos
profesionales de accién (Herndndez, Martinez, Martinez y Monroy, 2009).

Partiendo del Proyecto Tunning (2007), se identifican tres tipos de competencias
genéricas: a) competencias instrumentales: habilidades cognoscitivas, metodoldgicas,
tecnoldgicas y linglisticas; b) competencias interpersonales: capacidades del individuo
para expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica y destrezas
sociales como el trabajo en equipo y compromiso social o ético; y ¢) competencias
sistémicas: destrezas y habilidades que suponen una combinacién de la comprension, la
sensibilidad y el conocimiento que permiten al individuo ver cémo las partes de un todo
se relacionan y agrupan (Cabrera, Portillo y Prades, 2016).
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Lluch, Fernandez-Ferrer, Pons y Cano (2017) analizaron en un proyecto de
investigacion, la opinidn de los egresados sobre el grado de importancia que le otorgan a
estas competencias genéricas en diferentes grados de universidades publicas espafolas.
Los resultados del cuestionario cerrado mostraron que los egresados valoraron el trabajo
en equipo como muy o bastante importante en la adquisicion de competencias genéricas,
con un 95%. Otro dato importante que arroja esta investigacion es la valoracion que los
egresados sobre el uso de metodologias en el proceso de aprendizaje y el desarrollo
competencial, apareciendo el Aprendizaje Basado en Problemas como una estrategia
muy o bastante util, con un 81%.

Por otra parte, el uso de metodologias activas como el Aprendizaje Basados en
Problemas (ABP), los proyectos de investigacion, el estudio de casos, permiten identificar
y valorar el uso de competencias genéricas por parte del alumnado, dotando al estudiante
universitario de un papel protagonista de su proceso de aprendizaje, autonomia y poder
de decision (Garcia, Arias-Gundin, Rodriguez, Fidalgo y Robledo, 2017).

Eldesarrollo de nuevas estructuras de clases y agrupamientos como las destinadas
a Ensefanzas de Practicasy Desarrollo (EPD), con grupos reducidos, permite la utilizaciéon
de diferentes procesos de ensefianza y aprendizaje con el alumnado universitario, en el
marco de competencias en ensefianzas superiores.

Trabajo en equipo

El trabajo en grupo es una competencia genérica comun en ensefianzas superiores,
siendo definida como “capacidad de resolucion de situaciones que requieren colaborar
organizadamente para obtener un objetivo comun vy, por tanto, trabajar de forma
colaborativa y con responsabilidad compartida” (Cano y Fernandez, 2016:13).

Cuando se trabaja en grupo no es suficiente con poner juntos al alumnado para
gue se produzca un aprendizaje eficaz (Marti, 1997), sino que necesita comprometerse
con un objetivo comun, establecer relaciones simétricas y reciprocas entre los miembros
del equipo, potenciar las habilidades comunicativas y posibilitar la obtencién de
recompensas comunes en la resoluciéon de la tarea grupal.

Segun Johnson y Johnson (1987), existe aprendizaje cooperativo dentro de un
grupo cuando se produce interdependencia positiva entre sus miembros, asimilando los
logros personales y los del grupo como aspectos basicos de su funcionamiento.

Losbeneficios que se obtienenaltrabajarenequipo cooperativamente son muchos
mayores frente a otros tipos de metodologias como la competitiva o individualista como
demuestran los estudios de Ovejero, 1990 y Parrilla, 1992, posibilitando unas mejores
relaciones interpersonales, un aumento en el nivel de rendimiento y de productividad de
los participantes y la aceptacién de las diferencias personales y de criterio.

Evaluacion de competencias

Las propuestas sobre la evaluacién en la universidad siguiendo los planteamientos de
Brown y Glasner (2003) proponen un enfoque evaluativo centrado en el aprendizaje
formativo y la adquisicién de competencias. Desde esta perspectiva competencial la



evaluacion se convierte en un elemento modulador del proceso de aprendizaje (Ibarra,
Rodriguez y Gomez, 2012). Desde el enfoque formativo, la evaluacién orientada al
aprendizaje (Carless, 2003), desarrolla la adquisicién de competencias relacionadas
con el pensamiento critico, la regulacion del aprendizaje, la reflexidon y el analisis.
Competencias que aparecen definidas como instrumentales en el Proyecto Internacional
Tuning Educational Structures in Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003).

