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Introduccion

Estimado lector, suponga que usted esta cursando actualmente el segundo curso de
bachillerato y desea al afio siguiente comenzar una carrera universitaria. Seguramente
usted no sea de los afortunados que tiene claro desde el primer momento qué es lo que
desea estudiar y comenzara el laborioso proceso de informarse de todas las posibilida-
des que el actual panorama universitario le ofrece. No seria extraio que entre las dife-
rentes posibilidades que esté considerando, una de ellas sea comenzar una carrera de
ingenieria debido al gran abanico de Grados de ingenieria que actualmente se ofertan.
Si usted recaba informacion, vera que, independientemente del Grado de ingenieria que
usted analice, un aspecto va a ser comun a todos ellos: la multidisciplinariedad (Lakin,
Wittig, Davis, y Davis, 2020). La multidisciplinariedad en las carreras de ingenieria se
entiende en dos sentidos diferentes. En primer lugar, esta multidisciplinariedad se en-
cuentra al llegar a los ultimos cursos del Grado, donde el alumno puede escoger entre
diferentes asignaturas que le van a especializar parcialmente en un campo concreto
(Revilla-Cuesta, Skaf, Manso, y Ortega-Lopez, 2020), aunque, como en toda profesion,
la especializacion completa se obtiene durante el ejercicio de la actividad profesional. Por
ejemplo, en el ambito de la ingenieria civil existen generalmente tres grandes campos de
especializacion: disefio estructural (comunmente conocida como la rama de “estructuras”
y que se suele combinar con el estudio del comportamiento del terreno, la geotecnia),
modelizacién y gestion hidraulica (rama de “aguas”) y disefio y gestidon de infraestructu-
ras de transporte (rama de “transportes”). No obstante, esta multidisciplinariedad tam-
bién se observa a lo largo de todos los cursos del Grado de ingenieria. Si pregunta a
cualquier estudiante de ingenieria, e incluso a aquellos que ya han finalizado este tipo de
estudios, qué tipo de asignaturas ha cursado, probablemente no sepa qué responderle:
economia, derecho, matematicas, fisica, gestién de proyectos, ingenieria ambiental... vy,
entre todas ellas, las asignaturas destinadas al aprendizaje de la profesion, habitualmen-
te denominadas asignaturas técnicas (Lakin et al., 2020).

Cita sugerida:
Revilla-Cuesta, V. (2021). Cambiando mentalidades: aprendizaje colaborativo en asignaturas técnicas
de ingenieria. En REDINE (Coord.), Medios digitales y metodologias docentes: Mejorar la educacion

desde un abordaje integral. (pp. 196-206). Madrid, Espafa: Adaya Press. 196



Victor Revilla-Cuesta

Una asignatura técnica se puede definir como aquella en la que el estudiante de
ingenieria aprende los conceptos necesarios para el disefio ingenieril. Puede decirse
que son aquellas asignaturas directamente relacionadas con la profesion y que son de
aplicacion directa durante la labor profesional. Estan destinadas fundamentalmente a
que el estudiante aprenda como disefiar y gestionar elementos vinculados a la ingenieria
concreta que esta estudiando (Marin-Granados et al., 2019). Suelen caracterizarse por
tener nombres que muestran de forma clara la tematica abordada durante su docencia.
Continuando con el ambito de la ingenieria civil, algunas de ellas serian hidraulica, edi-
ficacion, firmes y explanaciones, ingenieria del trafico, presas y embalses, u hormigon
armado. El propio caracter multidisciplinar de la ensefianza de la ingenieria, asi como la
gran variedad de asignaturas técnicas impartidas, ha llevado a que la docencia de las
asignaturas técnicas tenga que realizarse de forma muy intensa en el tiempo, es decir,
ensefiar una gran cantidad de conceptos en un periodo de tiempo muy reducido. El
tiempo disponible para cada una de las asignaturas es muy ajustado (Revilla-Cuesta et
al., 2020). A esto se suma que, aunque algunas de ellas pueden presentar una base de
conocimiento comun, cada una de ellas tiene aspectos particulares, por lo que comenzar
a impartir cada asignatura técnica es casi como “empezar desde cero” en un ambito del
conocimiento. Es decir, es necesario comenzar la ensefianza de cada asignatura técnica
a partir de los conceptos mas basicos, para ir construyendo posteriormente sobre ellos el
edificio de la asignatura (Huang-Saad, Morton, y Libarkin, 2018). Resumiendo, muchas
cosas que ensefiar y muy poco tiempo para ello.

