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Introduccion

Uno de los retos que debe afrontar el sistema educativo es dar respuesta a las necesidades
que la sociedad demanda. Es por tanto, compromiso del sistema universitario del siglo XXI
desarrollar en los estudiantes las competencias especificas de cada titulacion ademds de
promover un conjunto de competencias genéricas imprescindibles para el empleo y para la

vida como ciudadanos responsables.

Por esta razon, muchas universidades de distintos paises han tenido que redefinir sus
carreras a través de nuevos perfiles académico-profesionales en los que se incluyen las
competencias, aceptando que independientemente de las titulaciones y areas de estudio, el
curriculo académico es esencialmente un medio que permite al alumno funcionar
eficazmente en esta sociedad profundamente dindmica (Hernandez-Pina, Martinez-Clares,

Da Fonseca-Rosario y Rubio-Espia, 2005).

Existe un consenso generalizado en reconocer el trabajo en equipo como una de las
competencias basicas que debe poseer cualquier titulado universitario. Esta competencia es
considerada esencial en todas las universidades y es, por tanto, una meta educativa a
desarrollar por los estudiantes ya que permite la integracién en cualquier grupo social y

laboral-profesional (Villa y Poblete, 2007).

Vivimos en un mundo complejo y cambiante, donde las organizaciones requieren de equipos
de trabajo en los que se integren distintos enfoques y opiniones, ademas de conocimientos y
capacidades que se complementen para lograr metas comunes. Ser capaz de integrarse y
contribuir al trabajo del grupo es esencial. Por ello, el trabajo en equipo se ha convertido en
una de las competencias mas demandadas y valoradas en el mundo laboral (Ayats, Zamora y
Desantes, 2004; De la Peia y Herrera, 2012; Periafiez, et al., 2009; Sancho-Saiz et al., 2011)

y, por tanto, un elemento esencial de la empleabilidad (Barraycoa y Lasaga 2010).



Desde el punto de vista educativo aprender a trabajar en equipo es una oportunidad para
desarrollar otras habilidades como la cooperacién, la asuncidon de responsabilidades, la
comunicacion interpersonal, la escucha, la negociacion, la reflexién, el manejo de conflictos
y la toma de decisiones, habilidades que no se podrian adquirir de manera individual

(Atxurra vy Villardon-Gallego, 2015).

Una de las metodologias que permite el desarrollo de la competencia para trabajar en
equipo en los estudiantes es el Aprendizaje Cooperativo, objeto de estudio de esta
investigacion. Se trata de una metodologia activa que favorece la adquisicion de
competencias diversas e implica la participacion activa del alumnado en su aprendizaje, por
lo que se recomienda su inclusion en cualquier programa formativo, independientemente de
la titulacion o contexto organizativo en el que se situén (Biggs y Tang, 2011; Cavanagh, 2011;

Hammond, Bithell, Jones, y Bidgood, 2010; Zubimendi, Ruiz, Carrascal y de la Presa, 2010).

La extensa literatura existente reconoce el Aprendizaje Cooperativo como una practica
pedagdgica que promueve la socializacién y el aprendizaje del estudiante, que se puede
aplicar desde educacion infantil hasta el nivel universitario y en diferentes materias (Gillies,
2014). Sin embargo, y a pesar del potencial educativo que la investigacién otorga a esta
metodologia y de las recomendaciones de los autores para introducirla en el aula, la realidad
es que las actividades cooperativas, siguen ocupando un lugar accesorio en la practica

educativa de nuestro contexto universitario (Suarez, 2010).

Quizas porque el Aprendizaje Cooperativo es un proceso complejo que requiere de una
planificacion rigurosa de la actividad, el docente se encuentra con dificultades a la hora de
implementarlo en el aula. Estas dificultades pueden provenir tanto de caracteristicas del
propio profesorado como la falta de formacién o las propias creencias sobre la capacidad de
ser docente, como de aspectos mas de tipo organizativo como el excesivo numero de

estudiantes por aula.

De ahi surge el interés por identificar qué factores del profesorado y qué circunstancias
condicionan la aplicacién del Aprendizaje Cooperativo, finalidad de esta investigacién, como
un primer paso necesario para mejorar la practica docente relacionada con esta

metodologia.



El contenido de este trabajo se estructura en dos grandes bloques. El primer bloque se

dedica a la fundamentacion tedrica de este estudio y se compone de cuatro capitulos.

En el primer capitulo se recogen algunos de los aspectos mas significativos que ha supuesto
el Espacio Europeo de Educacién Superior. Se analiza el valor de las competencias, entre
ellas la competencia para trabajar en equipo y se resalta la necesidad de un cambio en el
papel del docente y en la metodologia de ensefanza. Finalmente se presenta el Aprendizaje
Cooperativo como una alternativa diddctica para incorporar la competencia trabajo en

equipo en el curriculum académico.

El segundo capitulo tiene como principal objetivo profundizar en la metodologia Aprendizaje
Cooperativo. Entre otros aspectos se presentan sus antecedentes, su significado, sus
caracteristicas definitorias, asi como los multiples beneficios que la investigacién otorga a

esta metodologia.

El tercer capitulo se centra en la implementacién del Aprendizaje Cooperativo en la
ensefianza universitaria. Se describen los principales métodos y técnicas descritas en la
literatura, las dificultades con las que se encuentra el profesorado a la hora de implementar
esta metodologia en el aula, asi como las funciones que debe asumir el docente a la hora de
planificar la actividad cooperativa para lograr los aprendizajes esperados y minimizar las

dificultades senaladas.

En el cuarto capitulo se analizan diferentes caracteristicas del docente que pueden incidir en
la puesta en practica del Aprendizaje Cooperativo en el aula universitaria. En concreto se
analizan cuatro variables: la formaciéon en metodologias cooperativas, la percepcion de
eficacia docente, el grado de motivacion hacia el trabajo en grupo y el tamafio del grupo-

clase.

El segundo bloque de este trabajo esta dedicado a la parte empirica de esta investigacién. Su
objetivo principal es conocer la incidencia de diversas caracteristicas del docente y del
contexto en el grado de aplicacién del Aprendizaje Cooperativo en el aula. Para la
consecucion de este objetivo se plantean dos estudios empiricos que han sido desarrollados

en la Universidad de Deusto (Espafia) y en la Universidad Catdlica de Temuco (Chile).



El primer estudio se presenta en el capitulo quinto. Consiste en el disefio y validaciéon de un
instrumento que evalle el grado de aplicacion del Aprendizaje Cooperativo en el nivel
universitario. Asi mismo, se describe el grado de aplicacién del Aprendizaje Cooperativo de
los docentes en las dos universidades; Universidad de Deusto y Universidad Catdlica de
Temuco. Por ultimo se analiza la relacion existente entre la utilizacion del Aprendizaje
Cooperativo y la satisfaccidén de los estudiantes hacia el trabajo en grupo y los aprendizajes

percibidos.

En el capitulo sexto se presenta el segundo estudio donde se valora la influencia de las
variables asociadas al profesor en la aplicacién de metodologias cooperativas en el aula. En
concreto se analizan por un lado variables estructurales del docente como son la Institucién
Universitaria, el género, los afios de experiencia profesional, el nivel de estudios alcanzado,
la formacién en docencia universitaria, la formacion en trabajo en grupo y el conocimiento
sobre el Aprendizaje Cooperativo, por otro lado se estudian variables psicoprofesionales
como la percepcién de eficacia docente y la motivacion hacia el uso del trabajo en grupo en
el aula. Finalmente se consideran variables contextuales como el tamafio del grupo vy el

curso en el que se imparte docencia.

Para terminar en el capitulo séptimo, se presentan las conclusiones fundamentales
derivadas de ambos estudios, se identifican las limitaciones y se proponen lineas de

investigacidn futuras.

En definitiva, esta tesis esta dirigida a cubrir dos deficiencias en el dmbito de la investigacion
sobre esta metodologia como es la necesidad, por un lado, disponer de un instrumento
valido y fiable para medir el grado de aplicacidon del Aprendizaje Cooperativo, y por otro, de
identificar qué variables del profesorado y contextuales predicen el nivel de aplicacién de la
metodologia cooperativa. Ambos avances favoreceran en el profesorado universitario
procesos de autoevaluacion y reflexion sobre el modo de estructurar las actividades
cooperativas, lo que sin duda contribuird a la mejora docente y por tanto al desarrollo

profesional.



Capitulo 1.

Formacion universitaria para el desarrollo de competencias






Capitulo 1. Formacidn universitaria para el desarrollo de competencias

Diferentes factores y su interaccion han provocado un cambio acelerado en el
planteamiento de la Educacidn Superior. En este primer capitulo se sefialan algunos de los
aspectos mas significativos de la sociedad actual y que han llevado a una revisién profunda

de la misién y objetivos de la universidad.

En primer lugar, la sociedad basada en el conocimiento, caracterizada por los continuos
avances tecnolégicos y cientificos, asi como por una tendencia a la globalizacién econdmica
y cultural, demanda necesariamente profesionales capaces de ponerse al dia y de aprender
permanentemente, de forma que puedan adaptarse a las nuevas situaciones. La naturaleza
cada vez mas compleja no solo de los entornos laborales, sino también de los sociales y
culturales, demanda nuevas competencias profesionales y personales y exige, por tanto,

nuevas formas de entender la formacion.

Asi, los retos de la sociedad del conocimiento exigen a la universidad un proceso de
innovacion que dié lugar, a finales de los anos 90, al Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES), el cual ha significado un cambio importante en la forma de entender la ensefianza
universitaria. El EEES, basado en el desarrollo de competencias, implica romper con practicas

y formas de pensar tradicionales, y pasar a nuevos modos de ensefiar y de aprender.

El modelo de convergencia requiere un cambio de paradigma y una variacion profunda de
metodologias docentes para que los estudiantes aprendan de forma auténoma y sean
capaces de continuar aprendiendo durante toda la vida. En definitiva, estos cambios
suponen un modelo educativo centrado en el aprendizaje y en la formacién integral del
estudiante. La convergencia europea supone, por tanto, una gran oportunidad para mejorar
la docencia universitaria, de cara a conseguir la capacitacion del estudiante para responder a

las exigencias y retos que la sociedad plantea.

Una de las competencias clave que facilita la adaptacién a los rdpidos cambios de la sociedad

y del mercado laboral es el trabajo en equipo (Vargas, 2006). Ibarra y Rodriguez (2011)



definen esta competencia como la capacidad para integrarse, colaborar y cooperar de forma
activa con otros para lograr una meta comun. Esta competencia es considerada esencial en
todas las universidades y es una meta educativa fundamental ya que favorece la integracion
en cualquier grupo social y laboral-profesional (Villa y Poblete, 2007). Una de las
metodologias que permite su desarrollo en los estudiantes es el Aprendizaje Cooperativo
(AC), la cual, permite incorporar el aprendizaje activo en el aula y favorece el desarrollo de
valores, actitudes y competencias consideradas esenciales en la nueva concepcién de la

Educacién Superior.

En la figura 1, se presentan graficamente los aspectos que se van a considerar en este

capitulo.
Sociales
) Aprendizaje a lo largo de la vida
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Figura 1. Esquema de los aspectos trabajados en elcapitulo 1



1.1. Lasociedad del conocimiento y del aprendizaje

Nos encontramos en una sociedad en constante cambio, caracterizada por la transformacién
tecnolégica, econdmica y social, en la que cada vez mas el acceso a la informacién y al
conocimiento es considerado un factor esencial de inclusiéon y de participacion laboral y
ciudadana. De hecho, la sociedad del siglo XXI, ha sido denominada por muchos autores
“sociedad de la informacion y del conocimiento” (Area, 2001a; Castells, 1997; Caprile y
Serrano, 2011; De Miguel, 2005a; Ginés, 2004; Longworth, 2003; Marques, 2001; Martinez,
2006; Reigeluth, 1999; Sahlberg y Boce, 2010; Varela-Petito, 2010; Vazquez, 2009; Zabalza,
2003).

Uno de los primeros autores en utilizar el término “sociedad de la informacién”, fue el
economista Fritz Machlup en 1962. En su obra The production and distribution of knowledge
in the United States, concluia que el nimero de ocupaciones laborales relacionadas con el
manejo de la informacién, era considerablemente mayor que el nimero de aquellas
relacionados con el esfuerzo fisico. Posteriormente, el sociélogo estadounidense Daniel Bell,
publicé en 1973 El advenimiento de la sociedad postindustrial y el también sociélogo japonés
Yoneji Masuda publicé en 1981 The information Society as Post-Industrial Society, obra que
fue traducida al castellano en 1984. Ambos autores, consideraban la sociedad de la

informacién predecesora de la sociedad post industrial (Vazquez, 2009).

El término “sociedad del conocimiento”, surge a finales de los afios 90 y es utilizado en los
medios académicos como alternativa a la sociedad de la informacién (Vazquez, 2009). La
celeridad del desarrollo y la diversificacion de los soportes de la informacién, ponen al
alcance de la mayoria de los ciudadanos de las sociedades avanzadas, un impresionante
volumen de informacién. Pero la informacién por si sola carece de sentido, no es
conocimiento; se convierte en conocimiento cuando esta informacion es contextualizada,
comprendida e interpretada (Schwanitz, 2007). Trabajar con la informaciéon supone
contrastarla, asimilarla, e integrarla en nuestra estructura de conocimientos previos (Adell,
2001; Paredes y de la Herran, 2010). Por ello, Abdul Waheed Khan, subdirector general de la

UNESCO para la Comunicacion y la Informacidn, sefiala que “la sociedad del conocimiento



incluye una dimensién de transformacidn social, cultural, econdmica, politica e institucional,

asi como una perspectiva mas pluralista y desarrolladora” (Waheed Khan, 2003, p. 8).

La sociedad del conocimiento exige una adaptacién continua a diferentes y nuevas formas
de trabajar, de comunicarnos, de informarnos, de relacionarnos, de organizar nuestro
tiempo, de vivir y, por tanto, también de educar y formarnos (Caprile, 2011; Castells, 1997;
Longworth 2003; Sahlberg y Boce 2010; Varela-Petito, 2010; Vazquez 2009). Las
universidades no pueden obviar que el saber es cada vez mas extenso y dindmico, ya que la
informacién y el conocimiento se generan a gran velocidad y en gran cantidad, y esto hace
que también crezca su obsolencia (Monereo y Pozo, 2003). Desde esta perspectiva, se ha
pasado de concebir el conocimiento como un constructo cerrado, a plantearlo como algo
relativo. Pozo et al. (2006) sefalan que apenas quedan saberes que deban ser asumidos
unilateralmente, sino que mas bien hay que aprender a convivir con la diversidad y
relatividad de teorias y perspectivas y con la existencia de multiples interpretaciones de la

informacién, asi como a valorar y construir nuestro propio juicio de valor a partir de ellas.

Monereo y Pozo (2001a, p. 55) establecieron “la conveniencia de enfatizar aquellos
contenidos que favorezcan el aprendizaje continuado de nuevos conocimientos”, es decir,
aquellos contenidos que permitan aprender y que faciliten a cualquier ser humano
adaptarse a situaciones cambiantes en cualquier contexto social. Se podria afirmar,
entonces, que la sociedad del conocimiento es también una sociedad del aprendizaje
caracterizada por la necesidad de un aprendizaje a lo largo de toda la vida como respuesta al
cambio permanente, donde las personas sean capaces de gestionar el conocimiento,
actualizarlo, de seleccionar lo que es apropiado para un contexto especifico, en definitiva, de
aprender permanentemente para adaptarse a las nuevas situaciones (Bolhuis, 2003;
Fernandez-March, 2005; Hargreaves, 2003; Monereo y Pozo, 2001b; Villa, 2004; Yaniz y
Villardén, 2006).

En las ultimas décadas se ha desarrollado ampliamente el constructo aprendizaje a lo largo
de la vida. La Comisiéon Europea lo define como “todas las actividades de aprendizaje

realizadas a lo largo de la vida, con el objetivo de mejorar los conocimientos, las habilidades
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I”

y las competencias desde una perspectiva personal, civica, social y/o laboral” (European

Commission, 2001, p. 9).

Sin embargo, este constructo, no es nada nuevo. Como puede verse en las numerosas citas
de Longworth (2003), Platén dedicé algunas reflexiones al aprendizaje permanente a través
de la dia viou paedeia (la responsabilidad que todo ciudadano tiene de educarse y
desarrollar su propio potencial). Comenius, en el siglo XVI, afirmé que toda edad estd
destinada a aprender y sefialaba que el aprendizaje era el instinto humano mas basico. Lo
que si es novedoso es la reflexion y el debate suscitado en torno a este hecho en los ultimos

tiempos.

La incorporacion de la formacién continua al dmbito educativo y su uso generalizado se

remonta al lamado informe Faure publicado en 1973 donde se sefiala:

La educacién ha dejado de ser el privilegio de una elite y de estar vinculada a una
determinada edad; tiende a ser coextensiva a la vez con la totalidad de la
comunidad y con la duracidn de la existencia del individuo. (Faure et al., 1973, p.

241).

Entre los afios setenta y ochenta, la UNESCO (1970) publicé el informe An introdution to
lifelong learning, la OECD (1973) el informe Recurrent Education: a Strategy for Lifelong
Learning. A Clarifying Report, y el Club de Roma (1979) el informe No limits to Learning. En
1996, la Comision Europea declaraba el Ao Europeo del Aprendizaje Continuo y la OECD
publicaba el libro Lifelong Learning for all. Todos estos documentos, pusieron de manifiesto
la extensidn del interés y del compromiso a todos los niveles por el aprendizaje a lo largo de
la vida e influyeron de manera decisiva en la definicion de las politicas de los estados
miembros, que incluyeron en sus respectivos programas, objetivos y acciones concretas para
impulsar el denominado lifelong and lifewide learning o aprendizaje a lo largo y ancho de la
vida (Comision de las Comunidades Europeas, 1999; 2000; Euskal Jaurlaritza-Gobierno

Vasco, 2001).
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Afios mads tarde de la elaboracion de estos informes, la misma idea fue planteada en la
Declaracién de la Sorbona (1998) y desarrollada posteriormente en la declaracién de Bolonia
(1999) y en el Comunicado de Praga (2001). De hecho, en el punto dos de la Declaracion de
la Sorbona (1998, p. 1), se destaca la idea de que “estamos viviendo cambios importantes en
el mundo laboral que necesariamente inciden en la educacion, asi la diversificacion de
cursos y titulaciones, y la formacién a lo largo de toda la vida han pasado a ser una

necesidad”.

Del mismo modo, el Comunicado de Praga (2001), enfatiza esta idea al afirmar que:

En la Europa del futuro, construida sobre una sociedad y una economia del
conocimiento, las estrategias de aprendizaje a lo largo de toda la vida son
necesarias para afrontar los retos de la competitividad y la utilizacién de las
nuevas tecnologias asi como para mejorar la cohesidn social, la igualdad de

oportunidades y la calidad de vida. (p. 3).

En el punto dos de la Declaraciéon de Lisboa (2007), se reconoce que:

La principal misidon de las Universidades europeas es preparar a los jovenes y
adultos para su papel en la Sociedad del conocimiento, en la cual el desarrollo
econdmico, social y cultural depende sobre todo de la creacién y de la
transmisiéon del conocimiento y las habilidades” y concluye que “las
Universidades europeas son la clave de la construccién de la Europa del

Conocimiento. (p. 1).

Recientemente, en el Comunicado de Bucarest (2012) se establece la prioridad hasta el 2015

de enfatizar el aprendizaje a lo largo de la vida:

El aprendizaje a lo largo de la vida es uno de los factores mas importantes para

responder a las necesidades de un mercado laboral cambiante, y las instituciones
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de ensefianza superior juegan un papel fundamental en la transferencia de
conocimiento y en el desarrollo regional mediante el desarrollo continuo de

competencias. (p. 2).

La adopcion del aprendizaje a lo largo de la vida como paradigma del sistema educativo

actual enfatiza el reconocimiento de que (Torres, 2006):

- lo que importa es el aprendizaje (no la informaciéon, la educacién o la

capacitacion)

- la sociedad de la informaciéon y la sociedad del conocimiento suponen
fundamentalmente el desarrollo de sociedades de aprendizaje y de

comunidades de aprendizaje

- el aprendizaje permanente es fundamental para la supervivencia y para la
mejora de la calidad de vida de las personas, asi como para el desarrollo

humano, social y econdmico de un pais

- existen muchos sistemas, lugares, medios, modalidades y estilos de

aprendizaje

- es necesario asegurar oportunidades de aprendizaje para todos, durante toda

la vida.

En la actualidad se constata que, en general, los agentes econdmicos, politicos y sociales
abogan por una sociedad basada en el aprendizaje a lo largo de la vida como medio para
promover la ciudadania activa, la empleabilidad y, por tanto, el desarrollo econédmico y
social de un pais (Bolhius, 2003; Carneiro, 2007; Edwards 2010; Liftennegger, Schober,

Schoot, Wagner y Finsterwald, 2011).