Un modelo que desarrolle la evaluacién orientada al aprendizaje, permite
una mayor implicacién del alumnado en su propio desarrollo académico y fomenta
competencias fundamentales para el presente académico y su futuro profesional (Ibarra,
Rodriguez y Gomez, 2012).

Dentro de la evaluacién orientada al aprendizaje podemos definir la evaluacion
entre iguales “como una forma especifica de aprendizaje colaborativo en el que los
aprendices realizan una valoracion sobre el proceso o producto de aprendizaje de todos
o algun estudiante o grupo de estudiantes” (lbarra, Rodriguez y Gémez, 2012:212).

Segun Ibarra (2012), la evaluacion entre iguales se estructura en tres categorias
basicas:

e Evaluaciénintra-grupo: la evaluacion se realiza en el interior de los grupos y afecta
al trabajo realizado en diferentes dmbitos (organizacidn, relacidn y resultados)
durante una tarea grupal.

e Evaluacién inter-grupos: la evaluacion se realiza en el andlisis de productos de
diferentes grupos.

e Evaluacidn individual: los estudiantes se evalian en el proceso o producto de
aprendizaje.

La utilizacidn de estrategias que fomenten la evaluaciéon entre iguales posibilita la
adquisicion de capacidades, destrezas y competencias que son necesarias para el futuro
profesional de los estudiantes.

Las ventajas que obtienen los estudiantes al participar en tareas de evaluacion
entre iguales pueden ser agrupadas (Castillo y Cabrerizo, 2010):

e Confiere autonomia y protagonismo al alumnado,
e Incentiva una mayor responsabilidad en los estudiantes,
e Fomenta en el alumnado la capacidad de valorar su propio proceso educativo,

e lgualmente, desarrolla en los alumnos una actitud critica y reflexiva importante
sobre su propio quehacer en el proceso educativo.

La incorporacion al ambito educativo de la tecnologia a través de los espacios
virtuales, facilita la administraciéon de las pruebas, siendo la evaluacion entre iguales una
estrategia innovadora asociada a la evaluacion formativa y que puede ser disefiada y
aplicada a través de plataformas digitales de ensefianza (Olmos y Rodriguez, 2011).



El objetivo fundamental de este trabajo consiste en analizar una experiencia
educativa, a través del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), utilizando como
instrumento mediador, el cuaderno de equipo y evaluando las competencias adquiridas.

Las hipodtesis de trabajo son:

1. ¢losinstrumentos mediadores mejoran la gestion de grupo en tareas abiertas?

2. ¢(Elalumnadoidentifica, claramente, sus competenciasa partirde losinstrumentos
mediadores?

3. ¢El autoinforme es un buen instrumento de medida en la adquisicion de
competencias genéricas?

4. (Existen diferencias significativas con respecto al sexo o nimero de miembros en
el grupo?

Se llevd a cabo una investigacidon cuasi-experimental, tomando las medidas del
autoinforme como postest con el objetivo de describir el proceso de ensefanza
y aprendizaje. En primer lugar, se analizé la muestra a través de una prueba no
paramétrica (Kolmogorov-Smirnov), los datos cumplen con los criterios de normalidad.
En segundo lugar, analizamos las medias y desviaciones de las diferentes dimensiones
del cuestionario. Posteriormente, una tabla de medias de los diferentes items que
componen el autoinforme, con un coeficiente alfa de Cronbach de 0,86, demostrando
una gran fiabilidad del mismo. A continuacién, se presentan las correlaciones mas
significativas entre variables, destacando aquellas que mejor se relacionan entre si. Por
ultimo, se analizé el peso del nimero de miembros de los equipos y el sexo sobre las
dimensiones del cuestionario, a través de un analisis de varianza, obteniendo diferencias
nada significativas.

Muestra

Los participantes fueron los grupos de Grado de Trabajo Social, Educacion Social y Doble
Grado de Educacion Social y Trabajo Social de la Universidad Pablo de Olavide de la
asignatura Psicologia del Desarrollo en el Ciclo Vital, con un total de 273 alumnos y
alumnas.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra.

Sexo N %
Mujeres 233 85
Hombres 40 15
Total 273 100

Fuente: Elaboracidn propia.



Procedimiento

Latareaserealizéalolargodelasochosesionesde doshorasde duracion en Ensefianzasde
Practicas y Desarrollo (EPD), con grupos reducidos de 20 estudiantes, aproximadamente.
Los estudiantes fueron divididos de manera aleatoria en grupos de 3-4 personas para
realizar un péster cientifico sobre un aspecto concreto de los temas relacionados con la
asignatura Psicologia del Desarrollo de Ciclo Vital.