Esta situacion ha provocado que se dé por hecho que este tipo de asignaturas de-
ban impartirse siempre de forma magistral, aspecto que se puede observar tanto desde
el punto de vista del alumnado como desde el punto de vista del profesorado (Ni Fhloinn
y Carr, 2017). Y la explicacion a esta creencia es sencilla: el profesor imparte la clase,
marca el ritmo y decide hasta donde quiere llegar en el tiempo que dispone. La ventaja
de esta metodologia docente es clara, pues el profesor aprovecha al maximo el tiempo
del que dispone e imparte todos los conceptos que considera necesarios. La labor del
estudiante en este tipo de docencia se limita, por lo tanto, a asistir a clase, copiar todo lo
que pueda de lo que dice el profesor, y posteriormente, en su casa, tratar de entender y
aprender aquello que ha copiado. De este modo, el alumno mantiene una actitud pasiva
a lo largo de todo su proceso de aprendizaje (Hortigliela Alcala y Pérez Pueyo, 2016).
Ademas, la docencia magistral también promueve lo que puede considerarse como un
desapego del alumno hacia la asignatura, es decir, el alumno no considera la asignatura
como algo importante para él y su objetivo en ella es simplemente conseguir aprobarla.
Este citado desapego no es beneficioso ni para el alumno ni para el conjunto de la profe-
sion, ya que puede tener implicaciones negativas durante la inclusion en el entorno labo-
ral de los recién egresados, como una cierta indiferencia ante la rigurosidad de algunos
disefos realizados (Revilla-Cuesta et al., 2020). Ante estos problemas, parece claro que
es necesario intentar modificar la metodologia magistral tradicionalmente empleada en
las asignaturas técnicas y que es ampliamente aceptada como valida.
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Entre las metodologias docentes que han surgido recientemente y que pueden ser
de utilidad para cambiar la docencia tradicional de las asignaturas técnicas, el aprendiza-
je colaborativo y la evaluacion formativa son alternativas validas. El aprendizaje colabo-
rativo consiste en dejar autonomia a los alumnos en su aprendizaje, pues en vez de que
el profesor explique todos los conceptos, son los alumnos los que se los explican entre
si con el apoyo de algunos companeros de clase, sus iguales. De este modo, el profesor
explica unicamente de forma breve los conceptos basicos de la tematica abordada en
la clase en cuestidn y, posteriormente, los alumnos, divididos en grupos, trabajan sobre
dicha tematica, siendo lo mas habitual que aborden un ejercicio o algun tipo de aplicacion
practica. Este proceso se repite a lo largo de todo el periodo de desarrollo de la asignatu-
ra (Hortiglela Alcala y Pérez Pueyo, 2016). Para que esta metodologia docente funcione
la clave es conseguir que los diferentes grupos se encuentren equilibrados, es decir, que
no haya ningun grupo con un exceso de alumnos desinteresados que no promuevan el
correcto trabajo del grupo (Fittipaldi, 2020). Sin embargo, aunque los grupos se encuen-
tren equilibrados, siempre puede haber algun alumno que no trabaje correctamente. Es
aqui donde el segundo elemento de esta metodologia docente, la evaluacién formativa,
adquiere especial relevancia. Periddicamente, los alumnos deben evaluar el trabajo de
sus companeros de grupo individualmente, asignandoles una nota numérica y desta-
cando aquellos aspectos en los cuales su actitud no es adecuada. Esta evaluacion, tal y
como indica su nombre, es formativa, es decir, no influye en la calificacion de la asignatu-
ra, pero sirve para que aquellos alumnos que no estan trabajando correctamente comien-
cen a hacerlo (Ni Fhloinn y Carr, 2017). Se ha demostrado que es mas probable que este
tipo de valoraciones promuevan un cambio de actitud en el alumno cuando las realizan
los iguales en lugar del profesor (Fittipaldi, 2020). Estos dos aspectos, aprendizaje co-
laborativo y evaluacion formativa, también ayudan a evitar el desapego de los alumnos
hacia la asignatura, ya que todos ellos se encuentran involucrados en un grupo, teniendo
de este modo una participacion activa en la misma. Ademas, en caso de que alguno de
ellos comience a dejar de interesarse por la asignatura, es posible que la evaluacion for-
mativa de sus compafieros de grupo reconduzca esta actitud (Yan, Li, Yin, y Nie, 2018).