Si se considera que el aprendizaje representa la Unica respuesta al intenso cambio social
actual, es necesario un cambio considerable no solo en las formas de ensefar sino también
en la vision de la universidad como institucion de Educacién Superior. El desarrollo de la

sociedad del aprendizaje precisa de estructuras organizativas flexibles que posibiliten el
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acceso al conocimiento y desarrollen capacidades que favorezcan la interpretacién de la

informacidn y la generacion del propio conocimiento.

Ante este panorama, se precisa de una estructura formativa que se adecue al estudiante. Los
estudiantes necesitan formarse, por un lado, “para” asumir las transformaciones, y por otro,
necesitan formarse “desde” las estructuras, tecnologias y cédigos del nuevo contexto. Es
decir, se requiere de una estrategia formativa que lleve a cabo una ensefianza “para” y

“desde” el cambio (Area Moreira, 2001b).

La formacién debe preparar para el cambio, ya que las continuas modificaciones de la vida
actual (mercado laboral, sistemas de informacién y conocimiento, nuevos contextos sociales
y culturales) obligan a los ciudadanos a estar preparados para adaptarse a contextos
dinamicos. La formacion desde el cambio, hace referencia a que los patrones de formacién
deben integrar las innovaciones del mundo actual. Se requerirdn adaptaciones o
transformaciones en todos los ambitos de la organizacion educativa que impliquen un
proceso de ensenanza-aprendizaje adaptado a las caracteristicas de los distintos miembros
de la comunidad educativa y al contexto. Como sefiala Carlsen (2011), el reto esta en la
flexibilizacion del sistema de formacidn y en el reconocimiento, validacién y acreditacion de

los aprendizajes no formales y formales.

Como ya se ha comentado anteriormente, una sociedad basada en el aprendizaje implica
necesariamente una formacion a lo largo de toda la vida, una vida académica que no finaliza
con el paso por la universidad, sino que continda a lo largo de toda la etapa vital. Un
estudiante, al finalizar su grado universitario, ha de estar preparado para continuar su
aprendizaje, asumiendo esta responsabilidad desde su autonomia personal (Villa, 2004). En
efecto y, tal y como sefiala Zabalza (2002), muchas universidades europeas tienen en la

actualidad mas estudiantes de postgrado que de grado.

En consecuencia, la universidad deberd estar preparada para recibir estudiantes
procedentes de marcos socioecondmicos y culturales muy diversos. Estos seran cada vez
mas heterogéneos en cuanto a capacidades, expectativas, preparacion académica,

motivacion, etc. Serdn de edades mds avanzadas y diversificadas, muchos de ellos tendran
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diferentes empleos a lo largo de su vida, y muchos de ellos compatibilizardn sus estudios con

su vida laboral y familiar (Rodriguez-Espinar, 2002; Zabalza, 2005).

La Comisidn Europea pronostica para el 2020 una disminucion de empleos de escasa
cualificaciéon y un aumento en la demanda de empleos de media y alta cualificacion, lo que
implica que la formacién universitaria ya no sea el lugar reservado para unos pocos, sino que
sea considerada un bien social que debe extenderse a todas las capas sociales. Fielden
(2001), Zabalza (2002) y Yaniz y Villardén (2006), entre otros autores, sefialan que uno de los
cambios mas llamativos y que ha tenido gran impacto en el sistema universitario es la

generalizaciéon del acceso a este nivel de educativo de amplios sectores de poblacidn.

En la Declaracion mundial sobre la Educacion Superior: vision y accion (1998), articulo 8, La
diversificacion como medio de reforzar la igualdad de oportunidades, se establecen dos

indicaciones a este respecto:

- La diversificacién de los modelos de Educaciéon Superior y de las
modalidades y los criterios de contratacién es indispensable para
responder a la tendencia internacional de masificacion de la
demanda vy a la vez para dar acceso a distintos modos de ensefanza y
ampliar el acceso a publicos cada vez mas diversos, con miras a la
educacion a lo largo de toda la vida, lo cual supone que se pueda

ingresar en el sistema de Educacion Superior y salir facilmente de él.

- Unos sistemas de Educacién Superior mas diversificados suponen
nuevos tipos de ensefianza postsecundaria, publicos, privados y no
lucrativos, entre otros. Esas instituciones deben ofrecer una amplia
gama de posibilidades de educacién vy formacién: titulos
tradicionales, cursillos, estudios a tiempo parcial, horarios flexibles,

cursos en médulos, ensefianza a distancia con ayuda, etc.

Quizas por esta razén, el nimero de instituciones de Educacion Superior sigue creciendo,
ampliando la oferta y la modalidad formativa. En el afio 1990, Espafia contaba con 40

universidades en funcionamiento (35 publicas y 5 privadas). En el afio 2009 pasd a contar
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con 73 universidades (50 publicas y 23 privadas) (Pulido, 2009) y ese niumero, aunque mucho
mas lentamente, sigue creciendo en el dmbito privado; de hecho, en el estudio Universidad,
universitarios y productividad en Espafia (Pérez y Serrano, 2012) se ha confirmado la
existencia de un total de 79 universidades, 50 publicas y 29 privadas. Segun datos del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (2013), se cuenta con 82 universidades (50
publicas y 32 privadas), tanto presenciales como no presenciales, dato que prevalece en el

ano 2015.

La universidad debe garantizar la calidad profesional y el desarrollo de competencias a lo
largo de la vida, con el propdsito de desarrollar profesionales competentes y ciudadanos
comprometidos con la mejora. Una sociedad que demanda cada dia con mas fuerza
profesionales capaces no solo de resolver eficazmente los problemas surgidos en su practica
profesional sino también de lograr un desempefio profesional ético y socialmente

responsable.

En conclusion, la sociedad del siglo XXI propone al sistema universitario dos grandes retos:
por un lado, formar para la ciudadania y por otro, preparar profesionales capaces de
afrontar las demandas futuras del dmbito laboral (Bricall y Brunner, 2000). Por todo ello, se
exigira a la universidad flexibilidad, adaptabilidad y versatilidad para atender a las demandas
sociales y a las necesidades educativas de todos, en todas las fases de la vida, lo que la obliga
a realizar una constante revision de planteamientos e identidad. La universidad debe ser una
institucion reflexiva, una organizacién que aprende (Biggs, 2006), comprometida con la

calidad de la ensefanza (Zabalza, 2000).

Situada en este marco de la formacién para toda la vida, la universidad recobra su
protagonismo y esta obligada a replantearse su propia identidad para poder atender y dar

respuesta a las demandas de esta sociedad, incluso mas all3, adelantarse a ellas.
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1.2. El Espacio Europeo de Educacidn Superior

A pesar de que autores como Mora (2001) y Villa, Escotet y Gofii (2007) entre otros, afirman
gue la educacion en general y la ensefianza universitaria en particular no se ha caracterizado
por ser una instituciéon dinamica, sino mas bien por ser “una institucion que ha asumido el
papel de perpetuar la tradicién en detrimento de la innovacién” (Villa et al., 2007, p. 17),
esta ultima, ha llevado a cabo un cambio sustancial en la estructura y organizacién para

favorecer la construccion del EEES.

No cabe duda de que la creacién del EEES ha supuesto una revolucién de la Educacién
Superior desde sus cimientos. Hay autores que incluso llegan a afirmar que el EEES es uno de
los mayores cambios ocurridos en la Educacion Superior y que pasara a convertirse en el

paradigma mundial predominante para este nivel educativo en el 2025 (Adelman, 2008).

A finales de la ultima década del siglo XX, las instituciones comunitarias europeas pusieron
en marcha numerosas iniciativas para la creacién del EEES y aunque en sus inicios fueron
promovidas por 4 miembros de la Unién Europea (Francia, Reino Unido, Italia y Alemania)
que firmaron la Declaracion de la Sorbona en 1998 (Gofii-Zabala, 2005), actualmente y tras
multiples reuniones (Bolonia, 1999; Praga, 2001; Berlin, 2003; Bergen, 2005; Londres, 2007;
Lovaina, 2009, Budapest-Viena, 2010 y Bucarest, 2012), se ha extendido a 47 estados
(Paredes y de la Herran, 2010).

En el aflo 2004, a partir del proyecto Tuning en América Latina se integran 8 universidades y
ahora son ya 190 universidades de 19 paises latinoamericanos comprometidas en este
proyecto (Beneitone et al., 2008). La Comisién Europea ha abierto una convocatoria para 51
paises de Africa asi como para Australia, Japén e India (Universidad de Deusto, 2013). La
ultima Conferencia Ministerial de EEES ha tenido lugar en Yerevan, Armenia, en mayo del
2015, en donde se ha aprobado la Nueva version de Criterios y Directrices para la Garantia
de Calidad de la Educacion Superior, documento de referencia sobre los procesos de garantia
de calidad en todo el mundo, y se ha presentado el Informe sobre la Implantacion del
Proceso de Bolonia, 2015, donde se constata el grado de cumplimiento de los criterios del

Proceso de Bolonia por los paises consignatarios.
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Las conclusiones de los diferentes acuerdos tomados en tres de los momentos clave en el
desarrollo del EEES (Bolonia, Praga y Berlin) hacen mencién especifica a: el aprendizaje a lo
largo de toda la vida, la participacidn activa de la comunidad universitaria en el proceso de
creacion del EEES, los sistemas de garantia de la calidad, la estructura de los estudios (grado
y postgrado), el reconocimiento de titulos y periodos de estudio y la importancia de la
movilidad de los estudiantes, investigadores y profesores, asi como de su participacion en

programas conjuntos (Benito y Cruz, 2005).

Cada uno de los estados miembros que integran este proceso ha llevado a cabo distintas
acciones e iniciativas para conseguir instaurar el nuevo modelo que implica el proceso de
convergencia. Es por ello que la mayoria de las universidades pusieron en marcha planes de
comunicacion y de formacién, con el objetivo de introducir algunos de los elementos

nucleares del nuevo panorama educativo.

En bastantes universidades, este proceso de innovacién ha supuesto un cambio especifico y
extenso, ya que dichas instituciones educativas lo han considerado una oportunidad para la
innovacion y mejora de cara a convertirse en organizaciones mds dinamicas y acordes con
los tiempos en los que vivimos. Sin embargo, para que un plan de innovacidn sea realmente
exitoso se requiere un proyecto formativo que haga que los cambios sean comprendidos,
asimilados y compartidos. Como sefalan Villa et al. (2007) se necesita formaciéon y un
cambio de creencias y actitudes acerca de la Educacidon Superior por parte de todos los

agentes implicados en la institucion universitaria:

Sin lugar a dudas, para lograr que la Universidad pueda estar en evolucion o
cambio permanentes no sélo sera necesario modificar las normas y las
estructuras, sino que serd imprescindible renovar y desarrollar los espiritus y las
voluntades de todos los participantes de la comunidad universitaria y, en
especial, del docente, como nexo propicio para facilitar la mdas amplia circulacién

de ideas, proyectos, experiencias y programa. (Villa et al., 2007, p. 24).
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En el escenario en el que se enmarca el cambio iniciado por la universidad europea, el nuevo

modelo educativo basado en competencias cobra una importancia vital. A ello dedicaremos

el siguiente apartado de este capitulo.

1.3. Modelo educativo basado en competencias

Desde el punto de vista pedagdgico, el EEES, ha supuesto la aceptacion de un nuevo modelo

de formacién universitaria por competencias o aprendizaje basado en competencias. Una de

las caracteristicas esenciales de este modelo es necesariamente el cambio de mentalidad

tanto en el profesorado como en el alumnado universitario para pasar de un modelo basado

en objetivos, a un modelo basado en el aprendizaje por competencias. Lasnier (2000)

identifica las diferencias existentes entre ambos modelos (ver figura 2).

Elementos

Formacion por objetivos

Formacién por competencias

Aprendizaje

Estudiante

Ensefianza

Evaluacion

De conocimientos (saber)
Conocimientos muy precisos
Objetivos no integrados
Adquirido por ejercicios tedricos
Influencia del Conductismo

Visualiza facilmente los conocimientos a
lograr

Motivacidn extrinseca

Consignas concretas

Leccidon magistral
Enfoque analitico
Actividades en funcion del contenido

Relativamente facil

Medida objetiva

A veces separacion entre aprendizaje y
evaluacién

Por comparacién entre alumnos

Sobre resultados, en funcién de objetivos

Conocimientos aplicados (saber hacer)
Conocimientos globalizados
Integracion de conocimientos,
actitudes

Adquirido por actividades practicas
Influencia del Constructivismo

habilidades,

Es mas complejo visualizar los resultados

Motivacion intrinseca
Consignas generales

Ensefianza interactiva
Enfoque global
Actividades en funcion de las competencias

Exigente
Medida Subjetiva
Integra aprendizaje y evaluacion

Por comparacion con los criterios de éxito
Sobre dominio de competencias

Figura 2. Comparacion entre el modelo basado en competencias y el modelo basado en objetivos
Fuente: Lasnier (2000, cit. en Martinez et al., 2010, p. 18).
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Algunas de las principales ventajas que aporta el modelo basado en competencias son las

siguientes (Gonzalez y Wagenaar, 2003, p. 34):

Fomenta la transparencia en los perfiles profesionales y académicos de las
titulaciones y los correspondientes programas de estudio y pone un énfasis

cada vez mayor en los resultados.

- Desarrolla el nuevo paradigma primordialmente centrado en el estudiante.

- Favorece una mayor flexibilidad en la organizacién del aprendizaje.

- Tiene en cuenta la empleabilidad y el ejercicio de una ciudadania responsable.

- Daunimpulso a la dimensién europea de la Educacién Superior.

- Suministra un lenguaje mas adecuado para el intercambio y el didlogo con los

interesados.

Muchas universidades de distintos paises han tenido que redefinir sus titulos a través de
nuevos perfiles académico-profesionales en los que se incluyen las competencias, aceptando
gue, independientemente de las titulaciones y areas de estudio, el curriculo académico es
esencialmente un medio que permite al estudiante funcionar eficazmente en esta sociedad

profundamente dindmica (Hernandez-Pina et al., 2005).

La mayor parte de los autores esta de acuerdo en que las competencias deben ser atendidas
a través del curriculum y que son fundamentales para desarrollar una serie de objetivos de la
educaciéon como promover la ciudadania responsable, la satisfaccidon personal, el espiritu de
indagacién independiente, y la conciencia de derechos y responsabilidades sociales (Adell,

2001).

Una vez seleccionadas las competencias que debe adquirir un estudiante con relacion a las
materias formativas, se debe elaborar un programa formativo para el logro de dichas
competencias que se proponen como metas de aprendizaje. Esta situacién ha supuesto una
transformacion profunda en la forma de ensefiar y aprender y sigue siendo un gran reto para

las universidades en general y para los docentes en particular. Una formacién por
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competencias requiere la implicacidon y coordinacién del alumnado y profesorado (Bayot,
Gonzalez y del Rincén, 2006; Newman, King y Young; 2000), como elementos determinantes
del proceso. Sin embargo, a veces, este nuevo enfoque puede chocar con el fuerte
individualismo docente que ha venido imperando en la universidad (Michavila, 2005). Segun
Martinez-Lépez (2008, p. 32), las competencias estdn en “terreno de nadie” y el déficit de
formacidon en competencias, sobre todo en las genéricas, es “un peso que puede lastrar el

futuro de la Educacién Superior en nuestro pais”.

El informe Accenture (2007, p. 6) sefiala las siguientes dificultades a las que se enfrentan los

docentes para desarrollar las competencias genéricas en sus estudiantes:

- La falta de reconocimiento y prestigio que la actividad docente tiene en el
mundo universitario. Predomina una cultura academicista donde el saber y la

investigacion son lo que otorga prestigio y reconocimiento a los docentes.

- Ausencia de una cultura pedagégica en la universidad espafiola. A los
docentes les cuesta mucho recortar los temarios para fortalecer la formacion
de competencias, las nuevas metodologias se adoptan con mucha lentitud y

existe una gran dificultad para evaluar estos aprendizajes.

- La falta de medios y recursos econédmicos sobre todo en los docentes ndveles,

dificulta su implicaciéon y motivacion

- La falta de referentes tedricos en formacién de competencias, conlleva el
continuismo de métodos tradicionales, recargados de temario y con poco
espacio destinado al desarrollo de competencias profesionales requeridas por

el mercado laboral.

- La necesidad de un plan estratégico global para emprender el cambio.

En resumen, los docentes universitarios deben asumir el nuevo reto de un aprendizaje
basado en el desarrollo de estas competencias pensando no solo en la empleabilidad de los

recién titulados sino también en la formacion de ciudadanos responsables, comprometidos y
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con capacidad de reaccidn suficiente ante los desafios que han de enfrentar en la nueva

sociedad de la informacién y del conocimiento.

En los subapartados siguientes se profundiza en el concepto de competencia y sus posibles

clasificaciones.

1.3.1. Definicién del término competencia

Los trabajos sobre competencias han aumentado de forma exponencial en los Ultimos diez
afios. Le Boterf (2001) pone de manifiesto que el término competencia es un concepto que
posee un atractivo singular, ya que la necesidad de definirlo se mezcla con la necesidad de

utilizarlo.

Actualmente, podemos encontrar multiples definiciones del término competencia (véase
figura 3). Sin embargo, aun no se ha creado una definicién que pueda ser aceptada y
compartida (Bunk, 1994; Perrenoud, 2003; Revenga, 2010). De hecho, diferentes autores
coinciden en destacar el problema de polisemia del término (Coll, 2007; Garagorri, 2007

Pérez-Gémez, 2007; Tobdn, Rial Sdnchez, Carretero y Garcia, 2006).

El concepto de competencia se manifiesta como algo complejo, confuso, impreciso, y que se
presta a multiples interpretaciones, en ocasiones incluso contradictorias (Cabrerizo, Rubio y
Castillo, 2010; Eurydice, 2002; Prieto, 2007b; Rey, 1996; Roman 2005, Van Loo y Semeijn,
2001). Junto a esta falta de unanimidad en la definicién, estd la falta de precisién con la que
aparece en la literatura. Rychen y Salganik (2006, p. 73), tras revisar una serie de estudios
(Oates, 2003; Trier, 2003; Weinert, 2001), sefialan “la falta de rigor y consistencia en el uso
de términos relacionados con el término competencia” (en inglés, learning outcomes,

attributes, aptitudes, qualifications, capabilities, skills,...)

Carreras (2008, p. 77), refiriéndose a nuestro contexto, se lamenta de que “el mismo
Ministerio, las agencias para la calidad del sistema universitarios (estatal y autondmica), los
expertos de distintas universidades..., no se hayan puesto de acuerdo en utilizar el término

competencias en un sentido univoco”. Este autor analiza diferentes textos, entre ellos, la
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Conferencia de Ministros Responsables de la Educacidn Superior en Berin (2003) y en Bergen
(2005), el Informe final del proyecto Tuning (2003), el Real Decreto sobre el Sistema Europeo
de Créditos y el Sistema de Cualificaciones de las Titulaciones Universitarias (2003), el Real
Decreto de la normativa que regula la estructura de estudios universitarios (2005) y
documentos de la ANECA y concluye que “admitiendo la dificultad que comporta por su
caracter polisémico” , es necesario “hacer un esfuerzo para emplear la expresién

competencias con un sentido univoco, adecuadamente consensuado”.

Aun considerando dificil establecer una unica definicién, se puede afirmar que la
competencia es “un saber hacer complejo, resultado de la movilizacién, integracion y
adecuacién de conocimientos, habilidades y actitudes, utilizados eficazmente en diferentes

situaciones” (Villardén, 2006, p. 60).

A modo de resumen, en la figura 3 se recogen algunas de las definiciones mas relevantes de

la literatura sobre el tema.

Autor/Referencia Definicién de Competencia

Boyatzis (1982) Una caracteristica subyacente en una persona, que estd causalmente
relacionada con una actuacidn exitosa en un puesto de trabajo.

Hartog (1992) Talentos, perfiles y capacidades de los graduados que contribuyen a las

ganancias de productividad; son percibidas como un elemento clave para el
crecimiento econdmico sostenible y el desarrollo en una economia globalizada.

Ministerio de Trabajo y La capacidad de aplicar conocimientos, habilidades y actitudes al desempefio
Seg. Social (RD de la ocupacién que se trate.

797/1995)

Merten (1996) Capacidades de trabajo que estdn conformadas por una serie de

conocimientos, actitudes y aptitudes, habitos, valores y motivaciones dirigidas
al desarrollo profesional.

DeSeCo (1998-2003) Conjuntos complejos de conocimientos, habilidades, actitudes, valores,
emociones y motivaciones que cada individuo o cada grupo pone en accidn en
un contexto concreto para hacer frente a las demandas peculaires de cada
situacion.

Lasnier (2000) Es como un saber hacer complejo producto de la integracidon, movilizacién y
adecuacion de capacidades y habilidades y de conocimientos que, usados en
situaciones parecidas no generalizables, permiten la consecucién de los

objetivos.
Organizacion Capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente una actividad laboral
Internacional de Trabajo plenamente identificada.