El pdster seria expuesto por el alumnado en la ultima sesidén de Ensefianzas de
Practicas y Desarrollo (EPD).

Lostemas escogidos profundizan en la asignaturay trataran de aspectos asociados
a algunos de los periodos del ciclo vital: riesgos, dificultades, posibilidades, diversidades,
problematicas asociadas... Se proponen temas amplios para que el alumnado tenga un
amplio espectro de cuestiones sobre las que trabajar.

1. Diversidad familiar | (acogimiento, adopcién)
Diversidad familiar Il (divorcio, familias reconstituidas, homoparentalidad)

Trastornos generalizados del desarrollo (Autismo, Asperger, Rett...)

2
3
4. Sexualidad en la adolescencia: Diversidad y riesgos
5. Sexualidad en la vejez

6

Trastornos de la alimentacidn

7. Diversidad en el desarrollo cognitivo a lo largo del Ciclo Vital (sobredotacion,
discapacidad cognitiva)

8.

La primera sesidn consistio en laformacién de gruposy la eleccion de las tematicas
de trabajo. Para conseguir que los grupos se gestionen cooperativamente se utilizé un
cuaderno de equipo (Pujolas, 2008; Traver, 2011; Dominguez, Prieto y Alvarez, 2012) para
el seguimiento de la tarea grupal. La utilizacién del cuaderno de equipo posibilita que
se desarrollen mediaciones instrumentales para pautar y guiar el trabajo que se realiza,
centrandonos en uno de los aspectos fundamentales que definen el trabajo cooperativo:
liderazgo compartido (Traver, 2011), al establecer roles y normas de funcionamiento del
mismo. Los roles deben ser reciprocos y deben dar lugar a situaciones de intercambio. El
alumnado que asume un rol determinado ha de hacer el esfuerzo de ponerse en el punto
de vista del compafiero que asume el rol complementario, algo que se facilita cuando
estos roles se intercambian. El cuaderno de equipo recoge las funciones bdésicas de los
roles y establece un calendario, donde se asignan los roles segun las sesiones de trabajo.

Otro elemento recogido en el cuaderno de equipo es la revisién periddica del
funcionamiento del equipo y el establecimiento de objetivos de mejora. De esta forma
se revisa a modo de autoevaluacién, los propios planes. Favorece que los miembros del
equipo reciban retroalimentacion sobre su participacion, afirmandose, de esta manera,
algunos comportamientos y modificando otros, posibilitando la autorregulacion grupal
y el pensamiento metacognitivo. Por ultimo, el andlisis de los logros grupales refuerza



el éxito del equipo y las conductas positivas de sus miembros. Estas tareas relacionadas
con la gestion del cuaderno se realizaban en la Ultima parte de la sesion como proceso
autoevaluativo.

En la guia didactica de la asignatura el alumnado tenia acceso a los aspectos
mas importantes como: elementos basicos de elaboracién del pdster, seguimiento de las
sesiones, rubrica para elaborar el pdster y su presentacién. Por otro lado, el alumnado
compartia un espacio virtual de la asignatura, donde se subian contenidos relacionados
con la materia, asi como modelos de trabajo de afios anteriores.

Aprendizaje Basado en Problemas

Esta estrategia consiste en la presentacion de una problematica relacionada con las
tematicas de la asignatura, donde el alumnado debe analizar y discutir con el resto de
companferos su propuesta innovadora.

Los alumnos debian realizar un pdster o cartel cientifico, junto a un informe que
recoja los mismos puntos que el péster, pero con mayor profundidad. Se propone como
una herramienta para profundizar en los contenidos de la asignatura, a la vez que una
via para que el alumnado se habitle a elaborar y organizar la informacion en un formato
reducido en el que, ademas de su estructura atractiva, ha de primar la sencillez, precisién
y claridad de lo expuesto.

Las competencias que se adquieren en el dominio de esta tarea, relacionadas
con las competencias genéricas sistémicas del Proyecto Internacional Tuning Educational
Structures in Europe (Gonzélez y Wagenaar, 2003):

e Capacidad para manejar distintas fuentes de informacién,
e Capacidaddebusqueda, selecciéon deinformaciony redaccion de datos obtenidos,
e Capacidad colaborativa en la realizacion de una tarea (trabajo en equipo),

e Desarrollo de actitudes de respeto y tolerancia hacia el trabajo realizado por
otros,

e Competencia cooperativa,
e Compromiso e
e |niciativa.