El presente capitulo tiene como objetivo demostrar que el empleo del aprendizaje
colaborativo en las asignaturas técnicas de ingenieria es posible y que, ademas, puede
ser positivamente valorado tanto por el profesorado encargado de conducir la clase como
por los alumnos. Para ello, se exponen los resultados de una experiencia docente que
consistio en la aplicacion del aprendizaje colaborativo en una asignatura técnica destina-
da a la ensefianza de los conceptos relacionados con el disefio de estructuras de hormi-
gon armado. Tras la realizacion de la experiencia, se pidioé que tanto los alumnos como el
profesor valorasen la experiencia comparandola con la metodologia docente basada en
clases magistrales y que habitualmente se aplica en este tipo de asignaturas. Los resul-
tados mostraron un posicionamiento positivo hacia esta metodologia docente tanto por
parte del profesor como de los alumnos. Ademas, se detectaron aspectos que pueden
permitir el perfeccionamiento de esta metodologia docente, de modo que su empleo en
las asignaturas técnicas de ingenieria se extienda y generalice.
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Metodologia

Antes de exponer los resultados obtenidos, en este apartado se recogen los aspectos
mas relevantes del disefio de la experiencia llevada a cabo.

Descripcion general de la experiencia

Para la realizacion de esta experiencia docente de aprendizaje colaborativo, se busco
una asignatura técnica que se ajustase a los aspectos indicados en la introduccién. Tras
un estudio de las diferentes posibilidades, finalmente se escogid6 la asignatura Estructu-
ras Il, la cual se imparte en el primer semestre del cuarto curso del Grado en Ingenieria
Mecanica de la Universidad de Burgos. Esta asignatura esta destinada a que los futuros
ingenieros mecanicos aprendan los conceptos mas basicos relacionados con el disefio
de estructuras de hormigdén armado: dimensionamiento de vigas a flexién y cortante y
en condiciones de servicio (fisuracion y deformacion), disefio de pilares en estado limite
ultimo y calculo de zapatas rigidas, el tipo mas sencillo de cimentacién. Su ubicacién en
el cuarto curso del Grado fue ideal para analizar la opinion en relacion con la aplicacion
del aprendizaje colaborativo en asignaturas técnicas de estudiantes acostumbrados a
la docencia magistral en este tipo de asignaturas. Ademas, esta es una asignatura que
tradicionalmente se ha impartido siempre de forma magistral.

La experiencia se llevo a cabo en el curso 2019/2020 y se ubicé en las semanas
finales de la asignatura, de modo que los estudiantes tuviesen ya una base de conoci-
miento de esta. Estos conocimientos permitirian que los alumnos se adaptasen mas facil-
mente al trabajo autonomo en comparacién con cémo lo harian en las clases iniciales de
la asignatura (Joseph y Joy, 2019). Al final de esta asignatura se imparten los conceptos
relacionados con el disefio de zapatas rigidas, pues para abordar esta tematica es ne-
cesario conocer como efectuar el disefio de vigas y pilares, aspectos que son explicados
con anterioridad. Asi, la experiencia docente desarrollada versé sobre el dimensiona-
miento de una zapata rigida.

La experiencia contd con tres pasos diferentes, los cuales se ajustaron al proce-
dimiento habitualmente empleado para la aplicacion del aprendizaje colaborativo (Hor-
tigliela Alcala y Pérez Pueyo, 2016). En primer lugar, el profesor explicd brevemente los
conceptos basicos de disefio de una zapata rigida. Esto permitié a los estudiantes una
primera aproximacion al disefio de este tipo de elementos estructurales.

En segundo lugar, los estudiantes fueron divididos en grupos con ayuda del profe-
sor. El profesor unicamente participd en la elaboracion de los grupos realizando ajustes
puntuales para garantizar que todos los grupos estuviesen correctamente equilibrados
(Fittipaldi, 2020).