(2000)

Definition and Selection Las habilidades para responder a las demandas o llevar a cabo tareas con éxito
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of Competentes. y consistentes con las dimensiones cognitivas y no cognitivas.
DeSeCo. (OCDE, 2002)

Proyecto Tuning Una combinaciéon dindmica de atributos, en relacién con conocimientos,
(Gonzalez y Wagenaar habilidades, actitudes y responsabilidades, que describen los resultados del
(2003). aprendizaje de un programa educativo o lo que los alumnos son capaces de

demostrar al final de un proceso educativo.
Zabalza (2003) La capacidad para actuar eficazmente para alcanzar un objetivo.

Delgado Garcia (2005) Una combinacidn de atribuciones, habilidades y actitudes que se configuran
como tipicas de ejercicios de una profesién que permiten una formacion
integral, y que deben ser desarrolladas a lo largo del proceso de formacién de
los estudiantes a través de la aplicacion de diferentes dinamicas. El estudiante
debe tener una capacidad determinada, pero ademas, debe saber ejercerla. Y
en conexidn con el concepto de competencia, los resultados de aprendizaje son
conjuntos de competencias que reflejan lo que el estudiante conocera y serd
capaz de hacer al finalizar el proceso de aprendizaje.

Fernandez (2005) Cualquier caracteristica individual que se pueda medir de un modo fiable, y que
se pueda demostrar que diferencia de una manera significativa entre los
trabajadores que mantienen un desempefio excelente de los adecuados o
entre los trabajadores eficaces o ineficientes

Martinez y Sauleda- Se refiere a las capacidades internas, destrezas, habilidades, dominio, practicas

Parés (2005) o expertez alcanzada por el aprendiz, por lo que precisa de una ensefianza
centrada en el estudiante y de una evaluacién que no tenga en cuenta sélo los
conocimientos de los contenidos curriculares sino del saber hacer
procedimental. Es la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a
cabo tareas diversas de forma adecuada.
Supone una combinacién de habilidades practicas, conocimientos, motivacion,
valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz.

Yaniz, y Villardon (2006) Una competencia es el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
necesarios para desempefiar una ocupacion dada y la capacidad de movilizar y
aplicar estos recursos en un entorno determinado, para producir un resultado
definido.

Villa, y Poblete (2007) El buen desempefio en contextos diversos y auténticos basados en la
integracion y activacion de conocimientos, normas, técnicas, procedimientos,
habilidades y destrezas, actitudes y valores.

Moya Otero y Luengo La forma en que las personas logran movilizar todos sus recursos personales
(2011) (cognitivos, afectivos, sociales, etc.), para lograr el éxito en la resolucidn de una
tarea en un contexto especifico
Figura 3. Definiciones de competencia
Fuente: Adaptado de Martinez, Cibanal y Pérez (2010, pp. 114-115)

A pesar de la diversidad y de la heterogeneidad de las definiciones recogidas, es posible

establecer una serie de apreciaciones y elementos comunes a todas ellas que pueden ayudar
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a comprender mejor la esencia de este concepto (Corominas et al., 2006; Navio, 2005;

Tejada 1999):

Las competencias poseen un caracter holistico e integrado. Representan una
combinacién de atributos (conocimiento, aplicacién y actitudes, destrezas y
responsabilidades) que se complementan entre si y que describen el nivel de
desempefio al que una persona es capaz de llegar (Gonzalez y Wagenaar,
2003; Hagar, Gonczi y Athanaou, 1994; Tejada, 1999; Villa y Poblete, 2007). En
definitiva, deben responder a los principios de saber, saber hacer, saber ser y

saber convivir (Delors, 1996).

Las competencias son observables, se pueden valorar y desarrollar y, por
tanto, se pueden evaluar y mejorar. Una persona no carece o posee una
competencia, sino que la domina hasta un nivel determinado, de tal forma
gue se puede adquirir siempre y su dominio se situa a lo largo de un continuo.
“Estas competencias l6gicamente son observables y evaluables a través de las
conductas que los sujetos generan entre los diversos problemas y contextos

sociales” (Diaz, 2005, p. 8).

Las competencias requieren de la experiencia para desarrollarse (Lévy-
Leboyer, 2003; Tejada, 1999). Cuanto mas numerosas y variadas sean las
situaciones de aprendizaje, mayor serd la posibilidad de que se resuelvan con

éxito las tareas a las que tenga que enfrentarse el individuo.

Las competencias son definibles en la accién e implican consistencia en el
comportamiento. Esto nos sugiere que el simple hecho de poseer un conjunto
de capacidades o recursos no implica competencia; es necesario poner en
practica, movilizar estas capacidades para poder hablar de competencia. Para
llegar a ser competente hay que poner en practica, en accion, los recursos,

hay que “saber actuar” (Le Boterf, 2001).

Las competencias no se conciben si no es dentro de un contexto concreto en

donde ponerlas en practica.
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Estas apreciaciones estan intimamente relacionadas y dan sentido al término competencia;
no se puede considerar a una persona competente por el mero hecho de poseer un conjunto
de conocimientos, destrezas y actitudes. Es necesario que sea capaz de movilizar, combinar,

adaptar y ponerlos en practica en diferentes contextos.

1.3.2. Clasificacion de competencias

A partir de la definicién del término competencia surge la necesidad de realizar una
categorizacion de las mismas (Garcia-Manjén y Pérez-Lopez, 2008), vy, al igual que ocurre con
el concepto, también hay mucha diversidad en cuanto a sus taxonomias. Echeverria (2003)
opina que la clasificacidn no es lo importante, sino que la clave esta en que las competencias

hagan posible la tarea de ensefar y aprender para la profesionalidad.

Sin embargo una clasificacién interesante es la que propone Hernandez-Pina et al. (2005),
que realiza una tipologia basada en el Informe Delors (1996) y en las clasificaciones llevadas

a cabo por Echeverria (2001, 2002, 2003, 2005), Martinez-Clares (2003), y Bunk (1994) (ver

figura 4).
Pilares de la educacion Saber y sabor profesional Competencias de accion
(Delors, 1996) (Echeverria, 2001, 2002, 2003, profesional
2005; Martinez-Clares, 2003 (Bunk, 1994)
Aprender a conocer Saber Competencias técnicas
combinar el conocimiento de la dominio integrado de dominio experto de las tareas y

cultura general con la posibilidad de conocimientos tedricos y contenidos, asi como los
profundizar en niveles mas practicos, incluyendo el conocimientos y destrezas
especificos conjunto de saberes especificos

y la gestibn de  esos

conocimientos

Aprender a hacer Saber hacer Competencias metodoldgicas

capacitacion para hacer frente a habilidades, destrezas y habitos reaccionar aplicando el

diversas situaciones y experiencias fruto del aprendizaje y de la procedimiento adecuado,

vitales y profesionales experiencia que garantizan la encontrar soluciones y
calidad productiva transferir experiencias
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Aprender a convivir

dirigido a

interdependencia vy

conflictos

Aprender a ser

la comprension,

resolucion de

desarrollo de la autonomia, juicio y

responsabilidad y desarrollo de sus

posibilidades

Saber estar

dominio de la cultura del
trabajo, del dmbito social y la

participacion en el entorno

Saber ser
valores, comportamientos y
actitudes, poseer una imagen
realista de si mismo y actuar

conforma a esto

Competencias participativas
colaborar con otras personas de
forma comunicativa y

constructiva, mostrar un

comportamiento orientado al

un entendimiento

grupo 'y

interpersonal

Competencias personales

capacidad para organizar y

decidir, asi como aceptar

responsabilidades

Figura 4. Clasificacion de las competencias
Fuente: Hernandez-Pina et al. (2005, p. 59)

Tomando como base a Gofii-Zabala (2005), en aras a una mejor comprension, se propone la
siguiente organizacion de las distintas categorizaciones de competencias, siendo conscientes
de la dificultad que entrafia dicha propuesta, ya que las distintas clasificaciones parten de

enfoques muy diferentes (ver figura 5).

COMPETENCIAS  Cognitivas Procedimentales Interpersonales Intrapersonales
Gardner Inteligencia Lingiiistica Inteligencia Inteligencia
(1983) Inteligencia Légico- Interpersonal Intrapersonal
Matemadtica
Inteligencia Espacial
Inteligencia Musical
Inteligencia Corporal
LOGSE (1990) Cognitivas Sensoriomotrices Comunicativas Equilibrio
Insercion social personal

Bunk (1994) Competencia técnica Competencia

metodoldgica

Competencia social
Competencia
participativa

DELORS(1996) Aprender a Conocer Aprender a Hacer Aprender a Convivir Aprender a Ser
DeSeCo (1998- Actuar de forma Utilizar Funcionar en grupos
2003) autonoma herramientas de sociales

forma interactiva y heterogéneos

eficaz
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Livas (2000)

I.T. Monterrey
(2001)

Monereo y
Pozo (2003)

Tuning (2003)

Curriculum
Vasco (2007)

u. Deusto
(2007)

U. Catdlica de
Temuco
(2007)

Habilidades de
autodireccién y
autoevaluacion

Habilidades de

aprender a lo largo de
toda la vida

Capacidad de aprender
por cuenta propia
Capacidad de
desarrollar
pensamiento critico

Aprender a aprender
Aprender a ser critico

Competencias
sistémicas

Aprender a aprender y
a pensar

Competencias
sistémicas

Gestion del
conocimiento

Habilidades de

resolucion de
problemas

Capacidad de
identificar y
resolver problemas
Capacidad de

comunicacion oral y
escrita

Capacidad de
tomar  decisiones
ajustadas

Competencias
instrumentales

Aprende a hacery
emprender

Competencias
instrumentales

Orientacién a la
calidad
Aprendizaje
auténomo
Innovacién y
creatividad

Inglés
Comunicacion oral
y escrita

Gestion tecnoldgica

Habilidades
interpersonales y
trabajo en grupo

Capacidad de
trabajar en equipo

Aprender a
comunicar
Aprender a cooperar
Aprender a
empatizar

Competencias
interpersonales

Aprender a vivir
juntos
Aprender a
comunicar

Competencias
interpersonales

Actuacion ética
Valoracion y respeto
a la diversidad
Trabajo en equipo

Habilidades
metacognitivas de
autoconfianza

Aprender a

automotivarse

Aprender a ser yo
mismo

Figura 5. Resumen de las diferentes propuestas sobre tipologias de las competencias

En cualquier caso y a pesar de la diversidad y heterogeneidad de las clasificaciones

propuestas por los diferentes organismos, instituciones e investigadores, se puede concluir

gue en la universidad deberan ser ensefiadas y adquiridas las competencias relativas a la
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ciencia (conocer), a los procedimientos (hacer), a las relaciones (convivir) y al desarrollo de la

propia persona (ser).

El proyecto Tuning establece una clara distincidn entre competencias especificas y genéricas.
Las competencias genéricas se describen como aquellas presentes en el perfil profesional y
ciudadano de la mayoria de las titulaciones por ser consideradas necesarias para el empleo y
para la vida; engloban una serie de adquisiciones que son valoradas en la actual Sociedad del
conocimiento. Las competencias especificas son las que garantizan el cumplimiento de las

tareas y funciones del ejercicio profesional.

De todas formas, Yaniz y Villardén (2006) sefialan que esta distincién entre competencias
genéricas y especificas no debe hacernos perder de vista la necesaria adaptacién de todas
las competencias genéricas, con independencia de su tipologia, a cada proyecto formativo.
Por ello, se podria afirmar que todas las competencias son en realidad “especificas” puesto
que “cada perfil tifie con cualidades particulares todas las competencias que se tratan de

desarrollar con la formacion” Yaniz y Villardén (2006, p. 25).

Aunque parece haber cierto nivel de consenso sobre las competencias genéricas a
desarrollar en los estudiantes, no existe una Unica propuesta. Ademds, aunque las
instituciones identifiquen las mismas competencias, enfatizan aspectos diferentes, lo que
refleja posicionamientos, filosofia, historia y estructura distintos, de forma que “la seleccién
de competencias suele ser un reflejo de la idiosincrasia de la institucion” (Blanco, 2009, p.

28).

Holmes (1995) critica la metodologia utilizada para seleccionar las competencias genéricas
por parte de las instituciones, afirmando que tiende a ser una lluvia de ideas de un grupo
reducido de personas dentro de la universidad, o bien un conjunto de recomendaciones de
informes externos que recogen las necesidades de distintos sectores de la sociedad. Seiiala,
ademads, que la seleccion se basa en estudios realizados con encuestas de listados de
competencias y, por tanto, la identificacién de las mismas no tiene suficiente grado de

confianza.
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Las competencias investigadas en el proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003) describen
las capacidades que los estudiantes deben haber desarrollado al término de sus estudios.
Para seleccionar y estudiar las competencias requeridas por cada titulacién consultaron a
diversos agentes implicados: egresados (5.183), empresarios (944) y personal universitario
(998) de 101 departamentos en 16 paises europeos. De un listado de 85 competencias se
seleccionaron 30 competencias genéricas (ver figura 6), consideradas esenciales desde el
punto de vista del desempeno profesional. Posteriormente se clasificaron en tres categorias:

instrumentales, interpersonales y sistémicas (Gonzdlez y Wagenaar, 2003).

- Competencias Instrumentales: son aquellas que tienen una funcién de medio

o herramienta para obtener un determinado fin.

- Competencias Interpersonales: configuran las competencias individuales
relacionadas con la capacidad para expresar los propios sentimientos,
capacidad de critica y autocritica y las competencias sociales, relacionadas con

las habilidades interpersonales o de trabajo en equipo.

- Competencias Sistémicas: suponen destrezas y habilidades relacionadas con la
comprensién de la totalidad de un sistema o conjunto. Requieren una
combinacién de comprension, sensibilidad y habilidad que permite ver cdmo
se relacionan y conjugan las partes de un todo. Requieren haber adquirido
previamente las competencias instrumentales e Interpersonales pues ambas

constituyen la base para el desarrollo de las competencias Sistémicas.

Capacidad de analisis y sintesis
Capacidad de organizar y planificar
Conocimientos generales basicos
Instrumentales Conocimientos basicos de la profesion
Comunicacion oral y escrita en la propia lengua
Conocimiento de una segunda lengua
Habilidades basicas de manejo de ordenador
Habilidades de gestion de la informacion
Resolucion de problemas

Toma de decisiones
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Capacidad critica y autocritica
Trabajo en equipo
Habilidades interpersonales

Interpersonales Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar
Capacidad para comunicarse con expertos de otras dreas
Apreciacion de la diversidad y multiculturalidad
Habilidad de trabajar en un contexto internacional
Compromiso ético
Capacidad para aplicar los conocimientos en la practica
Habilidades de investigacion
Capacidad para aprender

Sistémicas Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones
Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad)
Liderazgo
Conocimiento de culturas y costumbres de otros paises
Habilidad para trabajar de forma auténoma
Disefio y gestidon de proyectos
Iniciativa y espiritu emprendedor
Preocupacion por la calidad

Motivacion de logro

Figura 6. Competencias genéricas
Fuente: Adaptado de Gonzalez y Wagenaar (2003, p. 83-84).

Generalmente el nimero de competencias que las universidades consideran clave para sus
titulaciones suele oscilar entre un numero aproximado de ocho a doce competencias (Villa y

Poblete, 2007).

Sefialamos las competencias de la Universidad de Deusto (Espafia) (ver figura 7) y de la
Universidad de Temuco (Chile) por ser las dos universidades que han participado en este

estudio.

El listado de competencias seleccionadas por la Universidad de Deusto, coincide, en gran
medida, con las competencias seleccionadas por otras universidades europeas (Gonzalez y
Wagnaar, 2003). El siguiente cuadro refleja de forma esquematica las distintas categorias y

sus correspondientes competencias.
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Cuadro de Competencias Genéricas

Cognitivas Pensamiento: analitico, sistémico, critico,
reflexivo, ldgico, analdgico, practico, colegiado,
creativo y deliberativo

Metodoldgicas Gestion del tiempo

Instrumentales Resolucién de Problemas
Toma de decisiones
Orientacidn al aprendizaje
Planificacion

Tecnoldgicas Uso de las TIC
Utilizacion de bases de datos

Linguisticas Comunicacion verbal
Comunicacion escrita
Manejo de idioma extranjero

Individuales Automotivacion
Diversidad e interculturalidad

Interpersonales Resistencia y adaptacion al entorno
Sentido ético

Sociales Comunicacion interpersonal
Trabajo en equipo
Tratamiento de conflictos y negociacion

Organizativas Gestidn por objetivos
Gestion de proyectos

Orientacidén a la calidad

Sistémicas Capacidad Creatividad
Emprendedora Espiritu emprendedor
Innovacién
Liderazgo Orientacidn al logro
Liderazgo

Figura 7. Organizacion de las competencias genéricas de la Universidad de Deusto.
Fuente: Villa, A. y Poblete, M. (2007, p. 57)

En la Universidad de Temuco se presentan diez competencias genéricas (DGD, s.f.):
actuacidn ética, valoracién y respeto a la diversidad, orientacién a la calidad, creatividad e

innovacion, aprendizaje autonomo, comunicacién en lengua inglesa, trabajo en equipo,
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gestidn del conocimiento, comunicacion oral y escrita y gestion tecnoldgica. Se priorizan tres
entre todas ellas por considerarlas identitarias de la institucién: actuacion ética, valoracion y

respeto a la diversidad y orientacion a la calidad.

Como se puede observar, la competencia trabajo en equipo, estd presente en ambas

universidades. Dicha competencia se trata en el siguiente apartado.

1.3.3. Trabajo en equipo, competencia clave

La complejidad de la sociedad actual precisa personas capaces de desarrollar su labor en
contextos profesionales cada dia mas diversos, cambiantes e inciertos, que presentan

problematicas dificilmente solucionables mediante actuaciones individuales.

Probablemente nadie negara hoy en dia la importancia y la necesidad de aprender a trabajar
en equipo. En el ambito laboral se requiere de la contribucién de diferentes profesionales
gue se complementen para lograr metas comunes. Ser capaz de integrarse y contribuir al
trabajo del grupo es esencial. Por ello, el trabajo en equipo se ha convertido en una de las
competencias mas demandadas en el mundo laboral (Ayats et al., 2004) y, por tanto, un

elemento esencial de la empleabilidad (Barraycoa y Lasaga 2010).

Un analisis de las distintas definiciones de la competencia de trabajo en equipo deja al
descubierto las caracteristicas que tiene un auténtico equipo, como son los objetivos
comunes y el esfuerzo conjunto para alcanzar los objetivos (Viles, Jaca, Campos, Serrano y

Santos, 2012), por lo que parece conveniente comenzar definiendo lo que es un equipo.

Se entiende como equipo de trabajo un grupo pequefio de personas con capacidades,
habilidades y conocimientos complementarios comprometidos en el logro de una meta
comun. Los equipos son “entidades complejas, dindmicas y adaptables, integradas en un

III

sistema multinivel” (individuo, equipo y organizacién) (Torrelles et al., 2011, p. 331).

Cannon-Bowers, Tannenbaum, Salas y Volpe (1995, pp. 336-337) sefialan que la
competencia trabajo en equipo, “incluye el conocimiento, principios y conceptos de las

tareas y del funcionamiento de un equipo eficaz, el conjunto de habilidades y
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comportamientos necesarios para realizar las tareas eficazmente, sin olvidar las actitudes
apropiadas o pertinentes por parte de cada miembro del equipo que promueven el

funcionamiento del equipo eficaz”.

Para Ibarra y Rodriguez (2011, p. 75), trabajar en equipo es “integrarse, colaborar y cooperar
de forma activa y eficaz con otros en la consecucion de objetivos comunes”. Los mismos
autores incluyen en esta competencia las siguientes actuaciones: a) participar y colaborar
activamente en el desarrollo del trabajo en equipo; b) integrar y consensuar las aportaciones
del equipo, respetando todas las opiniones; c) alentar e impulsar el trabajo y el bienestar del

equipo.

Sobre esta base, la competencia de trabajo en equipo, se refiere especificamente a la
“capacidad para integrarse y colaborar de forma activa en la consecucion de objetivos

comunes con otras personas, areas y organizaciones” (Villa y Poblete, 2007, p. 203).

De estas afirmaciones se deduce que, trabajar en equipo es una oportunidad para
desarrollar otras habilidades como la cooperacion, asignacion vy asuncién de
responsabilidades y tareas, comunicacidn interpersonal, madurez para afrontar diversas
opiniones, la escucha, la negociacidn, la compresién, la reflexiéon, la capacidad de liderazgo,
la autoevaluacidn, el manejo de conflictos, y la toma de decisiones, entre otras. Dado que
dificilmente se podrian desarrollar de manera individual, es necesario, que los estudiantes

tengan la oportunidad de interactuar, compartir y trabajar juntos de manera continuada.

El trabajo en equipo tiene, entonces, un gran potencial para la adquisicién y mejora de otras
competencias genéricas, por eso es considerada por muchos especialistas como
competencia clave (Villa y Poblete, 2007). En consecuencia, esta competencia esta siempre
presente de manera significativa entre las competencias a desarrollar por los estudiantes en
todas las universidades, ya que es considerada esencial a la hora de integrarse en cualquier

grupo social y laboral-profesional (Villa y Poblete, 2007).