El alumnado defendid sus propuestas de trabajo a través del pdster cientifico en
la ultima sesidn, utilizando para la evaluacion de la misma una rubrica.

Al final de la sesion se paso el cuestionario online denominado Autoinforme
de Interaccidon Grupal (AlG), permitiendo valorar la calidad de las interacciones y el
desarrollo de tareas situadas en contextos de Aprendizaje Basado en Problemas.

Concluido el trabajo de campo y recogidos todos los cuestionarios se procedio a la
informatizacidn y codificacién de los datos en una matriz de datos Excel, posteriormente



se trasformd en una matriz de datos SPSS, versidn 20, para la realizacién de los andlisis
estadisticos.

Instrumentos
Cuaderno de equipo (Dominguez, Prieto y Alvarez, 2012)

El cuaderno de equipo incluye datos personales, roles de equipo, normas de
funcionamiento y calendario de sesiones. El grupo evaluaba el trabajo realizado al final
de cada sesidn (Tabla. 2), siguiendo el modelo de Heathfield (2003).

Tabla 2. Ficha evaluativa de la practica grupal, con comentarios aportados por el alumnado.

SESION: (incluir fecha y horas dedicadas)
OBIJETIVOS DE LA SESION

Comenta el desarrollo de la sesidn en base a las siguientes categorias

CATEGORIAS COMENTARIOS

Asistencia regular a las reuniones de grupo. | “Ha asistido el grupo al completo”, “Todos los
¢Todo el grupo esta presente, trabajando dentro | miembros del grupo hemos asistido a la EPD”,
del tiempo de forma activa y atenta? “Asistimos todos a la sesion pero Marina llego
media hora tarde, pero aun asi trabajamos de
forma activa”

Aportacion de ideas respecto al tema. ¢Todo | “Todos los componentes hemos aportado
el grupo trae preparados los contenidos de la | informacion”, “Los componentes de grupo
sesion? aportan sus gustos”, “ Trajimos lo acordado”

Material de investigacion, analisis y preparacion | “Cada componente del grupo ha leido
del tema. ¢Se han traido las tareas propuestas y | previamente los articulos seleccionados”, “Cada
los materiales para la investigacion? uno ha traido lo propuesto el dia anterior”

Contribucion a los procesos cooperativos de | “Cada componente del grupo desempefia
grupo. ¢Todo el grupo participa en lastareasy se | su tarea correctamente”, “se intercambian
han repartido las tareas y los roles, manteniendo | ideas”, “Los roles se mantienen, cumpliendo las
una actitud participativa en el mismo? funciones correspondientes”, “Cada miembro
del grupo estd de acuerdo con la tarea asignada”

Apoyo y motivacién de los miembros del grupo. | “El ambiente es positivo y personal a la hora de
¢Existe un buen ambiente de trabajo y las | trabajar”, “Se ha coordinado a la perfeccion el
relaciones son fluidas y positivas? trabajo propuesto”, “Todos colaboramos en un
excelente ambiente de trabajo”

Contribucion practica al producto final. ¢Se han | “En las dos horas de trabajo se han realizado las
organizado las tareas de manera secuenciada? | tareas previstas en la sesion”, “Se cumplen los
objetivos marcados”

Fuente: Heathfield, 2003.

Rubrica

La rubrica permite delimitar claramente los criterios a tener en cuenta paravalorar
el poster, su presentacion y recoge un gradiente de calidad o nivel de profundizacién para
cada apartado. El alumnado a través de la guia de la asignatura, conoce previamente los
criterios por los que va a ser evaluado y supone un instrumento objetivo de evaluacién



(Conde y Pozuelo, 2007). El uso de esta herramienta permite un enfoque formativo de
la evaluacion e implica a los alumnos en el proceso de evaluacion de su propio trabajo

(autoevaluacién), o el de sus compafieros (coevaluacién).

Tabla 3. Rubrica presentacion de la actividad.

ISR Mejorable | Aceptable | Bien
0-2 3-4 5-6 7-8

M.B.
9-10

CRITERIOS DE VALORACION

GRUPOS

Presentacion y disefo:

Se presentan las ideas mas significativas y relaciones entre ellas.

Originalidad en la exposicion.

Disefio, titulos, figuras y tablas claros.

Voz:

Expresion: vocalizacion, sin muletillas...

Tono de voz: variado, ni alto ni bajo.