En tercer lugar, se propuso un problema que consistié en el disefio de una zapata
rigida en todos sus aspectos: determinacion de los esfuerzos internos, definicion de sus
dimensiones, y calculo de la armadura tanto longitudinal como transversal. Durante esta
fase, el profesor estuvo a disposicion de los alumnos todo el tiempo para resolver cual-
quier tipo de duda, siempre y cuando esta se hubiese abordado previamente mediante
un debate interno en el propio grupo.
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La resolucion del ejercicio no se realizé de forma continua, sino que se dividié en
cuatro fases correspondientes a los cuatro pasos generalmente empleados para el dise-
Ao de este tipo de elementos estructurales: calculo de esfuerzos, dimensiones, armadura
longitudinal y armadura transversal. Tras cada una de ellas, cada grupo expuso el resul-
tado que habia obtenido y como habia llegado al mismo. De este modo, se establecieron
debates formativos entre los diferentes grupos moderados por el profesor en los cuales
se abordaron los aciertos y errores de cada grupo.

Al finalizar la experiencia y resolverse el problema en su totalidad, se planteé una
pregunta a los alumnos que debian responder individualmente: ;Qué metodologia do-
cente consideras mas adecuada para la ensefianza de las asignaturas técnicas, el apren-
dizaje colaborativo aplicado hoy o la docencia magistral? A pesar de que la respuesta a
esta pregunta fue individual, para promover una reflexién y debate entre los estudiantes,
la respuesta se realizé en el seno de los diferentes grupos. Por ultimo, se pidio al profesor
que respondiese a la misma pregunta, para de este modo tener la percepcién acerca de
la metodologia docente basada en el aprendizaje colaborativo tanto del profesor como
del alumnado. La Figura 1 recoge de forma esquematica el proceso realizado para el
desarrollo de esta experiencia docente, en la cual se pueden observar todos los aspectos
comentados.
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Figura 1. Esquema de la experiencia docente de aprendizaje colaborativo realizada

Alumnos participantes

En este trabajo de investigacion la participacion de los estudiantes en relacion con la
respuesta a la pregunta planteada fue opcional. Esto quiere decir que a pesar de que
asistieran a la clase, no estaban obligados a responder a la citada pregunta. A pesar de
que se comunico este aspecto a los estudiantes, todos los alumnos que asistieron a la
clase, 49 en total (edad media de 22,64+1,96 afios), decidieron responder a la pregunta.

Atendiendo a la division demografica de estos participantes, un 89,8 % del total de
los participantes fueron hombres, cuya edad media fue de 22,78+2,02 afios. El 10,2 %
restante fueron mujeres, las cuales presentaron una edad media de 21,48+0,36 afos.
Por otra parte, entre los participantes hubo unicamente 5 repetidores (10,2 % del total),
cuya edad media fue de 25,50+3,58 anos.
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Antes del comienzo de la experiencia, todos los alumnos comunicaron que no ha-
bian experimentado este tipo de metodologia docente en las asignaturas de estas carac-
teristicas. Estas siempre se las habian impartido de forma magistral.

Analisis de los resultados

Tal y como se puede observar, la respuesta proporcionada por los alumnos y el profesor
ante la pregunta planteada tuvo una naturaleza cualitativa. Esto llevé a la necesidad de
efectuar un analisis cualitativo de los resultados, el cual se basé en la realizacién de
una codificacién cruzada mediante comparacion continua. De este modo consiguieron
extraerse del total de respuestas planteadas aquellas mas repetidas y que tenian una
mayor relevancia en el contexto global de la experiencia. Sin embargo, este tipo de ana-
lisis permitié efectuar, ademas de una generalizacién, un analisis detallado de todos
los aspectos tanto positivos como negativos que los diferentes participantes expresaron
(Svensson y Doumas, 2013).

Este analisis se realizo sin diferenciacion del sexo debido a que no se considerd
una variable relevante en el analisis. No obstante, si que se consideraron por separado
los alumnos repetidores y no repetidores debido a la diferente percepcion de la utilidad
que esta metodologia docente podia tener. Debe tenerse en cuenta que estos alumnos
habian experimentado la docencia de esta misma asignatura como minimo un curso
mas, lo cual hizo que estuviesen acostumbrados en mayor medida si cabe a la metodo-
logia de clase magistral (Revilla-Cuesta et al., 2020).