En una revision realizada por Villa y Bezanilla (2002) se identificaron las trece competencias
elegidas con mayor frecuencia entre mds de una veintena de universidades. El trabajo en

equipo aparece en la quinta posicién (ver figura 8).
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. Comunicacidén y presentacion escrita (redaccién de trabajos e informes)
. Comunicacidn y presentacion oral (escucha, expresion oral,...)

. Utilizacidn de las tecnologias de la informaciéon y comunicacidn

. Gestion de la informacidn (tratamiento y manejo de la informacion)

. Trabajo en equipo

. Resolucién de problemas

. Aprender a aprender

. Interaccidn social

O 00 N o u b W N P

. Aprendizaje y trabajo colaborativo
10. Confianza en uno mismo

11. Gestion del tiempo

12. Sentido ético

13. Toma de decisiones

Figura 8. Trece competencias clave
Fuente: Villa y Bezanilla (2002 cit. en Villa y Poblete, 2007, p. 56)

The Higher Educations Funding Council for England (HEFCE), llevé a cabo un estudio en
marzo de 2001, con el objeto de comparar el nivel de empleo logrado por los egresados de
Reino Unido frente a otros 10 paises europeos (Austria, Republica Checa, Finlandia, Francia,
Alemania, Italia, Holanda, Noruega, Espafia, Suecia) y Japdn. Se pidié a los estudiantes que
indicasen las competencias mds requeridas por los empleadores. De un listado de treinta y
seis competencias, el trabajo en equipo se encuentra entre las 6 mas demandadas en todos

los paises (ver figura 9).

Reino Unido Europa Japon

1. Trabajo bajo presidon Resolucion de problemas Resolucion de problemas

2. Comunicacién oral . Trabajo auténomo Ejercicio fisico para el trabajo

3. Precision y atencion al detalle . Comunicacién oral Comunicacion oral

4. Trabajo en equipo . Trabajo bajo presion Precisidn y atencion al detalle

5. Gestion del tiempo Hacerse responsable de las Capacidad de adaptacion
decisiones

6. Capacidad de adaptacion . Trabajo en equipo Trabajo en equipo

7. Iniciativa . Asertividad, persistencia vy Trabajo bajo presién
decision
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8. Trabajo auténomo 8. Capacidad de adaptacidon, 8. Capacidad de concentracion

iniciativa
9. Hacerse responsable de las 9. Precision 9. Gestidn del tiempo
decisiones
10. Planificacion, coordinacién y 10. Atencion al detalle 10. Iniciativa

organizacion

Figura 9. Competencias mas valoradas por los egresados en su empleo actual
Fuente: HEFCE (2001, p. 23)

En el ano 2008, esta misma institucion, HEFCE, realizd otra investigacion con similares
objetivos. El informe presentaba un analisis comparativo de la valoracién que realizaban los
egresados europeos de las competencias necesarias para desempenar adecuadamente su
trabajo actual, unos cinco afios después de la graduacion. Los resultados demuestran que
mas de las tres cuartas partes de los egresados calificaban como altamente necesario para
su desempefio laboral el trabajar eficazmente con otras personas, junto con la gestion del
tiempo de manera eficiente, el buen desempefio bajo presion, el dominio del area de

conocimiento, y la adquisicion rapida de nuevos conocimientos.
En la tabla 1, pueden observarse los resultados globales y los obtenidos en cada uno de los

paises europeos.

Tabla 1.
Valoracién de los egresados sobre las competencias requeridas, por paises

Todos UK' IT ES FR AT DE NL FI NO CZ CH

Capacidad para usar el 81 87 81 80 81 8 87 80 84 75 82 76
tiempo de manera eficiente

Capacidad para trabajar 80 84 79 73 71 88 89 77 81 78 81 81
bajo presion

Dominio de la propia areao 78 73 81 71 72 88 86 78 70 77 84 76
disciplina

Capacidad para trabajar 77 85 80 75 73 82 81 78 78 69 78 75
eficazmente con otras

personas

Capacidad para adquirir 76 70 78 71 69 82 82 68 79 64 86 71

nuevos conocimientos de

manera rapida

Capacidad para coordinar 76 80 75 73 68 84 82 71 75 71 82 73
actividades
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Capacidad para transmitir
claramente lo que se quiere
expresar

Capacidad para usar
ordenadores e internet
Capacidad para escribir
informes, memorandos o
documentos
Capacidad para concebir
ideas y soluciones nuevas
Pensamiento analitico
Disposicion para cuestionar
las ideas propias y ajenas
Capacidad para negociar de
manera eficaz

Capacidad para movilizar las
capacidades ajenas
Capacidad para presentar
ante un publico productos,
ideas o informes

Capacidad para afirmar la

propia autoridad

Atenciéon a las nuevas
oportunidades
Conocimiento de otras

areas o disciplinas
Capacidad para escribir y
hablar en una lengua

extranjera

76

76

71

70

69
65

60

60

59

58

57

45

43

82

75

69

64

65
64

58

61

52

62

56

37

71

78

75

72

73
69

68

68

65

64

70

47

46

81

70

68

71

58
58

56

58

56

61

49

41

31

81

60

60

60

73
56

45

58

55

60

36

37

29

72

84

74

73

76
61

64

63

68

57

71

53

52

73

80

73

74

73
64

61

64

66

62

67

51

41

78

66

60

71

66
68

51

65

51

52

64

39

31

77

81

64

73

63
64

60

62

58

47

65

43

54

81

64

68

61

49
59

45

58

49

55

59

35

30

78

88

80

74

77
73

73

57

63

66

50

55

56

65

76

70

66

73
60

54

53

59

49

54

40

52

Fuente: HEFCE (2007, p. 6)

W yK: Reino Unido; IT: Italia; ES: Espafia; FR: Francia; AT: Austria; DE: Dinamarca; NL: Paises Bajos; Fl: Finlandia;
NO: Noruega; CZ: Republica Checa; CH: Suiza

A pesar de la dificultad para realizar comparaciones directas entre ambos estudios por las
diferencias entre los mismos (tiempo transcurrido desde la finalizacidon de los estudios y

numero de competencias), podemos ver algunas similitudes. Asi, trabajar eficazmente con

otras personas y trabajar bien bajo presién, son las competencias mas valoradas.

Tanto en Espafia como en otros paises, se han llevado a cabo estudios en los que se ha
consultado ademds de a egresados, a otros dos agentes implicados en este proceso como a

los empleadores (reclutadores de los nuevos egresados) y a los académicos (responsables de

la formacidn del titulado para su futura integracion laboral).
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A nivel estatal, Palmer, Montafio y Palou (2009) realizaron un estudio donde se analiza y
compara la opinién de 500 empleadores y 173 académicos de las Islas Baleares, respecto a la
importancia que otorgan a las competencias genéricas. De un total de 42 competencias
genéricas, la competencia trabajo en equipo fue considerada entre las 10 mas importantes
de tanto para empleadores como para académicos, en tercera posicién para empleadores y

en cuarta para académicos.

La Universidad Carlos lll, en el afio 2005, llevé a cabo el estudio Identificacion de los Valores
y Competencias demandados en el Mercado Profesional a Titulados Universitarios. En este
trabajo participaron mas de 300 empresas. Se les plantearon 25 competencias transversales
y las organizaciones consideraron como mads importantes y valiosas las siguientes: capacidad
de aprendizaje (85,4%), trabajo en equipo y cooperacidn (73,7%), responsabilidad en el
trabajo (67,4%), actitud positiva y optimismo (60,1%), flexibilidad/capacidad de adaptacion a
nuevos entornos (58,7%), orientacién al cliente (58,2%) y resolucion de problemas (56,8%).

Como se puede observar, la competencia trabajo en equipo fue la segunda mas valorada.

El estudio elaborado por el Centro de Alto Rendimiento de Accenture en colaboracién con
Universia en el ano 2007 “Las competencias profesionales en los titulados- Contraste y
didlogo Universidad-Empresa”, contrasta también la opinién de los tres agentes implicados
en el proceso: la universidad, las empresas y los egresados. En concreto se realizaron
entrevistas a 49 personas responsables sobre planes de estudio (vicerrectores, decanos y
vicedecanos) a 100 empresas y a 249 egresados. Los tres colectivos analizados coinciden en
qgue las habilidades personales y profesionales, son el elemento mas importante para
facilitar el acceso al mercado laboral de los titulados universitarios. Sin embargo, en opinién
de las empresas, el nivel que muestran los recién egresados es insatisfactorio. Docentes y
empresas muestran una opinién muy similar en cuanto a las competencias mas importantes:
motivacion, orientacién a la calidad, iniciativa personal, habilidades de comunicacién y de

integracién en equipo y manejo de idiomas.

Aguado, Arranz, Valera-Rubio y Marin-Torres (2011) revisaron las competencias
transversales identificadas por diversos autores como relevantes en los puestos de trabajo y

encontraron que el trabajo en equipo figura siempre entre ellas, subrayando, asi, su
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importancia en la efectividad de los equipos de trabajo. Como consecuencia, las
organizaciones muestran un gran interés por contar con trabajadores que tengan

habilidades para trabajar con otros.

La encuesta realizada por los impulsores del proyecto Tuning, también a graduados,
empleadores y académicos (Gonzalez y Wagenaar, 2003), seiala dos aspectos importantes
con respecto a la competencia de trabajo en equipo. En primer lugar, era una de las mas
valoradas tanto por los empresarios como por los graduados. En segundo lugar, los
académicos concedian a esta competencia en particular y a las interpersonales en general,
una menor importancia que los empresarios y graduados. Esta puede ser la razén por la que
el trabajo en equipo no haya sido objeto de formacidn especifica en la universidad vy, por
ello, su nivel de desarrollo haya sido también bajo. Sin embargo, a pesar de esta creencia
inicial del profesorado, cada dia se esta introduciendo mds como parte del curriculo

académico de todas las universidades del mundo.

En definitiva, existe un consenso generalizado en reconocer el trabajo en equipo como una
de las competencias basicas que debe poseer cualquier titulado universitario. Por tanto, el
trabajo en equipo se convierte en una finalidad educativa indiscutible. El siguiente paso es

conocer qué tipo de metodologias favorecen su desarrollo en los estudiantes.

1.3.4. Metodologias activas para el desarrollo de competencias

El modelo de formacion de las instituciones universitarias, conlleva, tal y como se ha
sefalado anteriormente, un cambio sustantivo en la forma de entender la docencia. La tarea
del docente universitario, no puede seguir focalizada en la transmisién de conocimientos,

sino mas bien en la gestidn del aprendizaje de los estudiantes (De Miguel, 2006).

Dentro del paradigma educativo basado en competencias, Monereo y Pozo (2003) sefialan
gue es necesario incorporar nuevos métodos de ensefianza orientados al aprendizaje
autonomo de los estudiantes, que permitan desarrollar en estos las competencias para
aprender, para comunicar, para cooperar, para empatizar, para ser critico y para motivarse a

si mismo.
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Cuando hablamos de metodologia en el dmbito de la ensefianza, “nos referimos a la forma
de proceder que tienen los profesores para desarrollar su actividad docente” (De Miguel,
2006, p. 22). Cada profesor concibe esta tarea siguiendo sus convicciones personales,

costumbres o experiencia.

Una de las claves fundamentales para favorecer el desarrollo de competencias es el uso de
las denominadas metodologias activas, en las que es el estudiante quien se enfrenta al reto
de aprender y asume un papel activo en el proceso. El modelo pedagdgico sustentado en el
profesor como transmisor de informacién y conocimiento, ha sido sustituido por un nuevo
modelo de ensefianza-aprendizaje centrado en el propio estudiante, quien progresivamente
debe desarrollar la capacidad y responsabilidad de aprender a lo largo de toda su vida de

forma autéonoma. En palabras de Martinez (2005):

El establecimiento del Espacio Europeo de Educacidon Superior, requiere un
cambio de mentalidad del profesorado. Este cambio debe orientar hacia un
modelo de docencia universitaria mds centrada en el que aprende que en el que
ensefia, mas en los resultados del aprendizaje que en las maneras de enseiiar.
Tenemos que dedicar mas tiempo a pensar como hacer que nuestros estudiantes
piensen y estudien, que a hablar y explicar en clase, sin que ello implique dejar
de hacerlo. Hay que explicar, pero es necesario haber seleccionado muy bien lo
gue explicamos para que los contenidos sobre los que hablamos sean
suficientemente atractivos para hacer pensar, analizar, comprender
criticamente, establecer relaciones y analogias, sintetizar y, en definitiva,
aprender a jugar con la informacién para dotarla de significacién y asi

transformarla en conocimiento (p. 105).

De modo sintético, Fernandez-March (2005, p. 39) sefiala los rasgos principales de este

modelo educativo. Se trata de un modelo:
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Centrado en el aprendizaje, donde se pone el énfasis en el ensenar a aprender

y aprender a lo largo de la vida.

Centrado en el aprendizaje autonomo del estudiante y tutorizado por los

docentes.

Centrado en los resultados de aprendizaje, expresadas en términos de

competencias genéricas y especificas.

Que enfoca el proceso de aprendizaje-ensefianza como trabajo cooperativo

entre profesores y alumnos.

Que exige una nueva definicidn de las actividades de aprendizaje-ensefanza.

Que utiliza la evaluaciéon estratégicamente y de modo integrado con las
actividades de aprendizaje y ensefianza de forma que tenga lugar una
revaloracion de la evaluacién formativa-continua y una revisién de la

evaluacion final-certificativa.

Que mide el trabajo del estudiante, utilizando el crédito europeo como
herramienta de construcciéon del curriculo, teniendo como telén de fondo las
competencias o resultados de aprendizaje, y que, al mismo tiempo, va a servir
de herramienta para la transparencia de los diferentes sistemas de Educacion

Superior.

En el que adquieren importancia las Tic y sus posibilidades para desarrollar

nuevos modos de aprender.

La Secretaria de Estado de Universidades e Investigacidn propuso, en el afio 2005, la

creacion de una Comisidon para la Renovacidon de las Metodologias Educativas en la

Universidad. Dicha Comision estuvo integrada por rectores, representantes de la distintas

Comunidades Auténomas y expertos en educacién. Basandose en los datos obtenidos a

partir de una muestra integrada por 55 universidades espafiolas y las reflexiones y trabajos

llevados a cabo por la Comisidn se elabord el Informe Propuestas para la renovacion de las
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metodologias educativas en la Universidad (2006), donde se presentaba un diagnédstico de la
situacion de las metodologias en la universidad espafiola. Entre otras, se extrajeron las

siguientes conclusiones:

1. Para evaluar la situacién de las metodologias educativas es preciso conocer el
marco institucional en que se desarrollan. Un cambio cultural de esta
envergadura requiere que todas las instancias estén implicadas, es decir, la
renovacion de las metodologias no es algo que compete solo al docente.
Nadie debe estar al margen, desde la Administracién General del Estado hasta
los estudiantes deben participar en este proceso de renovacion. En el informe

se senalan las responsabilidades de cada uno de los agentes implicados.

2. Es destacable el alto grado de acuerdo sobre la necesidad de realizar cambios
profundos en los planes de estudios y en los programas de las asignaturas. Las
universidades que se manifiestan de acuerdo con propiciar y apoyar los

cambios superan el 90%.

3. Las universidades espafiolas no sélo son conscientes de la necesidad del
cambio metodolégico-educativo, sino que, en su gran mayoria, 75% de las
encuestadas, han puesto ya en marcha planes especificos de actuacién para la

renovacion de las metodologias educativas.

4. La “clase magistral” es la metodologia mas empleada e incluso, en algunos
casos, la Unica en las clases tedricas. Sin embargo, se acompafia cada vez mas
de distintos métodos, que van desde la resolucion de problemas o casos
practicos, hasta la realizacidén de ejercicios, trabajos en grupo o debates. En
todo caso, se constata un interés bastante generalizado en que no se maneje
el estereotipo “clase magistral, clase mala”. Ademas, se manifiesta que, en
general, si se conocen metodologias alternativas, pero no se ponen en

practicas.

5. La mejora de la practica pedagodgica pasaria fundamentalmente por incidir en

la formacién especifica del profesorado (48,21%); la evaluacién de la docencia
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(23,4%); la incentivacion de la labor docente (15,57%) y otras actuaciones
(12,83%), como, por ejemplo, el desarrollo de experiencias piloto para la

adaptacién al EEES.

6. En cuanto a las dificultades para la renovacién se constata la escasa
importancia que en la practica se atribuye a las metodologias en la
consecucion de aprendizajes de calidad a pesar del consenso generalizado

sobre su relevancia estratégica.

7. Los mayores obstaculos para la renovacidon de las metodologias docentes
recaen en el dmbito del profesorado. Entre otros, pueden destacarse la falta
de incentivos o reconocimiento de la labor docente, la escasa valoracion de la
docencia para la promocién, la falta de formacién, la rutina, el miedo al
cambio, el envejecimiento del propio profesorado y cierto desconcierto en

cuanto a los objetivos concretos del EEES.

8. Es preciso que los integrantes de la comunidad educativa se impliquen en un
esfuerzo colectivo que permita rentabilizar al maximo el trabajo que realiza
cada docente individualmente. Se aprecia que el profesorado universitario
tiene amplia experiencia en cuanto a cooperacidn en el desarrollo de
proyectos de investigacion pero no en actividades docentes, lo cual dificulta la

renovacion de las actuales metodologias.

A pesar de que los docentes estdn haciendo un gran esfuerzo por incorporar metodologias y
técnicas centradas en el alumno que potencien la capacidad para aprender de forma
significativa y autdnoma, muchas veces, la falta de interés (Yaniz, 2006), de informacién o de
formacién sobre otros modos de proceder, ha provocado que el método expositivo o la
“leccion magistral” se haya convertido en la estrategia metodoldgica mas empleada en las
aulas universitarias (De Miguel, 2006; Monereo y Pozo, 2003), estrategia que, por si sola, no
es muy recomendable para el desarrollo de la autonomia del estudiante (De Miguel, 2006),

ni para el fomento de las competencias.
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El proceso de renovacién metodolégica debiera ser una excelente oportunidad para
actualizar las metodologias de ensefianza y aprendizaje y mejorar asi la labor docente.
Muchos son los autores (Alvarez-Méndez, 2003; Benito y Cruz, 2005; De Miguel, 2006;
Fernandez-March, 2005; Goii-Zabala, 2005; Jabif, 2007; Martinez et al., 2010; Paredes y de
la Herran, 2010; Prieto 2007b; Yaniz y Villardén, 2006) que han escrito sobre el amplio
repertorio de metodologias de ensefianza-aprendizaje a utilizar por los docentes bajo este

prisma de renovacion pedagégica.

Fernandez-March (2006) hace una revisidon y sefala que existen aproximadamente treinta
métodos de ensefianza incluyendo las variaciones sobre un mismo método. Estos métodos

de ensefianza se agrupan en tres categorias:

- Meétodos de ensefianza basados en las distintas formas de exposiciones

magistrales.
- Meétodos orientados a la discusion y/o al trabajo en equipo.
- Meétodos fundamentados en el aprendizaje individual.

La figura 10 incluye la clasificaciéon propuesta por Ferndndez-March. Es una buena forma de
sistematizar los distintos métodos, aunque no agota todas las posibilidades, ya que en
numerosas ocasiones, el docente puede utilizar una estrategia que combina y adapta

diferentes métodos.

Leccion magistral Exposiciones formales Conferencia de un solo profesor
Conferencias sucesivas de varios profesores
Exposiciones informales Exposicion magistral informal
Exposicidon-demostracion
Exposicion-presentacion de un caso
Exposicion presentada por los alumnos
Trabajo en grupo Seminarios Seminario clasico
Proposiciones de Nisbert

Debate
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Estudio de casos Método de Harvard
Caso dramatizado
Caso simplificado
Técnica de Pigors
Redaccidn de casos por los alumnos
Ensefianza por pares Aprendizaje por Proyecto
Aprendizaje por resolucion de problemas
Trabajo dirigido o taller
Célula de aprendizaje
Simulacién
Juego educativo
Juego de roles
Otros Sesiones de laboratorio
Microensefianza

Team-teaching

Trabajo Direccion de estudios Contrato de aprendizaje
auténomo Programa de lecturas
Stages

Ensefanza cooperativa
Ensefianza a distancia
Trabajo individual Ensefianza modular
Audio-tutoria
Ensefanza por prescripciones individuales
Ensefianza personalizada

Ensefanza programada

Figura 10. Clasificacién de métodos de ensefianza
Fuente: Fernandez-March, (2006, p. 16)

Uno de los trabajos que mejor describen las metodologias didacticas es la obra de De Miguel
(2005, 2006), en la que se describen siete modalidades (clases tedricas, seminarios y talleres,
clases practicas, practicas externas, tutorias, estudio y trabajo en grupo, estudio y trabajo
auténomo) ligadas a siete métodos concretos (método expositivo, estudio de casos,
resolucion de problemas y ejercicios, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje
orientado a proyectos, AC, contrato de aprendizaje). Para cada modalidad se describe el

concepto y utilidad, la organizacién y el desarrollo de la misma y se analizan las ventajas e
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inconvenientes de su utilizacién. Para cada uno de los métodos se incluye la definicién, la
fundamentacién, la descripcidn, las competencias que permite desarrollar, las tareas del
profesor y del estudiante, los recursos necesarios, el procedimiento de evaluacién, y las

ventajas e inconvenientes, asi como bibliografia recomendada.