Contenidos del trabajo :

Claridad de contenidos.

Contenidos organizados y comprensibles.

Facilitan la comprension.

Adecuacién: correccion linglistica, registro, |éxico

Tratamiento informacion:

Ordenacion ldgica de la informacidn.

No repeticiones, lagunas ni rupturas del orden.

Exposicion oral:

Conocimiento del tema tratado

Independencia respecto de sus notas.

Conclusidn final: resefia de lo fundamental.

Buen tratamiento de las fuentes: no copia.

Fuente: Elaboracion propia.

Autoinforme de Interaccion Grupal (AIG) elaborado por Ibarra y Rodriguez (2007)

El instrumento de evaluacion grupal utilizado fue el Autoinforme de Interaccién
Grupal (AIG) elaborado por Ibarra y Rodriguez (2007), sobre la base del Cuestionario
de Interaccién Grupal de Visschers-Pleijers (2005) y el Effort Classroom Assessment

Techique (CECAT) disefiado por Walter y Angelo (1998).

El autoinforme se estructura en un total de 30 preguntas tipo Likert de cinco
niveles de aceptacidon: “Completamente en desacuerdo”, “En desacuerdo”, “Indeciso”,



“De acuerdo” y “Completamente de acuerdo”. Los items pueden ser agrupados en
dimensiones (Tabla. 4), que valoran diferentes aspectos en las tareas grupales.

Tabla 4. items relacionados con la dimensiones.

DIMENSIONES ftems

IG1. Cuestiones exploratorias 1,2,3,4

IG2. Razonamiento acumulativo 56,7,8

IG3. Gestion de conflictos 9,10, 11

IG4. Composicion grupal 15, 16, 22, 27
IG5. Caracteristicas de las tareas 19, 25, 30
IG6. Procesos y procedimientos 20, 28, 29
IG7. Motivacién individual y grupal 13,17,18, 24
IG8. Evaluacién de la ejecucion 21,23

IG9. Condiciones generales 12, 14, 26

Resultados

Fuente: Ibarra, 2007.

La primera tabla de resultados corresponde a distribucién de la normalidad del
autoinforme (Tabla 5), segun la prueba Kolmogorov-Smirnov, las medias y desviaciones

tipicas.
Tabla 5. Estadistico descriptivo del autoinforme y ajuste a la distribucidon normal.
Desv.
Minimo | Méaximo Media Desviacidon Asimetria | Curtosis K-S(p)
AUTOINFORME 2,87 5,00 3,9943 0,37762 -0,173 -0,247 | 0,45 (0,2)

Fuente: Elaboracion propia

La muestra sigue una distribucién normal. A continuacién, aparecen los
estadisticos descriptivos de la dimensiones del autoinforme.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos de las dimensiones del autoinforme.

DIMENSIONES Ne ftems 0 s

IG1. Cuestiones exploratorias 4 4,0385 0,53883
IG2. Razonamiento acumulativo 4 4,1758 0,55094
IG3. Gestidn de conflictos 3 2,7790 0,77570
IG4. Composicidon grupal 4 4,3764 0,55287
IG5. Caracteristicas de las tareas 3 3,8205 0,60291
IG6. Procesos y procedimientos 3 3,7241 0,56044
IG7. Motivacidn individual y grupal 4 4,2995 0,59163
IG8. Evaluacion de la ejecucion 2 4,1355 0,74628
IG9. Condiciones generales 3 4,3419 0,58187
Autoinforme completo 30 3,9943 0,37762

Fuente: Elaboracidn propia




Lasdimensiones que masaportanalalumnado ensutareagrupal son:ladimension
composicion grupal, que esta relacionada con la satisfaccion del trabajo en equipo y
las aportaciones individuales que los integrantes aportan al mismo (4,37), la dimensién
séptima motivacion individual y grupal, donde se valora el grado de motivacién individual
que aporta la elaboracién en una tarea grupal, unido a la consecucién de los objetivos
marcados (4,29), la dimensidn octava evaluacion de la ejecucion, se centra en las normas
previas de funcionamiento del grupo (4,13), basicas para una planificacién coordinada
del grupo y la dimensidn condiciones generales, que analiza las valoraciones individuales
sobre la cohesidn de grupo, el logro de los objetivos y la aportacién individual al éxito
grupal (4,34). Frente a estas dimensiones con medias altas, se contrapone la dimensién
tercera, gestion de conflictos, que analiza el nimero de conflictos que se generan en
el grupo, obteniendo medias bajas, debido a la capacidad de los grupos por resolver y
gestionar las discrepancias.