En total, de las respuestas de los alumnos que participaron se extrajeron 143 ex-
tractos de texto que permitieron obtener los resultados expuestos en el siguiente aparta-
do. Ademas, la respuesta del profesor también fue estudiada y analizada.

Resultados

Tal y como era de esperar, hubo alumnos tanto a favor como en contra de la docencia
basada en el aprendizaje colaborativo realizada. A pesar de esta division, 9 de cada 10
estudiantes se mostraron favorables a la implantacién de esta metodologia docente. Las
opiniones en contra de la misma estuvieron motivadas fundamentalmente por la cos-
tumbre de los estudiantes a efectuar un aprendizaje pasivo, procediendo todas ellas de
alumnos no repetidores. Ademas, en algun caso se observo una tolerancia inadecuada
hacia las criticas de los iguales, las cuales no deben suponer ningun problema para que
la aplicacion del aprendizaje colaborativo tenga éxito siempre que estas sean construc-
tivas (Yan et al., 2018).

"Encuentro mas sencillo y cdmodo copiar la solucién que el profesor escribe en la pizarra [...]”

“Prefiero la clase tradicional [...] en la clase de hoy he tenido que aguantar a mis compafieros
de clase diciéndome las cosas que hago mal [...]"
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Entre los alumnos no repetidores que valoraron positivamente la experiencia, hubo
una reflexion que se repitid en numerosas ocasiones: los estudiantes consideraron ne-
cesario encontrar un equilibrio entre la docencia magistral y el aprendizaje colaborativo.
Segun expusieron, en las asignaturas técnicas es necesario una correcta explicacion de
los conceptos tedricos para posteriormente abordar de forma exitosa la resolucion de los
ejercicios. Aunque consideraron adecuado que esta explicacién no se realizase en gran
detalle para que fuesen los alumnos los que profundizasen en los conceptos mediante
el trabajo en grupo, muchos de ellos expusieron la necesidad de una explicacion de las
ideas generales por parte del profesor. Ademas, se destacé que, independientemente de
que se fomentase la autonomia durante el aprendizaje mediante la aplicacion de esta
metodologia docente, la figura del profesor debia continuar siendo indispensable. Por
una parte, el profesor debia encargarse de explicar las citadas ideas generales tedricas.
Por otra parte, debia estar disponible durante la fase de trabajo en grupo para resolver
las dudas que pudiesen surgir y que no podian ser resueltas por los propios alumnos.
Por ultimo, su actuacion se tornaba también fundamental durante la realizaciéon de los
debates formativos después de cada una de las fases. Para el buen funcionamiento de
estos debates los alumnos consideraron que el papel del profesor como moderador y
organizador de las discusiones formativas que se estableciesen era imprescindible.

“Estoy a favor del tipo de docencia recibido hoy, pero es necesario encontrar un equilibrio.
Hay muchos conceptos que entender para poder abordar los ejercicios exitosamente y lo me-
jor es explicarlos como siempre [...]" “[...] Sin una breve explicacion tedrica nadie seria capaz
de resolver nada” “ Este tipo de docencia me ha gustado [...] pero, al principio de cada tema
que se aborde, el profesor debe explicar las ideas clave [...]" “[...] Es necesario el apoyo del
profesor durante la parte de trabajo en grupo para resolver las dudas sobre las cuales no se
alcance un consenso en el propio grupo [...]" “[...] El profesor debe guiar los debates, actuar
como moderador, sino las explicaciones entre nosotros puede que no sean completamente
correctas [...]”

Los alumnos repetidores mostraron una preferencia total hacia el aprendizaje co-
laborativo. Indicaron que la clase fue mucho mas participativa y atractiva. Ademas, no
consideraron que los conceptos se explicasen peor, sino que se resolvieron las dudas de
los alumnos desde el primer momento: fue una clase orientada directamente hacia los
estudiantes.