Este autor, sefiala que, independientemente de la opcién metodoldgica, para la realizacion
de una actividad es imprescindible especificar cudles van a ser las tareas y estrategias que
implican al docente y a los estudiantes, antes, durante y después, a fin de que los
estudiantes tengan elementos de referencia para planificar el trabajo, favoreciendo una
forma de aprender independiente y auténoma, en la que el alumno participe activamente en
la organizacion y gestidén de su propio proceso de aprendizaje. En la figura 11 se sefialan los

principales métodos descritos por De Miguel (2006).

Métodos Finalidad

Método expositivo Transmisién de conocimientos y activacidén de procesos cognitivos

en el estudiante

Estudio de casos Adquisicion de aprendizaje mediante el analisis de casos reales o
simulados

Aprendizaje basado en Problemas Desarrollo de aprendizajes activos a través de la resolucidn de
problemas

Aprendizaje orientado a proyectos Comprension de problemas y aplicaciéon de conocimientos para su
resolucion

Aprendizaje Cooperativo Desarrollo de aprendizaje activos vy significativos de forma

cooperativa

Figura 11. Métodos de ensefianza-aprendizaje
Fuente: Adaptado De Miguel (2006, p. 23)

Martinez et al. (2010) sefialan que, ademads de la formacién docente, existe la dificultad que
entrana decidir qué método y qué recursos pedagogicos usar y afiaden que, si bien ninguno
de los métodos es mejor que los demas, si es cierto que unos son mas adecuados que otros
para determinados aprendizajes y circunstancias, por lo que debe mantenerse una vision de
complementariedad que permita aprovechar las ventajas que ofrece cada uno de ellos. Esto
significa que no existe un Unico método ni el mejor método, sino que el mejor método

dependerd de los aprendizajes pretendidos y del contexto, y puede ser una combinacién
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adecuada de diferentes métodos (Moya y Luengo, 2011). Asi, Martinez, et al. (2010, p. 132),
consideran que hay que tener en cuenta “el tipo de aprendizaje que se desea obtener, el
contenido del tema, las habilidades e intereses del profesor, el nimero de alumnos que

asisten a la clase y los recursos disponibles en la institucién”.

De Miguel (2006) establece que, a la hora de seleccionar la metodologia, debemos tener en
cuenta tres cuestiones: cdmo organizar los aprendizajes de los alumnos, cdmo desarrollar

dichos aprendizajes y como evaluarlos.

Yaniz y Villardén (2006, pp. 59-61) establecen una serie de criterios que se deben tener en

cuenta a la hora de seleccionar y planificar la metodologia:

- Validez: |la estrategia debe favorecer el logro de los resultados de aprendizaje

gue se expresan en los objetivos.

- Adecuacidén: la metodologia debe adaptarse a las caracteristicas y al nivel de

desarrollo de los estudiantes.

- Relevancia o significatividad: la metodologia debe favorecer el desarrollo de

aprendizajes aplicables a la vida real.

- Comprehensividad: son preferibles aquellas actividades de aprendizaje que

permiten el logro de multiples objetivos.

- Variedad: es necesaria en tanto que existen diversos tipos de aprendizajes. Es
importante proveer a los estudiantes de tantos tipos de experiencias como

areas de desarrollo se intente potenciar.

En conclusion, a la hora de seleccionar un método, el docente debe tener en cuenta los
criterios sefialados anteriormente. Hay que tener en cuenta que una docencia de calidad
incluye el dominio de una variedad de técnicas de ensefianza que favorezcan el aprendizaje

(Biggs, 2006).
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1.3.5. Una alternativa metodoldgica para incorporar el trabajo en equipo en el curriculum

académico: el Aprendizaje Cooperativo

Tal y como se ha comentado en el apartado 2.3, la competencia trabajo en equipo se
encuentra entre las competencias mas valoradas por estudiantes y por empresarios. Sin
embargo, como sefalan Barraycoa y Lasaga (2010), estudios sobre insercién laboral revelan
con frecuencia disonancias entre el significado que atribuyen los empleadores a la
competencia trabajo en equipo y el sentido otorgado en el dambito académico. Por una
parte, los estudiantes creen que trabajan muy bien en equipo, ya que para ellos consiste en
una mera reparticion de tareas que dé como resultado un trabajo grupal como suma de
partes; por otro lado, para los empleadores significa algo mas que la simple suma de
esfuerzos. Como consecuencia, los estudios que recogen la opinién de empleadores,
evidencian que estos consideran deficitaria esta competencia en los jovenes titulados

(Barraicoa y Lasaga, 2009).

Se hace patente, por tanto, la necesidad de establecer un contexto de aprendizaje que

permita el desarrollo de esta competencia; es el caso de la cooperacion.

El AC objeto de esta investigacion, es una estrategia didactica que se basa en el trabajo
conjunto para alcanzar objetivos comunes de aprendizaje. Se trata de una metodologia que
ayuda a la adquisicién de competencias diversas y en donde los estudiantes se convierten en
sujetos activos en la construccién colectiva del conocimiento, por lo que se recomienda su
inclusidon en cualquier programa formativo, independientemente de la titulacién o contexto

organizativo en el que nos situemos (Apodaca, 2006; De Miguel, 2006).

Gillies (2014) define el AC como una estrategia de ensefianza en la que los estudiantes
trabajan divididos en pequefios grupos para alcanzar objetivos comunes o completar

actividades grupales.

La estructuracién grupal del aula es una poderosa herramienta para el desarrollo integral del
estudiante, ya que sus caracteristicas permiten lograr aprendizajes diversos especialmente
importantes para desenvolverse en la sociedad actual, dificiles de lograr en un contexto

individual de aprendizaje. Sin embargo, en ocasiones, no resulta facil interactuar con otros,
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la actitud pasiva de algunos miembros, la conducta evasiva de estudiantes que pretenden
aprovecharse del trabajo de los demas, la distribucion poco funcional de tareas o la falta de
conexidn entre ellas, el falso liderazgo, la falta de reflexion, las actitudes individualistas y
competitivas de algunos estudiantes, son aspectos por los cuales el trabajo en grupo puede
llegar a ser una experiencia frustrante y negativa. Y es que no todos los grupos facilitan el
aprendizaje de los estudiantes porque el simple hecho de trabajar en grupo no garantiza ni

la cooperacién ni el aprendizaje.

El AC requiere de una planificacidn y estructuracién minuciosa y para ello es importante que
los docentes comprendan qué significa trabajar cooperativamente y planifiquen actividades
gue promuevan la interaccidn y la comunicacién, en un ambiente en el que los estudiantes
se sientan emocionalmente seguros (Johnson y Johnson 2003; Roseth, Johnson y Johnson,

2008).

La estructura cooperativa ofrece la posibilidad de incorporar el aprendizaje activo en el aula
y se sitla, por tanto, en la nueva concepcién de la enseiianza. Constituye una metodologia
con unas caracteristicas definitorias y unos efectos comprobados, tal y como se expondra en

el siguiente capitulo.
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Capitulo 2.

Aproximacion teorica al Aprendizaje Cooperativo
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Capitulo 2. Aproximacion tedrica al Aprendizaje Cooperativo

El Aprendizaje Cooperativo (AC) es un término genérico usado para referirse a numerosas
técnicas de organizar y conducir la instruccidn en el aula. Estas técnicas se caracterizan por el
trabajo en grupos reducidos y heterogéneos para lograr objetivos comunes de aprendizaje

(Johnson, Johnson y Holubec, 2013).

Comenzd a ser utilizado como una metodologia de ensefianza en los afios 60 y continla
siendo una técnica ampliamente utilizada en las instituciones educativas de hoy en dia en
todo el mundo (Johnson et al., 2013), fundamentalmente porque se han comprobado sus

ventajas y efectividad frente al trabajo competitivo e individual.

Estas ventajas se han verificado en diferentes areas de contenido y en diferentes niveles
educativos (Gillies, 2014); sin embargo estas no se producen de forma automatica ni bajo
cualquier condicién, sino que dependen de cémo el docente estructure la cooperacién y se
asegure de cumplir las condiciones del AC. Por ello, es importante comprender qué significa
trabajar cooperativamente y disefiar actividades cooperativas que permitan mejorar la

calidad del trabajo grupal para conseguir los beneficios que ofrecen los grupos cooperativos.

Este capitulo tiene como principal objetivo profundizar en esta metodologia de ensefanza-
aprendizaje. En concreto, se analizaran los tipos de estructura: individualista, competitiva y
cooperativa. Se pretende conocer también sus antecedentes, su significado, identificar sus
caracteristicas definitorias, asi como los beneficios que se derivan de su aplicacién. En la

figura 12 se representa graficamente los aspectos que se consideran en este capitulo.

Individualizacién

) Fundamentacién Tedrica
Contextos de Competicién Cor1.c§p.t'ualizacién
Aprendizaje Definicion

) Tipos de grupos

Elementos clave
Beneficios
Evaluacion de la aplicacién del AC

Cooperacion

Figura 12. Esquema de los aspectos trabajados en el capitulo 2
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2.1. El Aprendizaje Cooperativo y la actual concepcion de aprendizaje

Como se ha expuesto en el capitulo anterior, el EEES ha supuesto el desplazamiento de un
modelo de educacién centrado en la ensefianza a un modelo centrado en el aprendizaje. La
perspectiva tradicional del profesor como principal fuente de informacion y sabiduria, y de
los estudiantes como receptores pasivos, ha quedado obsoleta frente al modelo de
aprendizaje basado en competencias en el cual se otorga al estudiante un papel mas activo
en la construccién del conocimiento, y donde el profesor pasa de ser mero transmisor de
informacién a ser facilitador y mediador en el proceso de aprendizaje (Estebanel y Ferrés,

2001; Ortega-Navas, 2010).

Lo importante ya no es tanto lo que hace el profesor, sino “lo que el alumno hace para
construir conocimiento” (Biggs, 2003, p. 12). Por lo tanto, en un paradigma centrado en el
aprendizaje activo, resulta necesario crear un contexto donde los estudiantes se conviertan

en los protagonistas de su aprendizaje.

Esta concepcidon constructivista de la ensefianza y aprendizaje ha provocado Ia
reconsideracion de las interacciones entre los estudiantes en el aula. El constructivismo,
cuya premisa fundamental es que el alumno construye su propio conocimiento a partir de
un proceso interactivo, plantea la posibilidad de desarrollar situaciones de aprendizaje en las
cuales el papel del docente sea mediar entre los estudiantes y el contenido de aprendizaje, y

en las que los estudiantes puedan aprender los unos de los otros, a través de la interaccion.

En la figura 13 se sefialan algunas de las caracteristicas mas relevantes del modelo centrado

en la ensefianza frente al modelo centrado en el aprendizaje (Prieto, 2007b).
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Concepcion de la
educacion

Ensefianza centrada en el profesor y
en la ensefianza

Ensefianza centrada en el estudiante y en
el aprendizaje

Metas educativas

Ensefianza y

evaluacién

Dimension social

Funciones del profesor

Formacion
ensefar

para

Enfasis en el contenido que transmite
el profesor como experto de la
materia.

El aprendizaje es acumulativo.

El éxito es un logro individual.

El profesor transmite la informacion
a los estudiantes de forma
unidireccional.

Los estudiantes acumulan los
conocimientos adquiridos.

Ensefianza directa de los contenidos.

La evaluacién consiste en pruebas
puntuales orientadas a comprobar
los conocimientos que han adquirido
(contenidos)

Aprendizaje de cardcter competitivo
e individualista

Escasa interaccion entre el profesor y
estudiantes

Actualizacion de los conocimientos
sobre la materia
Presentacion de los contenidos

Dominio del contenido.
Presentacion clara de la informacidn.

Cualquier experto puede ensefiar.

Enfasis en el proceso de aprendizaje, sin
restar importancia a los contenidos que
hay que aprender.

Tanto el profesor como los estudiantes
son protagonistas de un proceso comun.
El éxito depende del trabajo conjunto de
los estudiantes y el profesor a lo largo del
proceso

El profesor crea el contexto de
aprendizaje adecuado

Los alumnos desarrollan nuevas
habilidades construyendo y aplicando los
conocimientos que van aprendiendo

Aprendizaje activo por
alumnos

La evaluacion es formativa. Los
estudiantes son evaluados a lo largo del
proceso.

parte de los

Aprendizaje cooperativo

Relacion personal entre profesor vy

estudiantes

Actualizacién de los conocimientos sobre
la materia

Habilidades pedagodgicas vinculadas a la
presentacion de contenidos

Dominio del contenido

Desarrollo de destrezas interpersonales
propias de un profesor eficaz

Aprendizaje de técnicas diversas y
habilidades pedagdgicas para ayudar a los
estudiantes a aprender

Ensefar es una actividad compleja vy
requiere formacion sistematica

Figura 13. Caracteristicas del modelo centrado en la ensefianza frente al aprendizaje
Fuente: Adaptado de Prieto (2007b, pp. 20-21).

Entre las caracteristicas fundamentales que definen el modelo centrado en el aprendizaje

destacan las siguientes (Prieto, 2007b):

- Los

estudiantes

construyen,

descubren,

transforman y amplian el

conocimiento. Los estudiantes no aceptan de forma pasiva el conocimiento
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qgue proviene del profesor, sino que activan sus estructuras cognitivas o

construyen estructuras nuevas para asumir nuevas informaciones.

- El aprendizaje es un proceso social y personal, que requiere de la interaccién
de estudiantes y de profesores y estudiantes para construir conocimiento
compartido. Cuanto mas dificil sea el material a aprender, mayor importancia
adquiere el brindar apoyo social dentro de la situacion didactica. Los docentes
deben ser capaces de formar y favorecer buenas relaciones con los
estudiantes y de crear situaciones en las cuales estos desarrollen relaciones

positivas con los otros.

- Los esfuerzos de los docentes deben centrarse en desarrollar las
competencias y habilidades de sus alumnos, aceptando la premisa de que con

esfuerzo y educacién cualquier estudiante puede mejorar.

- La ensefianza es una tarea compleja que requiere formacidn y actualizacidon

continua en capacidades y procedimientos por parte de los docentes.

Un contexto cooperativo favorece el desarrollo de este paradigma educativo. No solo es
importante qué aprenden sino cdmo aprenden. El profesorado debe favorecer situaciones
de aprendizaje en las cuales los alumnos trabajen juntos para maximizar su aprendizaje y el
de los demads y para ello es preciso que conozca de cerca este recurso metodoldgico, para
gue pueda hacer un uso estratégico de él, en funcidén de los objetivos que se propone, de las

condiciones del contexto y de las necesidades de sus estudiantes.

2.2. Contextos de aprendizaje: competitivo, individual y cooperativo

Una de las primeras preocupaciones del profesorado antes de iniciar el proceso de
ensefianza-aprendizaje tiene que ver con la estructura de aprendizaje (lglesias y Lopez,

2014). Independientemente de la materia a impartir, el docente puede estructurar la clase
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basicamente de tres maneras: basada en estrategias individualistas, en estrategias
competitivas, o en estrategias cooperativas (Echeita y Martin, 1990; Johnson et al. 2013;

Pujolas, 2010; Suarez, 2010).

En contextos individualistas los estudiantes trabajan individualmente para lograr metas de
aprendizaje no relacionadas con las de los otros estudiantes. En la ensefanza individualista
no se promueve la interdependencia entre las metas de los estudiantes, los cuales trabajan
solos para conseguir unos determinados objetivos. Que un estudiante consiga su objetivo
(aprender, aprobar, tener buena nota,...) es independiente de que los demas consigan el
suyo. El docente se dirige por igual a los estudiantes y resuelve las dudas o problemas que

surjan de manera individual.

Los contextos competitivos presentan una interdependencia negativa entre las metas a
lograr; es decir, los estudiantes solo puede conseguir sus propias metas si los demads
estudiantes fracasan en el logro de las suyas. En consecuencia, los estudiantes o bien
trabajan arduamente para sobresalir entre sus compafieros, o toman el camino facil porque

no creen tener la oportunidad de superar al resto de los compafieros.

La cooperacion significa trabajar juntos para lograr metas comunes. En situaciones
cooperativas, los estudiantes buscan soluciones que sean beneficiosas para ellos mismos y
para los demds miembros del grupo. En estos contextos, existe una interdependencia
positiva en el logro de los objetivos de los estudiantes, ya que pueden alcanzar sus metas si,

y s6lo si, los demds también logran las suyas.

En la figura 14 se exponen las caracteristicas de los diferentes tipos de contextos de

aprendizaje (Prieto, 2007b).

Individual - Manifestar un fuerte interés por los propios resultados
(No Interdependencia) - Mantener un esfuerzo sostenido para conseguir las propias metas
- No preocuparse por el hecho de que otros ganen o pierdan; los resultados
ajenos no tienen consecuencias para el desempefio personal

Competitivo - Ser mas que los otros, realizar la actividad mejor que ellos
(Interdependencia - Alcanzar el éxito para que los demas no lo alcancen
negativa) - Tener sentimientos positivos por ganar y por el hecho de que otros no ganen
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- Valorar a los demas en funcidn de sus éxitos
- Sentirse motivado por el hecho de ganar y no por el deseo de aprender

Cooperativo - Buscar el beneficio comun del grupo y no solo el personal
(Interdependencia - Aunar esfuerzos para alcanzar una meta comun
positiva) - Facilitar, promover, potenciar el éxito de los otros.

- Valorar los aportes de los otros

- La meta es aprender

- Valorar la diversidad que representa una valiosa fuente de recursos para
entre todos aprender mejor.

Figura 14. Tipo de interdependencia en funcion del contexto de aprendizaje
Fuente: Adaptado de Prieto (2007b, p. 12)

A pesar de que autores como Rousseau, Ferrer, Couisinet, Neill, Freinet, etc., fueron
radicalmente opuestos a la competicion por considerarla “perjudicial para la formacién
psicolégica, social y moral del alumno” (cit. en Ovejero, 1990, p. 57), Johnson et al. (2013),
consideran que los tres contextos de aprendizaje deberian poder utilizarse, de tal forma, que
los estudiantes fueran capaces de competir de manera saludable y de trabajar

auténomamente para solucionar problemas.

Asi lo afirma (Prieto, 2007b, p. 11): “la eleccién de cualquiera de estas situaciones debe
depender de las habilidades y competencias que se pretenden fomentar con cada actividad
de las que se proponen en clase”. La autora defiende que el uso de las tres situaciones de
aprendizaje es necesario ya que, “los estudiantes han de aprender a trabajar de forma

auténoma, a colaborar con otros y a competir”.

Por tanto, el AC es un método de instrucciéon mas, en ningin modo el Unico. No se trata de
sustituir el aprendizaje individual o el competitivo por estructuras cooperativas. Ni siquiera
los mds acérrimos defensores del AC proponen esta metodologia como Unica (Johnson vy
Johnson, 1994), sino que ellos mismos constatan que lo importante es que los docentes
sepan cuando utilizar cada una de las tres situaciones de aprendizaje (Monereo y Duran,

2002).
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2.3. Fundamentacion teodrica del Aprendizaje Cooperativo

El AC se ha fundamentado en, por lo menos, tres perspectivas tedricas (Johnson et al., 2013):

teoria de la interdependencia social, teoria cognitiva del desarrollo y teoria de aprendizaje

conductual. A continuacion se describen brevemente cada una de ellas.

Teoria de la interdependencia social. Es una de las teorias con mayor
influencia sobre el AC. A finales de los afos 40, Deutsch (1949) formuld la
teoria de la cooperacion y la competencia que ha sido desarrollada por los
hermanos Johnson como la Teoria de la interdependencia social. Esta teoria
distingue tres tipos de interdependencia: la positiva (cooperacion) en la que
se estimulan y facilitan los esfuerzos del otro por aprender; la negativa
(competitividad), en la que se desvian y obstruyen los esfuerzos del otro y la
individual (no interdependencia), cuando no existe interaccién, y se trabaja de

manera independiente.

Teoria del desarrollo cognitivo. Esta teoria se basa fundamentalmente en los
trabajos de Piaget y Vygotsky. Piaget defiende que, cuando los nifios
interactuan, surge un conflicto socio-cognitivo que crea un desequilibrio que
favorece el propio desarrollo cognitivo. Vygotsky postula que el conocimiento
se construye a partir de los esfuerzos cooperativos por aprender, comprender
y solucionar problemas. La confrontacidén de ideas divergentes da lugar a un
desconcierto o conflicto que conlleva la necesidad de buscar informacion y
generar una nueva conclusién mas elaborada vy reflexiva. El hecho de tener
gue contrastar diferentes puntos de vista, conduce a un salto cualitativo en la
forma de razonar produciéndose una reestructuracion cognitiva. Pero el
conflicto cognitivo seglin Bacaicoa (1998, p. 61), “es sélo condicién necesaria,
en modo alguno suficiente para que el avance se produzca. Lo que hay que
anadir, ademas, es la conciencia del mismo y la voluntad de superarlo
mediante la transformacién, o en su caso, creacion de nuevas estructuras
mediadoras”. Por ello, tanto el conflicto socio-cognitivo como Ila

reestructuracion cognitiva deben formar parte de la interaccién cooperativa.
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- Teorias del aprendizaje. La perspectiva del aprendizaje sefiala que las acciones
gue son recompensadas tienden a ser repetidas, y las que no, tienden a
extinguirse. Autores como Skinner se centraron en el estudio de las
contingencias entre conducta y consecuencia en los grupos y Bandura, con su
teoria del aprendizaje social, estudié el efecto de la observacién de las
contingencias de las conductas de otros en el propio comportamiento. Slavin
recogio estos planteamientos y promulgd la necesidad de recompensar para

motivar a los estudiantes a trabajar y aprender en grupo.