Enelsiguiente grafico (Figura 1), aparecen lositemsydimensiones delautoinforme
para comprobar las diferencias entre las valoraciones del alumnado.
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Fuente: Elaboracion propia.

Figura 1. puntuaciones medias en cada uno de los items del Autoinforme de Interaccion Grupal (AlG).

Analizando detalladamente los items por dimensiones, se observa que en la
primera dimensidn cuestiones exploratorias, el item 3 “cuestionando la veracidad de la
explicaciones”, presenta una media mas baja (3,42), frente al item 4 “una explicacion
no satisfacia se han buscado explicaciones alternativas”, con una media de 4,42. En la
segunda dimensidon razonamiento acumulativo, las medias son muy similares. Donde
existe mayor diferencia de medias es en la dimensién tercera gestion de conflictos,
en los tres items de esta dimensién se observan medias mucho mas bajas, el item 9
“presentado algunas ideas contradictorias sobre la informacion” obtiene una media de
2,56, en el item 10 “uno o mds miembros fueron contradichos por el grupo”, es el que
obtiene la media mas baja 2,02, y por ultimo, el item 11 “cuando alguien rebatié a un
miembro del grupo lo hizo argumentado”, con una media (3,74). En la cuarta dimensién
composicion grupal las medias de los cuatro items son elevadas: item 15 “estoy orgulloso
ser miembro del grupo” (4,48), item 16 “miembros del grupo han valorado positivamente
trabajar forma grupal” (4,13), item 22 “el grupo tenia el tamaio ideal” (4,01), item 27
“he contribuido al trabajo del grupo” (4,10). En la quinta dimensién caracteristicas de la
tareas, en el item 19 “las tareas de grupo fueron interesantes”, tiene una media (4,30),
el item 25 “las tareas de grupo han requerido”, la media (4,34) y el item 30, “las tareas
del grupo han sido retadoras”, con una media (4,44). En la dimensidn sexta procesos y
procedimientos, el item 20 “los otros miembros de mi grupo no sélo conocian lo que yo



estaba haciendo”, obtiene una media muy alta de 4,19. Con respecto a los items 28
y 29, el primero “mi contribucion individual ha influido directamente en la ejecucion
global del grupo”, presenta una media muy alta (4,31) y el item 29 “mi contribucion al
trabajo del grupo ha sido tnica; ningun otro hizo exactamente lo que yo hice”, con una
media baja (4,26). La dimensidn séptima motivacion individual y grupal la medias son
altas en los cuatro items que la componen: item 13 “todos los miembros han trabajado”
(4,26), item 17 “lo que el grupo ha conseguido” (4), item 18 “considero que el grupo ha
conseguido” (3,31), item 24 “el esfuerzo que he realizado” (4,46), siendo de las medias
mas altas del autoinforme. La dimension octava evaluacion de la ejecucion presenta
las siguientes medias en los dos items: item 21 “las normas de grupo fueron fijadas”
(2,67) y item 23 “la normas de funcionamiento” (4,37). Por ultimo, la dimensidén novena
condiciones generales obtiene medias altas: item 12 “mi grupo ha funcionado de forma
excelente” (4,39), item 14 “mientras trabajo el grupo ha ido progresando el grupo se
ha cohesionado mds” (4,35) y item 26 “me he esforzado mucho para ayudar al grupo a
consequir sus resultados” (4,16).

Relacion entre dimensiones

A continuacidn se presentan las relaciones entre dimensiones (Tabla 7), para considerar
si existen relaciones entre ellas y de qué tipo.

Tabla 7. Relacidn entre dimensiones.

IG1 1G2 1G3 1G4 IG5 1G6 1G7 I1G8 1G9 TOTAL
1G1 1 0,489 | 0,214™ | 0,413 | 0,296 | 0,282" | 0,451 | 0,371 | 0,391 | 0,702"
1G2 1 0,100 | 0,438 | 0,153" | 0,242 | 0,474™ | 0,324 | 0,435" | 0,663
IG3 1 0,049 | 0091 | 0,134" | -0,052 | 0,096 | -0,023 | 0,289
1G4 1 0,356 | 0,228 | 0,750 | 0,447 | 0,737 | 0,769
IG5 1 0,287 | 0,425 | 0,223 | 0,411 | 0,558™"
IG6 1 0,297 | 0,318" | 0,320 | 0,520™
1G7 1 0,374 | 0,767 | 0,802
IG8 1 0,298 | 0,579
1G9 1 0,765
TOTAL 1
**_ La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Fuente: Elaboracion propia.