“[...] La continua participacién me ha hecho estar mas atento y mantener el interés [...]" “[...]
He comprendido correctamente los conceptos que hemos visto hoy en clase, la explicacion
ha sido mas sencilla que en otras ocasiones, posiblemente debido a que mis compaferos
preguntaban constantemente, tanto al profesor como entre ellos mismos” “[...] Quizas con la
aplicacion de esta metodologia docente este tipo de asignaturas no serian tan repetitivas y
mantuviese mas el interés”

Por ultimo, el profesor también mostré una opinion muy favorable en relacion con
esta metodologia docente. Esta opinion tan favorable puede considerarse un poco sor-
prendente debido a que siempre habia impartido su docencia de forma magistral. El
profesor hizo referencia fundamentalmente al alto nivel de participacion de los alumnos,
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que permitié que la clase fuese amena y productiva. Sin embargo, mostré las mismas
reticencias que los alumnos en relaciéon con la explicacion de los conceptos teoricos,
indispensables para abordar la resolucién de los supuestos practicos. El profesor re-
calcd expresamente la necesidad de explicar estos conceptos con cierta profundidad
de forma magistral, aunque fuese de forma breve, ya que los alumnos posteriormente
profundizarian en ellos en la fase de trabajo en grupo. Segun él, era necesario encontrar
un equilibrio entre la explicacién de la teoria, que debia realizarse de forma magistral, y
la resolucién de problemas, en la cual se podria aplicar el aprendizaje colaborativo pro-
piamente dicho.

“Estoy a favor de utilizar mas esta metodologia docente [...] los conceptos tedricos son gene-
ralmente basicos para abordar la resolucion de los ejercicios propuestos, pues la teoria y la
practica no pueden tratarse como elementos completamente independientes como en otras
asignaturas [...] Creo que debemos buscar una forma de combinar ambas metodologias, tal
vez acortando el tiempo de explicacién magistral o intercalando algo de explicacion tedrica en
los debates formativos que hemos realizado [...]"

Discusion

Los resultados expuestos en el apartado anterior muestran una opinion favorable en
relacion con el aprendizaje colaborativo por parte de todos los agentes implicados: el
profesor y los estudiantes. El profesor habia impartido su docencia siempre de forma
magistral, pero, a pesar de ello, con una sola clase impartida aplicando el aprendiza-
je colaborativo, se mostré partidario de aplicarla nuevamente en sus asignaturas. Los
alumnos también se posicionaron positivamente en relacion con esta nueva metodologia
docente, la cual consideraron novedosa y que podia aplicarse perfectamente a este tipo
de asignaturas. Ni los alumnos ni el profesor hicieron referencia a que esta metodologia
docente no permitiese explicar y abordar toda la tematica prevista. Por ello, la tedrica
falta de tiempo para explicar todos los conceptos previstos o la necesidad de un mayor
periodo de tiempo para la aplicacion del aprendizaje colaborativo (Zhou, Zheng, y Tai,
2020) no supusieron un impedimento para su implantacion en una asignatura técnica.
Sin embargo, también debe recalcarse que ni los estudiantes ni el profesor apos-
taron por la aplicacion total del aprendizaje colaborativo en una asignatura técnica.
Consideraron indispensable su mezcla con la clase magistral para la explicacion de los
conceptos tedricos, aunque reconocieron que esta podia hacerse de forma mas breve,
dejando posteriormente que los alumnos profundizasen en los conceptos en la fase de
trabajo en grupo. Esto se debe a los aspectos particulares de las asignaturas técnicas:
Por un lado, la teoria y la practica presentan un vinculo muy estrecho en las asig-
naturas técnicas. Esto quiere decir que la teoria y la practica no son elementos indepen-
dientes como en otro tipo de asignaturas, sino que es necesario conocer los conceptos
tedricos para posteriormente abordar la resolucion de los ejercicios (Lakin et al., 2020).
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Por otro lado, los conceptos tedricos que los alumnos deben de aprender son de
una cierta complejidad, lo cual significa que es muy probable que los alumnos no sean
capaces de entenderlos correctamente por ellos mismos. Asi, la ayuda y guia inicial por
parte del profesor es fundamental para su comprensién exitosa por parte de los alumnos,
de modo que puedan abordar la resolucion de los ejercicios con garantias (Revilla-Cues-
ta et al., 2020).