En resumen, para la teoria de la interdependencia social los esfuerzos cooperativos se basan
en la motivacién intrinseca producida por factores interpersonales relacionados con el
trabajo en equipo y las aspiraciones comunes. La teoria del desarrollo cognitivo se centra en
el conflicto socio-cognitivo que obliga al individuo a reorganizar sus esquemas. Y, por ultimo,
la teoria de aprendizaje supone que los esfuerzos cooperativos surgen de la motivacién por

obtener una recompensa en el grupo (Johnson y Johnson, 1994).

2.4. Diferencias entre Aprendizaje Cooperativo, Aprendizaje Colaborativo y

trabajo en grupo

Trabajo en grupo, AC, aprendizaje colaborativo, técnicas de grupo,... son términos que se
utilizan indistintamente para referirse a una metodologia activa en la que los estudiantes
tienen la posibilidad de aprender a través de la interaccién. Sharan (2010) sefala que el AC
es un término que a menudo genera confusién, ya que dependiendo de la persona que lo
interprete, el significado varia. Por ello en este apartado se pretende diferenciar el AC de
otros términos que se han venido utilizando indistintamente en la literatura, como son el

aprendizaje colaborativo y el trabajo en grupo.
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2.4.1. Aprendizaje Cooperativo vs Aprendizaje Colaborativo

El AC es considerado un término paraguas que engloba un amplio conjunto de técnicas
didacticas, donde los estudiantes trabajan y se interrelacionan en grupos (Damon y Phelps,

1989).

Pinilla, Tort y Gomez (2003, cit. en Suarez, 2010, p. 55) en una revisidon de la terminologia
utilizada en la literatura educativa de distintos paises, detectan la utilizacién indiscriminada
de los términos cooperativo y colaborativo, incluso dentro de un mismo documento. En la
bibliografia sobre Educacién Superior también reina una “masiva confusion terminoldgica”
(Barckley, Croos y Mayor, 2007, p. 20). Ademas, autores como Cabero (2003, p. 135)
proponen un uso indiferente de ambos términos: “aun sabiendo que entre ambos términos
se pueden establecer matices diferenciadores, los vamos a utilizar de forma indiferente,

considerandolo como un recurso, una estrategia y una metodologia de instruccion”.

No obstante, a pesar del uso indistinto de ambos términos, son muchos los autores que
defienden la necesidad de establecer diferencias entre ellos, tal y como se menciona a

continuacion.

Myers (1991) considera que el término colaborativo enfatiza el proceso de trabajar juntos,

mientras que el término cooperativo pone mayor énfasis en la tarea o el producto.

Por su parte, Kneser y Ploatzner (2001) diferencian la cooperacién de la colaboracién,
sefialando que la primera requiere la division del trabajo entre los participantes mientras

que la colaboracién se basa en el compromiso mutuo de resolver problemas juntos.

Una de las mayores diferencias encontradas entre ambos constructos se basa en el grado de
estructuracion de la tarea por parte del docente. Para Panitz (1996, 2001) la colaboracién va
mas alld de la cooperacion. La colaboracion es una filosofia de interaccion y un estilo de vida
personal donde la premisa basica es la construccion del consenso a través de la cooperacién
de los miembros del grupo. En el aprendizaje colaborativo se comparte la autoridad vy la
responsabilidad de las acciones del grupo. Los estudiantes son quienes disefian su estructura
de interacciones y mantienen el control sobre las decisiones que repercuten en su

aprendizaje, mientras que en el cooperativo, es el profesor quien disefia y mantiene casi por
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completo el control en la estructura de las interacciones y de los resultados que se han de

obtener (ver figura 15).

Alto nivel

Aprendizaje Aprendizaje

Cooperativo Colaborativo

Bajo nivel

Figura 15. Diferencias entre AC y colaborativo segun el grado de estructuracién docente
Fuente: Panitz (s/f, cit en Suarez, 2010, p. 57)

O’Donell y King (1999) y Dillenbourg (1999) entienden que el aprendizaje colaborativo
engloba el concepto de AC. La colaboracién es entendida como la forma de aprendizaje mas
natural y espontanea, mientras que la cooperacidn exige un cierto grado de estructuracién
de la interaccién. Del mismo modo, Rogers y Kutnick (1992) consideran que “las técnicas
cooperativas de enseflanza y aprendizaje se presentan como una estrategia altamente
sistematica, cuidadosamente controlada y sobre la que se realiza una labor de seguimiento”

(cit. en Martinez, 2005, p. 103).

En esta linea, Dillenbourg, Baker, Blaye y O’Malley (1996) y Gros (2000), sefialan que el AC
requiere una divisién de tareas entre los componentes del grupo. Por ejemplo, el docente
propone un problema e indica qué debe hacer cada miembro del grupo, responsabilizdndose
cada uno de la solucidn de una parte del problema. Esto implica que cada estudiante se hace

cargo de un aspecto y luego se ponen en comun los resultados.

Bruffe (1995) entiende los dos enfoques como si fueran una linea continua, con el
aprendizaje colaborativo disefiado para entrar justo cuando el AC termina. Esta transicion
puede ser considerada como un continuo que va de un sistema muy controlado por el
docente, a un sistema, donde ambos, profesor y estudiante, comparten el control del
aprendizaje. Este autor plantea la conveniencia de aplicar el AC o aprendizaje colaborativo

en funcion de dos criterios: el tipo de conocimiento, y la edad y madurez de los estudiantes.
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De este modo, identifica dos tipos de conocimiento; el conocimiento fundamental y el
conocimiento no fundamental. Por conocimiento fundamental se entiende el conocimiento
basico representado por creencias que estan justificadas socialmente y sobre los cuales
existe un acuerdo generalizado, como por ejemplo la gramatica, hechos histéricos,
procedimientos matematicos. Para el aprendizaje de este tipo de contenidos es mas eficaz el
uso de estrategias cooperativas. El conocimiento no fundamental nace del razonamiento y
cuestionamiento, implica un proceso de andlisis, reflexién y discusién por parte del

estudiante. Este tipo de conocimientos se apoya en aprendizajes colaborativos.

Sin embargo afiade el autor, es el nivel de sofisticacion de los alumnos lo que determina qué
enfoque debe ser usado, siendo el colaborativo el que requiere de una preparacion mas
avanzada por parte de los mismos para trabajar en grupo. Por ello para Bruffe, al igual que
para Barkley et al. (2007,as técnicas cooperativas serian mads idéneas para el trabajo en los
niveles inferiores del sistema educativo, mientras que el aprendizaje colaborativo seria el

mas apropiado para utilizar en las aulas universitarias.

En la figura 16 pueden verse reflejadas las diferencias entre el AC y el aprendizaje

colaborativo.

Diferencias

Aprendizaje Cooperativo

Aprendizaje Colaborativo

Definicion

Rol docente/estudiante

Nivel de estructuracién

Aprendizajes

Niveles

Estructura de interaccion disefiada
para facilitar el logro de wun
objetivo

Alto control del docente

Docente experto

Alto grado de division de tareas
Alto nivel de estructuracion
Conocimientos fundamentales

Infantil, primaria, secundaria,
bachillerato

Filosofia de interaccion, estilo de
vida

Bajo control del docente, Ila
responsabilidad recae en los
estudiantes como en el docente
Todo puede ser cuestionado
Menor grado de divisidn de tareas
Recelo a las estrucutras
Conocimientos no fundamentales,
a través del andlisis, discusion y
consenso

Educacion Superior

Figura 16. Diferencias entre AC y Aprendizaje colaborativo

Suarez (2010, pp. 57-58) sintetiza los distintos posicionamientos y puntos de vista sobre

ambos tipos de aprendizaje concluyendo lo siguiente:
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- La diferencia conceptual entre aprendizaje colaborativo y AC no es un simple
ejercicio de distincion terminoldgica, sino que implica la distincion de dos

formas de interaccion distintas.

- Tanto la colaboracién como la cooperacién se situan en el plano del
compromiso interpersonal entre los miembros de un grupo hacia la
consecucion de una meta global de aprendizaje, no sélo como relacién

accidental.

- La investigacién pone de manifiesto la mejor adecuaciéon del aprendizaje
colaborativo o cooperativo en funcién de los contenidos objeto de
aprendizaje. En este sentido, el AC estaria mas indicado para el desarrollo de

los contenidos curriculares.

- La cooperacion se apoya en estructuras de aprendizaje sugeridas por el
docente mientras que la colaboracién admite una interaccién ajustada a la

dindmica interna de sus integrantes.

- Tanto cooperacién como colaboracién son formas de interacciéon que suponen
reciprocidad y responsabilidad con la tarea. En el caso de la cooperacién la
responsabilidad recae en mayor grado sobre el docente, mientras que en la

colaboracién esta responsabilidad recae mas en el estudiante.

Mds allad de las diferencias presentadas, Camilli (2015, p. 22) concluye que en la literatura
cientifica el AC, en comparacién con el aprendizaje colaborativo, es el que “mejor se ha
definido y trabajado en todos los niveles educativos, cuenta con un ndmero importante de
documentacién empirica que lo respalda y ha logrado una mejor operacionalizacién de la

metodologia”.
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2.4.2. Aprendizaje Cooperativo vs trabajo en grupo

Otros dos términos que a menudo tienden a ser utilizados de forma indistinta y que también
se podrian diferenciar son el ACy el trabajo en grupo. Tal y como afirma Ovejero (1990) todo
AC es aprendizaje en grupo, pero no todo aprendizaje en grupo es necesariamente AC. De
hecho en la mayor parte de las situaciones no lo es. Entendemos que el AC es algo mads que
una forma de agrupar a los alumnos. No basta con poner a trabajar a los estudiantes juntos

para que se pueda hablar de cooperacién.

Monereo y Durdn (2002, p. 17) comparan los grupos de trabajo tradicionales y los grupos de

trabajo cooperativo (ver figura 17).

Grupo cooperativo Grupo tradicional
- Interdependencia positiva - No Interdependencia
- Responsabilidad individual - No responsabilidad individual
- Heterogeneidad - Homogeneidad
- Liderazgo compartido - Liderazgo individual
- Responsabilidad del grupo - Responsabilidad individual
- Tareay proceso - Importancia de la tarea
- Aprendizaje de habilidades sociales - Las habilidades sociales se han asumido o se ignoran
- Observacion/intervencién docente - Eldocente “ignora” a los grupos
- Autorreflexion grupal - No hay autorreflexion

Figura 17. Diferencias entre el grupo cooperativo y el grupo tradicional
Fuente: Monereo y Duran (2002, p. 17)

Trabajar cooperativamente no es algo sencillo, existen grupos que entorpecen y generan

insatisfacciones entre sus miembros. Johnson y Johnson (1999) establecen tres tipologias de

grupo:

- Los pseudogrupos son aquellos donde los estudiantes trabajan juntos pero de
forma competitiva, los miembros tratan de rendir mas que sus compafieros de
grupo porque entienden que van a ser evaluados en comparaciéon con sus

compafieros, para lo que pueden ocultar informacién o confundir a los demas.
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- Los grupos tradicionales son aquellos en los que los estudiantes se disponen a
trabajar juntos pero sin realizar un trabajo conjunto. Los alumnos piensan que
seran evaluados como individuos y no como miembros de un grupo. Por ello
interactlan para aclarar qué tareas y como deben llevarlas a cabo pero la
predisposicion a compartir y ayudar es minima o nula. Los miembros del
grupo mads responsables se sienten explotados ya que hay quienes se

aprovechan del trabajo y del esfuerzo de sus compafieros.

- Los grupos cooperativos; son aquellos en los que los estudiantes discuten

sobre la tarea, comparten informacion, se ayudan y motivan mutuamente.

En definitiva, tal y como se ha explicado en este apartado existe una gran confusiéon
terminoldgica entre distintas técnicas de aprendizaje, tales como AC, aprendizaje
colaborativo y trabajo en grupo, por lo que se hace importante una mayor precisién del

significado del término del que se ocupa esta investigacion.

2.5. Definicion del término Aprendizaje Cooperativo

Son muchos los autores que han definido el término AC (Iglesias y Lépez, 2014). En este

apartado de presentan ordenadas cronoldgicamente algunas definiciones del mismo.

Deutsch (1949) define una situacién social cooperativa, como aquella en la que las metas de
los individuos separados van tan unidas que existe una correlacién positiva entre sus
objetivos. Un individuo alcanza su objetivo, si y sélo si también los otros miembros alcanzan

el suyo.

Coll y Colomina (1990, p. 343) consideran que el AC “es una etiqueta para designar una
amplia gama de enfoques que tienen en comun la divisién del grupo clase en subgrupos o
equipos de hasta cinco o seis estudiantes que desarrollan una actividad o ejecutan una tarea

previamente establecida”.
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Fathman y Kessler (1993) definen el AC como el trabajo en grupo que se estructura
cuidadosamente para que todos los estudiantes interactuen, intercambien informacion y

puedan ser evaluados de forma individual por su trabajo.

Melero y Fernandez (1995, pp. 35-36) entienden el AC como:

Un amplio y heterogéneo conjunto de métodos de instruccion estructurados en
los que los estudiantes trabajan juntos, en grupos o equipo, en tareas
generalmente académicas. Poseen un formato de antemano de modo que el
profesor sabe en todo momento cual es el siguiente paso, que varia en funcién
del método en particular, pero todos incluyen pequeios grupos de estudiantes
(por lo general entre cuatro y seis personas) ayuddndose mutuamente a

controlar una tarea o material escolar ofertados por el docente.

Smith (1996, p. 71) define el AC como “la utilizacién en la enseflanza de pequefios grupos
para que los alumnos trabajen juntos con el fin de maximizar el aprendizaje, tanto el propio

como el de cada uno de los demas”.

Lobato (1998, p. 23) se refiere al AC como “un movimiento basado en un conjunto de
principios tedricos y una modalidad de organizacidn de los grupos, segun los cuales los/las

estudiantes deben trabajar para conseguir resultados mas significativos para todos/as”.

Para Rué (1998, p. 20) el término AC:

Es un término genérico usado para referirse a un grupo de procedimientos de
ensefianza que parten de la organizacion de la clase en pequefos grupos mixtos
y heterogéneos donde los alumnos y alumnas trabajan conjuntamente de forma

cooperativa para resolver tareas académicas.
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Slavin (1999, p. 19) por su parte, considera que:

Todos los métodos de AC comparten el principio basico de que los estudiantes
deben trabajar juntos para aprender y son tan responsables del aprendizaje de
sus companeros como del propio. Ademas del trabajo cooperativo, estos
métodos destacan los objetivos colectivos y el éxito conjunto, que sélo puede

lograrse si todos los integrantes de un equipo aprenden los objetivos.

Para Garcia, Taver y Candela (2001, p. 37-38) el AC:

Hace referencia a la actividad en pequefos grupos desarrollada en el aula. En la
que después de recibir instrucciones del profesor intercambien informacién y
trabajen en una tarea hasta que todos los miembros la entiendan y aprendan a

través de la ayuda mutua, siempre en colaboracién.

Ledn del Barco (2002, p. 20) define el AC como "un cambio de comportamiento o
conocimiento en un sujeto como consecuencia de la interaccién con otros, en una tarea

educativa que requiere aunar esfuerzos".

Colomina y Onrubia (2004, p. 418) sefialan que:

En el AC, un grupo de alumnos realiza, siguiendo una cierta estructura
preestablecida, una actividad o tarea previamente determinada, con un mayor o
menor grado de discusion o planificacion conjunta y una mayor o menor
distribucién de responsabilidades y divisién de la tarea entre los miembros del

grupo.

Pujolas (2007, p. 15) senala que:
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El AC es utilizar con una finalidad diddctica el trabajo en equipos reducidos de
alumnos para aprovechar al maximo la interaccidn entre ellos con la finalidad de
gue todos los miembros de un equipo aprendan los contenidos, y aprendan,

ademas, a trabajar en equipo.

Para Johnson et al. (2013, p. 14):

La cooperacién consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. En
una situacién cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que sean
beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas miembros del grupo. El
AC es el empleo didactico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan

juntos para maximizar su propio aprendizaje y el de los demas.

Todas estas definiciones destacan distintos aspectos del AC, pero Sudrez (2010, p. 60) sefiala

ciertos puntos de coincidencia:

- EI'AC se basa en una concepcién de la interaccién como motor del aprendizaje

y condicién social de aprendizaje.

- ElI AC se basa en procedimientos de ensefianza estructurados por el docente

para favorecer la interacciéon en torno a metas compartidas de aprendizaje.

- El AC estd formado por grupos reducidos de estudiantes que a través de la
interaccion deben lograr el aprendizaje de todos y cada uno de los miembros

del grupo.

- El AC implica una base axioldgica asociada a la ética de participacion, la

atencioén a la heterogeneidad y la ayuda mutua.

Considerando los distintos aspectos sefialados anteriormente, para esta investigacién se

considerara el AC como lo entienden Johnson y Johnson (2014), es decir, como un término
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genérico usado para referirse a numerosas estrategias de ensefianza donde los estudiantes

trabajan en grupos reducidos y heterogéneos para lograr objetivos comunes de aprendizaje.

2.6. Tipos de grupos cooperativos

Se pueden diferenciar 3 tipos de grupos de AC en funcién de la estructuracion y organizacion

de los grupos vy la tarea: informales, formales y grupos cooperativos de base (Johnson y

Johnson, 1999, 2014).

Grupos de AC informales: son grupos con un plazo de existencia breve desde
unos pocos minutos a una sesidn de clase y estdn orientados a la resolucién
de casos concretos asociados a explicaciones de un tema o leccidn especifica.
Se utilizan para centrar la atencién y el interés de los estudiantes en el tema
que tienen que aprender, para reconocer el nivel de aprendizaje que los
estudiantes van adquiriendo, y como repaso para finalizar una sesion de
aprendizaje.

Este tipo de grupo, favorece que los estudiantes participen activamente en
comprender lo que estan aprendiendo y proporciona a los profesores un
tiempo para escuchar a los alumnos e intercambiar ideas asi como para

conocer el nivel de asimilacién de los conceptos por parte de sus alumnos.

Grupos de AC formales: existen por un plazo de tiempo indeterminado pero
que excede de una sesidén de clase. Pueden durar varias semanas. Cualquier
tarea académica se puede estructurar en base al AC formal.

Este tipo de grupo asegura que los estudiantes estén involucrados
activamente en el trabajo intelectual que supone organizar la materia,

explicarla, resumirla e integrarla en sus esquemas cognitivos.

Grupos cooperativos de base: son grupos con objetivos a muy largo plazo (al

menos un curso lectivo); pretenden ser elementos de auto-tutoria en la que
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los estudiantes controlan su avance a lo largo del curso. Son grupos
heterogéneos, con miembros estables que tienen como principal objetivo que
los componentes se ayuden entre si, se apoyen, animen y atiendan sus
necesidades para progresar en el aprendizaje.

Estos grupos facilitan las relaciones relativamente prolongadas entre los
estudiantes ya que cuanto mas estable sea un grupo, mas influencia ejerceran
los miembros entre si, mas estrechas serdn sus relaciones y mayor sera su

dedicacién al éxito ajeno.

2.7. Elementos clave en el Aprendizaje Cooperativo

En apartados anteriores se ha reflexionado sobre el concepto AC y sobre los diferentes tipos
de grupos cooperativos. Como se ha constatado, el AC no se produce al azar ni bajo
cualquier condicién, ni de forma automadtica por el simple hecho de agrupar a los
estudiantes, sino que requiere un disefio y estructuraciéon de la actividad que tenga en
cuenta elementos esenciales que hacen posible la cooperacién (Colomina y Onrubia, 2004;

Gillies y Boyle, 2010; Ovejero, 1990; Peterson y Miller, 2004; Prieto, 2007).

Aunque es dificil establecer cudles son los mecanismos o elementos que determinan la
eficacia del AC, la mayoria de los autores que se dedican a su estudio han descrito los
factores que determinan el éxito del mismo. Los estudiosos del AC entre los que se
encuentran Johnson y Johnson (1983, 1994, 1999, 2009, 2014), Kagan y Kagan (1994), Slavin
(1990, 1992), Sharan y Sharan (1994) y Cohen (1994), seiialan una serie de consideraciones
qgue el docente debe tener en cuenta a la hora de implementar el AC. Sin embargo, el
numero exacto, la denominacién, asi como el orden de prioridad de estas consideraciones

varia segun los diversos autores (Stahl, 1994).