En la tabla de correlaciones se observa que la primera dimensidon cuestiones
exploratorias correlaciona significativamente con todas las dimensiones, lo que
demuestra el potencial que tiene la planificacidon inicial de la tarea, siendo con la
dimensién segunda razonamiento acumulativo con la mds correlaciona (4,89) y con la
gue menos, la dimensién tercera gestion de conflictos (2,14). La segunda dimensién
razonamiento acumulativo esta relacionada con las otras dimensiones, menos con la
tercera, gestion de conflictos (0,100), lo que demuestra la importancia de establecer
valoraciones previas para crear puntos de vistas compartidos y evitar las discrepancias



en el desarrollo de las tareas. Muchos de los conflictos de trabajo en equipo se
generan por la falta de valoraciones previas. La tercera dimension gestion de conflictos
correlaciona con primera dimension (0,214) y con la sexta (0,134), con el resto no
tiene relaciones y algunas tienden a ser negativas, aunque no significativas. La cuarta
dimensién composicion grupal correlaciona con las otras dimensiones con niveles
significativos altos, siendo con la dimensidon séptima motivacion individual y grupal
(0,75) y novena condiciones generales (0,737), valorando la identificacién dentro del
grupo como elemento fundamental para conseguir los objetivos y sentirse identificado
en el mismo. Esta dimensidn correlaciona negativamente, aunque no es significativa con
la tercera dimensién gestion de conflictos (-0,049). La quinta dimensidn caracteristica
de las tareas correlaciona con todas las dimensiones, identificando la importancia de
las tareas abiertas con la séptima dimensidn motivacion individual y grupal (5,25) y la
novena condiciones generales (4,11). La sexta dimensidn procesos y procedimientos
correlaciona con todas las dimensiones, siendo una dimensién que afecta al resto.
La dimensidn que mas se relaciona con esta dimensidn es la novena condiciones
generales (0,320). La dimensién séptima motivacion individual y grupal correlaciona
significativamente con composicion grupal (0,75). La dimensidon octava evaluacion de la
ejecucion correlaciona positivamente con el resto de dimensiones, salvo la dimensién
gestion de conflictos, siendo la dimension composicion grupal (0,447) la mas alta.
La dimension novena condiciones generales correlaciona positivamente con el resto
de dimensiones, salvo con gestion de conflictos que es negativa (-0,023), aunque no
significativa. Las dimensiones con las que mas correlaciona son la cuarta composicion
grupal (0,737) y motivacion individual y grupal (0,767).

Por ultimo, el autoinforme correlaciona positivamente con todas las dimensiones,
siendo con la dimensidon motivacion individual y grupal la mas alta (,802).

Diferencias valorativas segiin nimero de componentes de equipo y sexo del
alumnado con las dimensiones del autoinforme

Aunque se aconsejo al alumnado que hicieran grupos de 3 6 4 componentes, en muchos
de los casos, debido a las caracteristicas de la clase, aparecieron grupos de 5y 6 miembros
(Tabla 8), lo que ha permitido analizar su relacién con las dimensiones del informe.

Tabla 8. Porcentaje segiin componentes del grupo.

Componentes N Porcentaje
3 76 27,8

4 156 57,1

5 23 8,4

6 18 6,6
Total 273 100,0

Fuente: Elaboracion propia.

Para analizar las diferencias en cada una de las nueve dimensiones del AlG,
en funciéon del nimero de componentes de equipo (Tabla 9), se realizd6 un anlisis
de la varianza y aparecieron diferencias estadisticamente significativas en solo la 1G2
(razonamiento acumulativo).



Tabla 9. Valores F y significacion de los mismos en funcién de los componentes del grupo.

Dimensiones F Sig.

IG1 1,181 0,318
1G2 3,238 0,023
1G3 1,666 0,175
1G4 0,100 0,960
IG5 1,406 0,241
1G6 0,787 0,502
1G7 0,981 0,402
1G8 0,811 0,489
1G9 0,294 0,830

Fuente: Elaboracion propia.

Con respecto al sexo, no existen diferencias significativas (Tabla 10).

Tabla 10. Puntuaciones medias de las dimensiones significativas con respecto al sexo de los participantes.

Dimensiones F Sig.