Sin embargo, la labor del profesor al aplicar la metodologia basada en el aprendiza-
je colaborativo no debe limitarse a esta explicacion magistral de los conceptos teoricos.
Los alumnos indicaron también que, ademas, el profesor debe ser un apoyo continuo
durante la fase de resolucién en grupos de la parte practica. Es claro que durante esta
fase los alumnos van a profundizar en los aspectos tedricos explicados por el profesor,
proceso durante el cual surgiran diferentes dudas. Estas dudas deben tratarse de resol-
ver en el propio interior del grupo, pues es el aspecto clave del aprendizaje colaborativo:
buscar la autonomia de los alumnos durante su aprendizaje (Hortigliela Alcala y Pérez
Pueyo, 2016). Sin embargo, tal y como se ha dicho antes, los conceptos generalmente
explicados en las asignaturas técnicas son complejos, lo cual puede provocar que los
alumnos no puedan resolver esas dudas con acierto. Es en este momento cuando el pa-
pel del profesor es también relevante, pues debe ser el encargado de responder a estas
cuestiones planteadas por los alumnos. La resolucién de dudas por parte del profesor
no debe realizarse sin que esas dudas hayan sido abordadas y discutidas en el grupo
de trabajo por parte de los alumnos, pues entonces el aprendizaje colaborativo perderia
su principal objetivo, la ya citada busqueda de autonomia en el aprendizaje (Zhou et al.,
2020).

Conclusiones

Alo largo de este capitulo de libro se ha estudiado la opinién y reflexiones de un profesor
y sus alumnos en relacion con la aplicacion del aprendizaje colaborativo en una asignatu-
ra técnica. Para ello, se llevé a cabo una experiencia docente que consistio en una breve
explicacion de los conceptos tedricos por parte del profesor y una resolucion por parte de
los alumnos de un ejercicio relacionado con los conceptos tedricos explicados. Durante
esta resolucion los estudiantes trabajaron divididos en grupos, de modo que se apoyasen
durante la resolucién del ejercicio, resolviéndose las dudas y aprendiendo de forma au-
ténoma. El profesor nunca habia aplicado esta metodologia docente en sus asignaturas,
pues siempre habia utilizado la docencia magistral. Los alumnos, tal y como se verifico
antes del comienzo de la experiencia, nunca habian aplicado esta metodologia docente
en una asignatura técnica. Tras la experiencia, se pidié a todos los participantes que res-
pondiesen a una pregunta que versaba sobre el tipo de docencia preferida: aprendizaje
colaborativo o clase magistral

La opinion de ambos, profesor y alumnado, en relacidon con la aplicacion de esta
metodologia docente fue positiva, pues consideraron que se habian conseguido apren-
der los conceptos abordados y que todo el mundo habia participado de forma activa
en el aprendizaje. Indicaron que era factible aplicar esta metodologia docente en las
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asignaturas técnicas, a excepcion de algunos alumnos que indicaron que preferian una
metodologia docente tradicional, probablemente debido a la costumbre de recibir siem-
pre la docencia de este tipo de asignaturas de forma pasiva. De hecho, debe destacarse
que ninguno de los participantes hizo referencia a posibles deficiencias del aprendizaje
colaborativo en las asignaturas técnicas, como podrian haber sido la no comprension de
los conceptos, la falta de tiempo para abordar todo el temario previsto, o la resolucion
incorrecta de las dudas surgidas.

A pesar de esta opinion favorable, tanto el profesor como los alumnos indicaron la
necesidad de conservar la docencia magistral para una explicacion de los conceptos te6-
ricos necesarios para abordar la resolucion de las cuestiones practicas. Ademas, la com-
plejidad de los conceptos vistos llevé a los alumnos a indicar la necesidad de que exis-
tiese un apoyo continuo por parte del profesor para resolver las dudas que no pudiesen
resolverse correctamente en el seno del grupo mediante un debate entre sus integrantes.

A partir de todo lo comentado, puede verse que la aplicacion del aprendizaje cola-
borativo en una asignatura técnica es posible, permitiendo un aprendizaje mas activo y
auténomo por parte de los alumnos. Sin embargo, es necesario un apoyo continuo del
profesor para la explicacion de los conceptos tedricos y para la resolucion de dudas de
alta complejidad.
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