Por un lado, Johnson et al. (2012) y Johnson y Johnson (1983, 1994, 1999, 2009, 2014, 2014)

identifican cinco elementos imprescindibles para que se lleve a cabo un verdadero AC:
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- La interdependencia positiva donde el éxito personal esta vinculado al éxito

del grupo.

- La interaccidon cara a cara, que consiste en la implicacion activa en el
aprendizaje de todos los estudiantes, compartiendo recursos, ayudandose y

motivandose mutuamente.

- La responsabilidad individual y grupal implica que el grupo debe asumir la
responsabilidad de alcanzar sus objetivos y cada miembro del grupo deberd
ser responsable de cumplir con la tarea que le corresponda, evitando asi, la

falta de compromiso por parte de algunos estudiantes.

- Las habilidades interpersonales y de equipo; un contexto cooperativo implica
la utilizacion de destrezas como tomar decisiones, escuchar, crear un clima de

confianza o comunicarse y manejar conflictos.

- La reflexion grupal, se refiere a la evaluacién conjunta de los miembros del
grupo sobre el proceso de aprendizaje llevado a cabo en dicho grupo. El
objetivo que se pretende es analizar estrategias que han sido Utiles y aspectos

en los que deben mejorar en ocasiones posteriores.

Por su parte, Kagan y Kagan (1994) recogen cuatro principios fundamentales del AC:
interaccion simultdnea entendida como el trabajo simultaneo de cuatro o cinco grupos en
gue se ha dividido una clase; la participacion igualitaria, que supone que todos los miembros
del grupo tienen las mismas oportunidades de participar; la responsabilidad individual y la

interdependencia positiva.

Slavin (1990, 1992) menciona tres factores imprescindibles para que los métodos de AC sean
mas efectivos que los métodos tradicionales: que haya recompensas para cada miembro del
grupo en funcion del rendimiento individual y no solo de la productividad grupal; la
responsabilidad personal tanto del propio aprendizaje como del aprendizaje de los demas; y
gue todos tengan las mismas posibilidades de contribuir al éxito del grupo. Recientemente

Slavin (2014) ha identificado 5 estrategias relacionadas con los elementos que permiten al
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docente estructurar el AC: formar equipos interdependientes, establecer metas grupales,
garantizar la responsabilidad individual, ensefiar habilidades de comunicacion y resolucion de
conflictos e integrar el AC con otro tipo de estructuras de aprendizaje como exposiciones,

aprendizaje individual, aprendizaje por ordenador...

Sharan y Sharan (1994), por su parte, consideran necesarias determinadas competencias de
interaccidn, entre ellas: las competencias comunicativas, para crear un buen clima y
ambiente de comunicacién donde los estudiantes puedan expresar libremente sus opiniones
y escuchar activamente, la reflexion sobre el trabajo grupal, la interaccion y la formacion de
grupos en base a las caracteristicas individuales, a las tareas y al tiempo disponible para el

trabajo.

Para la estructuracién de actividades cooperativas, Cohen (1994) incorpora una condiciéon a
tener en cuenta: el estatus con el que el sujeto entra en un grupo. En este sentido Cohen

sefiala que:

De algin modo todo ser humano clasifica a los demds y, a su vez se siente
clasificado por otros. Este estatus no se refiere sélo a cualidades intelectuales o
sociales, sino que abarca un amplio espectro de variables personales, sociales y

culturales (Cohen, 1994, cit. en Lobato, 1997, p. 69).

Los estudiantes tendran una mayor predisposicién a cooperar con aquellos companeros a los
gue observan iguales a ellos y tenderdn a rechazar a aquellos a los que ven diferentes (Levy,
Kaplan y Patrick, 2004, p. 130) Cuanto mayor sea el nivel de estatus mayor sera la

integracién en el grupo.

Por eso a la hora de formar los grupos es importante reconocer este status. Para poder
evitar su efecto, Cohen (1994) propone varias acciones: modificar prejuicios de estudiantes y
docentes, ensefiar habilidades de cooperacidn, organizar tareas complejas dando a todos los
miembros del grupo la oportunidad de aprender, dar a cada miembro del grupo un rol o

funcién que desempeiiar y evaluar el trabajo del grupo.
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En base a los aportes de estos autores, en esta investigacion se incluyen siete elementos
como fundamentales para la cooperacién: interdependencia positiva, interaccion,
habilidades sociales, reflexion, heterogeneidad, tutoria y evaluacion (Atxurra y Villardon-
Gallego, 2015), que son descritos en los siguientes subapartados. En el capitulo 3, se amplia
informacidén sobre los elementos heterogeneidad, tutoria y evaluacion, dentro del apartado

Funciones del docente.

2.7.1. Interdependencia positiva

El primero y mas importante de los elementos del AC es la interdependencia positiva.
Deustch (1949) la define como aquella en la que “las metas individuales van unidas de tal
forma que un individuo alcanza su objetivo si, y sdlo si, también los otros participantes
alcanzan el suyo” (Deustch, 1949, cit. en Ovejero, 1990, p. 58). La interdependencia positiva
se entiende como la percepcidon por parte de los estudiantes de que los miembros del grupo
estan unidos entre si, de tal modo, que no pueden lograr el objetivo si los demas no lo
logran. Segun Echeita (2012, p. 27) responderia a ideas como las siguientes: “Trabajar y
aprender contigo me beneficia. Lo que yo aprenda o haga para resolver una tarea te ayudara

a ti en tu aprendizaje”.

Para lograr la interdependencia positiva, el docente debe planificar los objetivos y las tareas
grupales de forma que los esfuerzos de cada componente del grupo sean indispensables
para el éxito del grupo, esto es, de forma que cada componente del grupo tenga una
responsabilidad en el proyecto comun y su contribucién sea necesaria. Echeita (2012) indica

algunas estrategias que el docente puede llevar a cabo:

- Compartir objetivos comunes aceptados y valorados por los miembros del

grupo.

- Compartir medios y recursos para la elaboracién de una tarea grupal. Cada
miembro del grupo dispone de una parte del material necesario para la
realizacion de la tarea grupal, por tanto, debe compartir la informacion

disponible con el resto.
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- Estructurar tareas de aprendizaje de modo interdependiente. Por ejemplo
cada miembro del grupo se encarga de hacer una tarea necesaria para el

trabajo grupal: uno busca bibliografia, otro consulta a expertos, otro redacta,..

- Asumir simbolos y sefias de identidad grupal: Nombre del equipo, lema,

normas,...

- Celebrar el éxito tanto de cada uno como del grupo.

2.7.2. Interaccion

Se refiere a la relacidon entre los miembros del grupo en la que todos tienen la misma
oportunidad de participar (Kagan, 1994; Slavin, 1992). La interacciéon supondria compartir
recursos e informacién, ayudar a resolver conflictos, respaldarse, felicitarse unos a otros,...
Cada estudiante debe ver la necesidad de relacionarse e interactuar con los demas para
promover el aprendizaje de todos. En definitiva, la interaccién debe permitir que los

estudiantes:

- Se presten ayuda y apoyo.

- Intercambien recursos necesarios.

- Procesen informacion.

- Desafien las conclusiones y razonamiento de cada miembro del grupo para
fomentar un proceso de toma de decisiones de mayor calidad y un mejor

discernimiento de los problemas en cuestién.

- Se esfuercen y apoyen mutuamente para lograr metas comunes.

- Experimenten un nivel moderado de estimulacion con niveles bajos de

ansiedad y estrés.

El docente debe crear un clima y un ambiente que favorezca la comunicacion, para que cada

uno pueda expresar en el grupo sus ideas y sentimientos.
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El docente puede fomentar la interaccién empleando horas lectivas para el trabajo de grupo,
lo que le permite, ademds, observar, apoyar y hacer seguimiento de las tareas grupales.
Asimismo, se pueden aprovechar las posibilidades que ofrecen las Tic para favorecer las
interacciones, a través de google drive, google doc, redes sociales, blogs, foros, chat, correo

electrénico, etc. (Atxurray Villardén-Gallego, 2015).

2.7.3. Habilidades sociales

Para contribuir al éxito del grupo los estudiantes necesitan destrezas interpersonales que les
permitan funcionar como equipo y completar la tarea (conocerse y tener confianza,
comunicarse de forma clara y directa, aceptarse, respetarse, ayudarse y resolver conflictos
de una manera constructiva, etc.). En general nos referimos a ellas como habilidades sociales

para cooperar.

Cuanto mayor sea el desarrollo de las habilidades para relacionarse y trabajar en grupo,
mayor serd la calidad y cantidad del aprendizaje. Las situaciones cooperativas son muy
apropiadas para desarrollar estas habilidades sociales tan necesarias para la cooperacién,

aprendiéndolas a partir de la experiencia y la reflexion.

Johnson et al. (2012) establecen cuatro tipos de habilidades cooperativas:

- Formacién: Son las habilidades necesarias para relacionarse adecuadamente
en grupo, como, por ejemplo, hablar en un tono de voz adecuado, animar a
todos a participar, mirar a la persona que estd hablando, evitar comentarios

hirientes.

- Funcionamiento: Son habilidades encaminadas a llevar a cabo la tarea grupal,
tales como encauzar la tarea, gestionar el tiempo, expresar acuerdo o
discrepancia, mostrar interés a través del contacto visual, felicitar, pedir y

ofrecer ayuda o aclaraciones...
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Formulacidn: Facilitan una comprensién profunda del material que se esta
estudiando, como resumir, comprobar la comprensién, buscar ayuda,

explicar...

Fermentacién: Suponen habilidades vinculadas con el razonamiento de alto
nivel, la argumentacién y el pensamiento critico, tales como discutir ideas sin
criticar a las personas, detectar desacuerdos en el grupo, solicitar justificacion

de las opiniones, etc.

La ensefianza de habilidades cooperativas se basa en cuatro reglas fundamentales (Johnson

et al.,, 2013):

Es necesario establecer un contexto cooperativo, donde poder poner en

practica dichas habilidades.

Las habilidades cooperativas tienen que ser ensefiadas especificamente. No es
suficiente agrupar a los estudiantes para que aprendan “naturalmente”
habilidades sociales en el proceso de interaccidn. Es necesario que el docente
plantee las habilidades como metas educativas y planifique la forma de
desarrollarlas y evaluarlas. El tipo de habilidades a desarrollar varia en funcién
del grado de madurez de los estudiantes, desde mantenerse sentado con el
grupo, en los primeros cursos de primaria, hasta la resolucidn de conflictos, en
niveles educativos superiores, pasando por la escucha, la participaciéon por

turnos, etc.

Los estudiantes deben ser conocedores de los objetivos de aprendizaje

pretendidos relacionados con el desarrollo de habilidades sociales.

La valoracion de los miembros de grupo ayuda a conocer el grado de
desarrollo de las habilidades y los aspectos a mejorar en las relaciones

sociales.
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El desarrollo de las habilidades sociales, permite aumentar el rendimiento del estudiante, y
favorece el éxito profesional y la calidad de las relaciones futuras. “Nada de lo que se
aprende es mas importante que las habilidades necesarias para trabajar cooperativamente

con otras personas" (Johnson et al., 2013, p. 95).

2.7.4. Reflexion del proceso grupal

La reflexién es un elemento fundamental en la mejora de cualquier actuacién, en este caso,
el trabajar en grupo. Por tanto, es un elemento formativo necesario en el desarrollo de esta

competencia (Atxurra-Villardon Gallego, 2015).

El objetivo de la reflexidn es que el grupo sea consciente de las acciones que han favorecido
las relaciones y el desarrollo de la tarea y aquellas que han dificultado el avance del grupo,
con el fin de tomar decisiones que permitan mejorar el funcionamiento individual y grupal

futuro.

La reflexidn grupal es necesaria porque:

- Permite que el grupo se concentre en mantener buenas relaciones.

- Favorece el desarrollo de habilidades cooperativas.

- Garantiza que los miembros del grupo reciban informacién sobre su

participacién y comportamiento en el grupo.

- Garantiza que los estudiantes reflexionen sobre el propio trabajo,

fomentando el desarrollo de la metacognicién.

- Es una oportunidad para reconocer el éxito del grupo y la contribucién de

cada miembro.

Para que la reflexion no se quede en mera declaracién de intenciones, el docente debe

establecer espacio, tiempo y tarea para que tenga lugar. Esto es, se debe reservar un
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momento del trabajo grupal para responder a preguntas concretas que ayuden a la

reflexion.

Se pueden tener en cuenta las siguientes pautas:

- Conceder tiempo suficiente para que tenga lugar.

- Se debe comunicar de forma clara y concisa a los estudiantes el objetivo de la

reflexion para que los alumnos tengan claro qué deben hacer y para qué.

- Asegurarse de que, como en otros momentos de la actividad grupal, en el

ejercicio de reflexion también se estan utilizando las habilidades sociales.

- Considerar el resultado de la reflexion un producto grupal mds para la

evaluacion.

2.7.5. Heterogeneidad

La heterogeneidad se refiere al grado de diversidad existente en el grupo en cuanto a
habilidades, nivel académico, género, procedencia social, intereses, motivacién, etc.
Diferentes autores consideran que el grupo deberia ser lo mas heterogéneo posible (Bennett
y Dunne, 1992; Johnson y Johnson 2000; Lobato, 1998; Ovejero, 1990; Slavin 1990, 1995) y
estar formado por un nimero de entre tres a cinco personas, para garantizar al maximo las
posibilidades de intervencién de cada uno de los participantes, asi como también una

interaccion de calidad en el grupo.

Los criterios y formas de componer los grupos por parte del docente varian en funcion de la
finalidad que se persiga con la composicion: diferente nivel académico, distinta titulacion,
variedad de género, diferentes estilos de aprendizaje o habilidades, diversidad cultural, lugar
de residencia, etc. Se presupone que la composicidn aleatoria permite recoger, por azar,

distintos elementos de diversidad.
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La configuracién de los grupos por parte del profesor es uno de los aspectos de esta
metodologia que genera mds resistencia por parte de los estudiantes. Por ello, es
importante explicar al alumnado las razones de esta organizacidn y las ventajas que puede

tener para ellos, tales como:

Favorece un mayor aprendizaje.

- Es una oportunidad para desarrollar habilidades vinculadas al trabajo en

grupo.

- Recrea una situacién de aprendizaje que simula de forma mas realista la

realidad del desempefio profesional.

- Cada uno puede comportarse “libremente” con sus compafieros de equipo,
sin sentirse presionado por la relacién previa (fama adquirida, amistad,

roles...).

- Facilita al grupo centrarse en la realizacion de la tarea, ya que disminuye la

probabilidad de que haya distracciones vinculadas a dmbitos mas personales.

2.7.6. Tutoria

La tutoria es el marco que permite al docente desempefar su rol en las denominadas
“metodologias activas”. Asumiendo que el docente mdas que ensenar debe facilitar el
aprendizaje, el proceso de ensefianza-aprendizaje se convierte en gran medida en un

proceso tutorial.

Las funciones del docente se pueden describir diferenciando tres momentos: antes, durante

y después de la tarea (Atxurra y Villardon-Gallego, 2015).

Antes de iniciar la actividad cooperativa, la principal funcién del profesor es la planificacién y
la informacidn, esto es, el establecimiento de los objetivos de aprendizaje pretendidos o

resultados de aprendizaje esperados vinculados al desarrollo de competencias, definicion de
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la tarea, condiciones para la realizacién de la misma, productos esperados, plazos de
entrega, identificacion de los recursos necesarios, sistema de formacion de los grupos y
tamafio de los mismos, establecimiento de criterios de evaluacidn y forma de evaluacién de

los aprendizajes.

Durante la realizacién de la actividad cooperativa, las funciones fundamentales del docente
son la supervision y el apoyo. La observacién sistematica del proceso permite al profesor
conocer cdmo van avanzando los grupos y sus miembros, asi como las dificultades
encontradas. El docente debe valorar el tipo de apoyo que ofrecer a los grupos, en funcién

de la situacién en la que se encuentran.

Para que la informacién sobre el trabajo grupal por parte del profesor sea eficaz como

herramienta de aprendizaje debe cumplir, al menos, dos condiciones:

- Ser concreto en cuanto a qué estan haciendo bien, qué deben mejorar y como
deben hacerlo. Las valoraciones globales, como “bien”, “mal”, “insuficiente” o
“sobresaliente” ofrecen poca informacién al estudiante para reorientar la

tarea.

- Ofrecer la informacién con tiempo suficiente para que el estudiante pueda
corregir el trabajo, esto es, aprender de los errores y realizar adecuadamente

la tarea.

Al final de |a tarea cooperativa el profesor debe favorecer un adecuado cierre del proceso.
La reflexion final de los grupos y de toda la clase es esencial en este momento. Asimismo, el
docente debe valorar lo aprendido por los estudiantes, teniendo en cuenta los criterios vy el

sistema de evaluacidn establecido y conocido por los estudiantes.

El andlisis de las distintas evidencias recogidas durante el proceso y al final debe ayudar al
docente a valorar la experiencia desarrollada para detectar los elementos de la propuesta

cooperativa que han funcionado bien y aquellos aspectos a mejorar en un futuro.
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2.7.7. Evaluacion

La evaluacién hace referencia al sistema de seguimiento del trabajo grupal previsto en la
actividad cooperativa. Tiene que ver con aspectos relacionados con la informacion, la

equidad y la justicia del sistema de evaluacién tanto a nivel individual y grupal.

En gran medida, el sistema de evaluacién es el responsable de que se cumplan las
condiciones necesarias para la cooperacion, por ello, es importante que se tengan en cuenta

varios aspectos a la hora de planificarla (Atxurra y Villardén-Gallego, 2015).

En primer lugar, los estudiantes deben saber con claridad en qué consiste su tarea y cual es
el resultado final esperado. Dicho producto final debe estar referido a criterios de calidad,

los cuales serdn el referente de la valoracion.

En segundo lugar, la evaluacion durante el proceso permite detectar el grado de avance del
grupo vy el nivel de implicacién de los estudiantes. Se pueden utilizar diferentes estrategias
para lograr esta informacién, como pueden ser: revisién de documentos intermedios
explicados por los miembros del grupo, reflexiones individuales y grupales sobre el trabajo y

el proceso de grupo, sesiones de tutoria, entrevistas, observacion, etc.

Al realizar la evaluacién final, hay que considerar, ademds del producto final, los
aprendizajes de cada miembro, asi como su grado de compromiso con el trabajo. Esta
informacién individual debe ser tenida en cuenta en la calificacién de cada estudiante. Los
medios para recoger esta informacion son diversos: examen sobre los objetivos de
aprendizaje del trabajo, presentacién y defensa oral individual del trabajo, reflexiéon
individual sobre el trabajo realizado, incluyendo dificultades y decisiones tomadas,
valoracion de los companeros sobre el compromiso de cada miembro, valoracién de las

producciones individuales necesarias para la realizacion del trabajo grupal, etc.

En definitiva, lo cierto es que no todos los grupos son grupos cooperativos eficaces. Cuando
estan presentes todos los principios o elementos esenciales, es cuando verdaderamente se
habla de un grupo cooperativo como bien lo sefialan Johnson y Johnson (2014). En definitiva,
la cooperacidn, es mucho mas que agrupar a los estudiantes para que realicen una tarea, es

mucho mas que situarlos fisicamente cerca unos de otros. La cooperacién no es firmar un
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trabajo realizado por otros, tampoco es realizar individualmente la tarea para ayudar a los
que aun no la han finalizado, ni tan siquiera es distribuirse el trabajo y juntarlo sin una

conexidén entre las partes.

Para que se pueda denominar a un grupo cooperativo, debe ser un grupo reducido y
heterogéneo, con una interdependencia positiva bien definida para que los miembros del
grupo favorezcan el aprendizaje y éxito de cada uno, a través de una interaccion en la que se
emplean las habilidades sociales, donde el grupo recapacita y reflexiona sobre el proceso y
sobre el trabajo colectivo y donde el docente ejerce una labor de supervisién y evaluacion
sobre el trabajo. Estos componentes hacen que podamos definir a un grupo como

cooperativo.

2.8. Beneficios de la aplicacion del Aprendizaje Cooperativo

Los beneficios atribuidos al AC son extensos y es el aparente éxito de este método el que le

ha llevado a ser aclamado como una propuesta educativa innovadora indiscutible.

En general son muchos los autores que han descrito y enumerado los efectos del AC. Por

ejemplo, Slavin (1992, p. 262) describe los beneficios del AC de la siguiente manera:

Aunqgue puede haber muchas formas de mejorar las relaciones entre nifos de
diversos origenes étnicos, o entre alumnos integrados y alumnos de progreso
normal, pocas pueden ayudar también a mejorar el rendimiento del alumno. Y
aunque hay muchas formas de acelerar el aprendizaje del alumno en una o mas
asignaturas o niveles de edad, pocas se aplican bien en casi todas las asignaturas
y en casi todos los niveles de edad; y todavia menos pueden documentar
mejoras en el aprendizaje y mostrar también una mejoria en las relaciones
sociales, la autonomia y el gusto por el colegio.
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Ovejero (1990) identifica algunos beneficios del AC: aumenta la motivacion, la curiosidad, el
compromiso con el aprendizaje; proporciona una mejor relacién interpersonal entre los
estudiantes y contribuye a una mejor salud psicolégica (madurez emocional, calidad de las

relaciones sociales, etc.).