IG1 0,167 0,683
1G2 0,090 0,764
IG3 1,141 0,286
1G4 1,579 0,210
IG5 0,640 0,424
IG6 0,818 0,367
IG7 3,013 0,084
IG8 0,106 0,745
1G9 0,474 0,492

Fuente: Elaboracion propia.

Conclusiones

Teniendo en cuenta la valoracién que otorga el alumnado al trabajo en equipo (Lluch,
Fernandez-Ferrer, Ponsy Cano, 2017), utilizar el cuaderno puede ser un buen instrumento
mediador en la adquisicién de esta competencia genérica y cumple con el objetivo de
generar aprendizaje cooperativo, segun Pujolas (2008):

e Los miembros de los equipos identifican claramente el objetivo de la tarea.

e Los grupos han generado relaciones de igualdad entre sus miembros, basadas en
la cohesidn, el funcionamiento y el esfuerzo por conseguir los resultados.

e La existencia de una relacion de interdependencia positiva entre los miembros
del grupoy el establecimiento de normas y su aceptacion para el funcionamiento
del mismo, asi como la satisfaccion por pertenecer al grupo.

e La existencia de una relacién de cooperacién, de ayuda y de exigencia mutua.

e La existencia de un vinculo afectivo.



En definitiva, el cuaderno de equipo permite pautar las actuaciones y establecer
normas y roles que potencian la identificacién del objetivo de la tarea, la autoestima
personal y grupal, la motivacién de logro y la interdependencia positiva entre sus
miembros, como muestran los resultados de las medias de las dimensiones (Tabla 6) y
las relaciones entre estas dimensiones (Tabla 7).

Con respecto a la segunda cuestidn, la caracteristica de la tarea abierta (Garcia,
Arias-Gundin, Rodriguez, Fidalgo y Robledo, 2017) y la gran implicacidn del alumnado en
las mismas, fomenta el desarrollo competencias profesionales, aplicando las siguientes
estrategias en su resolucion:

e Estrategias de pensamiento reflexivas, criticas e independientes.
e Conocimiento de distintas soluciones a diferentes problemas (Gibbs, 1981).

e Aumento de la autosuficiencia y la direccién de sus propios aprendizajes (Boud,
1991).

e Mayor capacidad de discusidn y negociacion, asi como desarrollo de habilidades
para participar en debates (Prins, Sluijsmans, Kirschner y Strijbos, 2005) y otras
capacidades derivadas del trabajo en grupo y de la relacion con iguales.

e Motivacién del pensamiento, incremento del aprendizaje y de la confianza de los
estudiantes (Brew, 2003).

El autoinforme es buen instrumento para valorar la calidad de los procesos
grupales, establecer metas de aprendizaje, detectar el clima emocional del equipo,
ademas posee una alta fiabilidad y se comporta con resultados parecidos en poblaciones
diferentes Ibarra y Rodriguez (2007).

Valorar la adquisicion de competencias genéricas con instrumentos evaluativos,
permite identificar las competencias que se van adquiriendo y medir el grado de
importancia que el alumnado le otorga a las mismas.

Con respecto, al nimero de miembros de los equipos los resultados muestran
pocas diferencias en las dimensiones, por lo que el nimero de miembros no es
determinante en el funcionamiento del mismo, y lo que realmente demuestra la eficacia
en la organizacién y funcionamiento del mismo se debe a los procesos de toma de
decisiones grupales.

Con respecto al sexo, aunque existe un mayor numero de mujeres en la muestra,
no existen diferencias significativas.

Segun los datos que ofrece esta investigacidn se establece que los instrumentos
mediadores, permiten al alumnado gestionar y dominar adecuadamente competencias
genéricas para lograr los objetivos de aprendizaje y autorregular su conducta en entornos
grupales potenciando sus recursos personales.

Por ultimo, es necesario que se realicen experiencia educativas que permitan
al alumnado gestionar sus aprendizajes y sus relaciones a través de instrumentos
mediadores (Vygotski, 1934-1992), que pauten sus intervenciones y que les permitan
desarrollar la creaciéon de retos personales y grupales, provocar debates con puntos de



vistas alternativos o divergentes, la aceptacion de los demas, la comunicacién, el respeto
mutuoy el intercambio deideas, asicomo el uso del lenguaje como instrumento regulador
de los procesos cognoscitivos (Onrubia, 1993), con ello se conseguira profundizar en el
la adquisicion de competencias académicas, profesionales y de accién (Hernandez et al.,
2009).
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