De forma similar, Johnson et al. (2000) afirman que estos métodos favorecen el logro de
variables tan diversas como el rendimiento, la calidad en el entorno de aprendizaje, la
motivacion hacia la tarea, el razonamiento superior, la transferencia del aprendizaje, la
motivacion intrinseca, las actitudes hacia el aprendizaje, el desarrollo moral, desarrollo de
valores, el autoconcepto, la reduccién de prejuicios y estereotipos, la salud mental y las

relaciones interpersonales.

Serrano y Pons (2007) y Serrano, Pons y Gonzalez-Herrero (2007), sefialan que la
metodologia cooperativa contribuye a: incrementar el nivel de logro de los estudiantes,
mejorar la motivacidén intrinseca y crear una actitud positiva hacia el aprendizaje, mejorar la
autoestima, mejorar la cohesidn grupal y valorar las diferencias como elementos positivos
de grupos heterogéneos, facilitar la integracion de alumnado con necesidades educativas
especiales y disminuir los comportamientos agresivos, al facilitar mecanismos de actuacién

democraticos.

De Miguel (2005, p. 105), reconoce que el AC favorece la motivacidon por la tarea, las
actitudes de implicacién y de iniciativa, el grado de comprension de lo que se hace, cémo se
hace y de por qué se hace (niveles cognitivo y metacognitivo), el volumen de trabajo
realizado, la calidad del trabajo realizado, el grado de dominio de procedimientos y
conceptos, el desarrollo del pensamiento critico y de orden superior, la adquisiciéon de

estrategias de argumentacion y el aprendizaje de las competencias sociales.

La cooperacidn, esta por tanto, ampliamente reconocida como una practica pedagdgica que
promueve la socializacién y el aprendizaje del alumnado desde educacion infantil hasta nivel

universitario en diferentes materias. (Gillies, 2014).

La necesidad de incorporar metodologias cooperativas en el aula surge en los afios 40 de la

mano de Deutsch (1949). No obstante, no es hasta mediados de los afios 70 cuando surgen
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las primeras investigaciones sobre aplicaciones especificas del AC en el dmbito escolar. En
ese momento, se empieza a tomar conciencia de que las interacciones entre iguales
favorecen tanto al desarrollo cognitivo como social, y por ello se comienzan a aplicar nuevos
métodos pedagdgicos basados en paradigmas constructivistas donde el alumno construye su

propio conocimiento a partir de un proceso interactivo (Serrano, Pons y Calvo, 2008).

Segln Ledn del Barco (2002) las investigaciones en los afios 70, se centran en estudiar los
efectos de métodos cooperativos sobre diferentes areas curriculares: lenguaje, matematicas,

lectura, educacion fisica, ciencias naturales,...

A mediados de los 70 empiezan a aparecer métodos concretos de AC como el Jigsaw
(Aronson, 1978), Team Games Tournaments (DeVries, Edwards y Slavin, 1978), Students
Teams and Achivements Divisiones (Slavin, 1978), Investigaciéon en grupo (Sharan y Sharan,
1976) o Learning together (Johnson y Johnson, 1974), que seran descritos en un capitulo

posterior.

En los afios 80, se produce un cambio en las investigaciones que se mantiene hasta la
actualidad. El paradigma general de investigacion consiste en comparar los efectos que
tienen situaciones cooperativas, competitivas e individualistas en variables académicas
(aprendizaje, rendimiento,..) variables afectivas (motivacién y autoestima,..) y sociales

(integracion, habilidades sociales, aceptacion).

La gran cantidad de estudios que surgen en ese momento arrojaron numerosos resultados y
muchos de ellos contradictorios (Serrano, Gonzalez Herrero y Pons, 2008) y muchos de los
autores pioneros en AC comienzan a realizar estudios de meta-analisis, con el fin de unificar
criterios y conclusiones. Los estudios de revision mas completos fueron aquellos dirigidos

por los hermanos Johnson, que son descritos detalladamente en Garcia-Cabrera (2011).

Realizaron 8 estudios de metaanalisis. El primer y el cuarto estudio pretenden aclarar los
efectos que la cooperacion, la competicién y la individualizacion tienen sobre el rendimiento
académico. En el primer estudio llevaron a cabo una revisiéon en la que incluyeron 122

estudios publicados entre 1924 y 1981 (Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson y Skon, 1981)
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y en el cuarto, analizaron 374 estudios publicados entre los afios 1897 y 1987 (Johnson y

Johnson, 1987). Ledn de Barco (2002, pp. 91-92) sintetiza los resultados de ambos estudios:

- La cooperacidn es superior a la competicién a la hora de fomentar el
rendimiento en todas las areas, grupos de edades y niveles educativos,
incluido el universitario, para tareas que implican adquisicion de conceptos,
solucion de problemas, retencién, memoria, tareas de suposicién o
prediccién. En cambio, la cooperacidn parece no ser superior en tareas

mecdnicas y de correccion.

- La cooperacién sin competicidn intergrupal promueve un mayor logro que la

cooperacidon con competicién intergrupal.

- La cooperacién lleva con mayor frecuencia a utilizar un razonamiento de
mayor calidad, que el que se fomenta en una enseflanza competitiva o

individualista.

La octava revisién (Johnson, Johnson y Stanne, 2000), estuvo centrada en estudiar la
efectividad de métodos cooperativos especificos. Concretamente, concluyeron que Learning
together, Constructive Controversy, Team Games Tournaments y Group Investigation, son los
métodos con mayor efecto, aunque también los demas producen mayor rendimiento que los
métodos tradicionales. Se demuestra entonces, una superioridad de los contextos

cooperativos, frente a los contextos competitivos o individuales, en relacion al rendimiento.

El objetivo del resto de estudios de revisidon de los hermanos Johnson fue comprobar los
efectos del AC sobre diferentes variables, tales como integracion, la autoestima, la

motivacion y la resolucion de conflictos.

Existen escasos estudios de meta-analisis dedicados al AC en la Educacion Superior (Camilli,
2015). Uno de ellos es el de Springer, Stanne y Donovan (1999) que analizaron 37 estudios
para valorar los efectos del aprendizaje en pequenos grupos en variables como el

rendimiento, constancia y actitudes de estudiantes de ciencias, matematicas, ingenieria y
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tecnologia. Una sintesis de las principales conclusiones a las que llegaron se recoge en

Barkley et al. (2007, p. 27):

- Los estudiantes de ciencias, matematicas, ingenieria y tecnologia que
estudiaron en pequefos grupos mostraron un mayor rendimiento que

aquellos que habian seguido un sistema de ensefianza tradicional.

- La constancia de los estudiantes fue significativamente mayor en las clases
gue se organizaban en grupos pequefios que la que se producia en clases

tradicionales.

- Los efectos positivos del trabajo en pequefio grupo se constataron de igual
forma en hombres y mujeres, en asignaturas basicas y complementarias, en
los distintos cursos y en minorias con representacion inferior a la media

(afroamericana vy latina).

- El aprendizaje en pequefios grupos conduce a unas actitudes mds favorables

con respecto a la materia.

Otro estudio de revisién algo mds reciente es el de los hermanos Johnson (Johnson y
Johnson, 2002). Analizaron 312 estudios para comparar la eficacia del AC frente a
situaciones individualistas o competitivas en estudiantes universitarios en tres categorias;
rendimiento, calidad de las relaciones y salud psicoldgica. Los resultados indicaron Ia
superioridad del AC con respecto al aprendizaje competitivo y con situaciones individuales.
Sin embargo los autores resaltaron la necesidad llevar a cabo estudios rigurosos en la
universidad que lleven a mejorar la practica educativa a través del conocimiento sistematico

de este método de ensefianza (Camilli, 2015).

Con el fin de dar una coherencia y un orden a todas estas investigaciones y atendiendo a la
clasificacién que realizan Johnson et al. (2012), Johnson y Johnson (2002) y Johnson y
Johnson (2014), los beneficios se pueden agrupar en tres categorias: rendimiento
académico, relaciones interpersonales positivas y bienestar psicoldgico, aunque se

interrelacionan e influyen mutuamente (ver figura 18).
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Relaciones
interpersonales
positivas

Beneficios

Bienestar Rendimiento
psicolégico académico

Figura 18. Beneficios del AC

En relacion al rendimiento académico, desde los dos primeros estudios de revision (Damon,
1984; Johnson, Johnson y Smith (2002, 2007); Johnson, Johnson y Stanne 2000; Johnson,
Maruyama, Johnson, Nelson y Skon, 1981; Slavin (1980, 1992, 1997), Springer et al., 1999)
hasta los mas recientes (Johnson y Johnson, 2002; Roseth, Fang, Johnson y Johnson, 2006;
Kyndt, Rae, Lismont, Timmers, Cascallar y Dochy, 2013), se concluye que los métodos de AC
tienen efectos positivos en el rendimiento académico, motivacién y actitudes mas positivas

hacia el aprendizaje, al menos si se comparan con métodos competitivos o individualistas.

En la extensa literatura existente sobre el AC, los investigadores estan de acuerdo en los
efectos sobre variables cognitivas. La implicacién en actividades cooperativas permite
mejorar los resultados académicos de los estudiantes en diferentes areas de estudio;
desarrollar destrezas comunicativas, favorecer el pensamiento critico y potenciar las

habilidades metacognitivas.

En relacidn al aprendizaje se ha demostrado que favorece el aprendizaje de dareas tan
diversas como las Matematicas (Cheunh y Slavin, 2013; Hanze y Berger, 2007; Hossain y

Tarmizi, 2013, Serrano et al, 2008; Pons, Gonzalez Herrero y Serrano, 2008; Pons, Prieto,
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Lomeli, Bermejo y Bulut, 2014), la Educaciodn fisica (Bayraktar, 2011), o la Literatura (Gocer,

2010).

Las técnicas cooperativas favorece el desarrollo de pensamiento divergente o creativo
(Lobato, 1998) asi como el razonamiento superior, el desarrollo de nuevas ideas, la
transferencia del aprendizaje, ademas de fomentar el uso de estrategias metacognitivas
(Gillies y Haynes, 2011; Johnson, Johnson 1994; Johnson et al., 2013; Johnson, Johnson y
Smith, 1998).

Estudios recientes relacionados confirman que las interacciones en los grupo cooperativos
favorecen el aprendizaje y la motivacion (Cabrera, Colbeck y Terenzini, 2001; Ghaith, 2002;
Hsiung, 2012; Salmerdn y Rodriguez-Ferndndez, 2008; Tolmie et al., 2010; Tsay y Brady,
2010; Veenman, Kenter y Post, 2000; Wang, 2012; Web y Mastergeorge, 2003).

Gillies (2003, 2008), sefala que los estudiantes que trabajaron en actividades cooperativas
estructuradas, demostraron mayor disposicidon a cooperar y mejor percepcion del trabajo en

grupo que los estudiantes que trabajaron en grupos de forma desestructurada.

Guneysu y Tekmen (2010) concluyen que los métodos cooperativos favorecen el desarrollo
de pensamiento critico, la responsabilidad y la resoluciéon de problemas. Por su parte, Grau y
Whitebread (2012) relacionan el AC con niveles superiores de autogestién del aprendizaje y
Paas y Sweller (2012), Kirschner, Paas, y Kirschner, (2009) y Kirschner, Paas, Kirschner y

Janssen (2011), con el desarrollo de la capacidad memoristica.

En relaciéon a las relaciones interpersonales positivas, las investigaciones sobre AC afirman
que potencia las habilidades interpersonales y de interaccién, como la colaboracion, la
ayuda mutua, la solidaridad, la empatia o capacidad de ponerse en el punto de vista de los

demas (Cabrera et al., 2001; Ghaith, 2002; Gillies, 2003; Johnson et al., 2013).

Gillies (2006) confirmé el efecto positivo del AC sobre la mejora del clima del aula, las
relaciones interpersonales mas numerosas y positivas dentro del grupo y una mayor
cohesidon grupal. La estructura de trabajo cooperativo implica la necesidad de resolver

conflictos en el grupo a través de la negociacion y el consenso. Ello implica el aprendizaje y
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desarrollo de habilidades sociales de comunicacién y didlogo, y el reconocimiento vy

aceptacion de diferentes puntos de vista ante una misma situacion o problema.

Ledn del Barco et al. (2014) sefialan que muchas de las investigaciones realizadas en nuestro
pais analizan los efectos que tiene esta metodologia en la integracion escolar especialmente
de nifios de etnia gitana y de nifios discapacitados (Cambra y Laborda, 1998; Ojea, Lépez-Cid,

Fernandez, 2000; Santos-Rego, Lorenzo-Moledo y Priegue-Caamafio, 2009).

Por ultimo, en relacién al bienestar psicoldgico, las investigaciones demuestran que las
experiencias cooperativas ayudan a los estudiantes a valorarse a si mismos y a que los
demas los perciban de forma positiva, a reconocer sus cualidades personales y a
considerarse capaces (Johnson et al., 2013). Como afirma Ovejero (1990, p. 198), es “en la

interaccidn con los demds donde se desarrolla el autoconcepto”.

Johnson et al. (2013, p. 24), afirman que el AC favorece “una mayor salud mental que incluye
un ajuste psicoldgico general, fortalecimiento del yo, desarrollo social, integracién,

autoestima, sentido de identidad y capacidad de enfrentarse a los problemas”.

Kocgak, (2008) sefala que esta metodologia ayuda a reducir los niveles de ansiedad y de

soledad favoreciendo el bienestar de los universitarios estudiantes.

Las técnicas cooperativas previenen actitudes negativas ante la integracién y la diversidad, el
egocentrismo o la escasez de conductas prosociales, y promueven el locus de control
interno, el altruismo y las habilidades necesarias para ser un buen ciudadano (Cohen 1994;

Johnson y Johnson 1994; Johnson et al, 1998; Slavin 1990).

Lobato (1998), sostiene que a través del conflicto sociocognitivo y a la discusidon los
estudiantes presentan estadios de razonamiento moral superiores. Del mismo modo,
autores Ortega, Minguez y Gil (1997), Berkowitz (2011), Kirk (2013), Ortega, Minguez y Gil
(1997) y Vinuesa (2001) incluyen esta metodologia entre las mds utiles para favorecer el

desarrollo moral.

A modo de sintesis, en la figura 19, se recogen los beneficios identificados por Panitz (2004):
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Proporciona beneficios Académicos

Favorece la implicacion de los estudiantes

Mejor los resultados en el aula

Mejora las resolucion de

problemas

estrategias de

Proporciona beneficios sociales

Proporciona beneficios psicolégicos

Mejora la motivacion para aprender
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Promueve el pensamiento critico

Ayuda a los estudiantes a clarificar sus ideas
mediante la interaccion en las discusiones y debates
Favorece el desarrollo de la comunicacién oral
Favorece la capacidad para reflexionar sobre el
propio pensamiento

Posibilita la adopcion de perspectivas diversas
acerca de los contenidos académicos

Anima a los estudiantes a responsabilizarse de su
aprendizaje

Ayuda a desterrar la idea de que el docente es la
Unica fuente de conocimiento

Les permite ejercer cierto control sobre la tarea

Promueve un mayor rendimiento y asistencia a clase
Potencia una actitud positiva hacia la asignatura
Mejora la persistencia de los estudiantes a la hora
de completar las tareas y la probabilidad de que las
terminen con éxito

Aumenta el tiempo de implicaciéon en la tarea y
disminuyen los problemas de disciplina

Ayuda a modelar técnicas de resolucion de
problemas

Genera mas preguntas en clase

Permite explorar soluciones alternativas a los
problemas
Ofrece un sistema de apoyo social para los

estudiantes

Favorece el desarrollo de destrezas de interaccién
social y las relaciones interpersonales

Fomenta la comprensidn de la diversidad

Crea un clima positivo de cooperacion y ayuda
mutua

Permite desarrollar la conducta de busqueda y
peticidn de ayuda

Potencia en los estudiantes expectativas positivas
hacia los docentes y su ensefianza

Favorece la autoestima

Potencia la satisfaccién de los estudiantes a la hora
de aprender

Les anima a buscar ayuda y a aceptar la de sus
compafieros

Reduce la ansiedad

Promueve una actitud positiva hacia el aprendizaje
Facilita la comprensién sobre la utilidad de lo que
aprenden

Plantea retos de cierta complejidad préximos a los
intereses de los estudiantes

Estimula las ganas de aprender de los estudiantes
con mas dificultades de aprendizaje



Desarrolla la capacidad para aprender -

Potencia las habilidades evaluativas en los -
estudiantes

Respeta las diferencias individuales que presentan
los estudiantes como aprendices

Permite a los estudiantes ser mas conscientes de las
estrategias que emplean para aprender

Facilita la reflexion sobre el proceso de aprendizaje
para alcanzar una meta

Ofrece  un abanico amplio de acciones de
aprendizaje alternativas para realizar con éxito la
tarea encomendada

Permite a los estudiantes evaluar el proceso y el
producto
Permite valorar el aprendizaje individual y grupal

Figura 19. Sintesis de las conclusiones sobre los efectos positivos del AC

Fuente: Adaptado de Prieto (2007b, p. 110)

En definitiva, los efectos positivos del AC sobre distintas variables han sido descritos en

multiples investigaciones, se han verificado con estudiantes de distintos niveles educativos y

en distintas areas curriculares. Sin embargo,

no se puede obviar que el logro de los

beneficios aqui descritos va a depender en gran medida del nivel de estructuracion de los

elementos del ACy en esta tarea, el docente juega un papel fundamental.
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Capitulo 3.

Implementacion del Aprendizaje Cooperativo en el aula

universitaria
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Capitulo 3. Implementacion del Aprendizaje Cooperativo en el aula

universitaria

El AC ha sido estudiado principalmente en educacién primaria y secundaria, pero a finales de
los afos 80, empieza a emerger en la educacién universitaria (Bruffe, 2000). Tanto es asi
que, en los ultimos afios, han proliferado de manera significativa las publicaciones centradas

esta metodologia en este nivel educativo.

Barkley et al. (2007), en una revision realizada en Education Resources Information Center
(ERIC) bajo la descripcion Cooperative Learning hasta noviembre de 2003, encontraron 6.887
referencias de las cuales 3.537 eran articulos de revistas y mds de 1.979 se referian a
Educaciéon Superior. En Febrero de 2015, en la misma base de datos (ERIC) se han
encontrado 17.665 referencias, de las cuales 9.517 son articulos publicados en revistas y
2.587 corresponden a la Educacién Superior. En el afio 2014, la revista Anales de psicologia
dedicé un numero completo a esta metodologia (volumen 20, n23), incluyendo articulos de
autores relevantes en este campo como Gillies, Johnson y Johnson, Serrano y Pons, Sharany
Slavin, entre otros. Se constata por tanto, que el nimero de publicaciones ha aumentado
significativamente, lo que evidencia un incremento progresivo de la investigacién en el

ambito universitario.

La rapidez con la que se ha extendido el interés por esta metodologia ha provocado la
creacién y desarrollo de multiples métodos y técnicas cooperativas con distintos niveles de
complejidad que facilitan al docente la puesta en practica del AC en el aula. Sin embargo, y a
pesar del gran potencial educativo de esta metodologia y de contar con disefios didacticos
especificos que permiten aplicarla en el aula, la aplicacién del AC no es una tarea exenta de

dificultades y resistencias por parte del profesorado universitario.

En este capitulo se describen en primer lugar, los principales métodos y técnicas
cooperativas existentes en la literatura, se revisan las dificultades con las que se encuentran

los docentes a la hora de llevar a cabo actividades cooperativas, se analiza el papel del
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profesor a la hora de implementar esta metodologia en el aula y se revisan los principales

instrumentos que evaltuan el grado de aplicacion del AC por parte del docente.

En la figura 20 se presentan graficamente los aspectos que se exponen en este capitulo.

Implementacion del AC en el aula universitaria

Funciones del
docente

Dificultades del

profesorado

¢ Informar
Orientar a los e Formar en habilidades
estudiantes cooperativas

¢ Desarrollar actitudes postivas

e Tamafio
Formar grupos ¢ Seleccion miembros
e Asignacion roles

eExplicar la tarea y criterios de
Estructurar la tarea éxito
Métodos y Técnicas eEstructurar los elementos clave

Supervisar y evaluar eObsevar, guiar el proceso
la tarea eEvaluar procesos y productos

Evaluacion de la aplicacién del AC

Figura 20. Esquema de los aspectos trabajados en el capitulo 3
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3.1. Métodos y técnicas de Aprendizaje Cooperativo

El interés por incorporar esta metodologia en el aula, ha llevado a la creacién y

perfeccionamiento de un amplio nimero de propuestas que cumplen en mayor o menor

medida los requisitos del AC y que segun Monereo y Durdn (2002, p. 17) constituyen un

“conjunto diverso y dificil de clasificar”.

Durdn (2012), en un intento de clarificacion, divide estas propuestas didacticas en dos

categorias: métodos y técnicas cooperativas. Los métodos serian planteamientos mas

sofisticados y complejos que requieren de formacion inicial por parte del profesorado y un

mayor tiempo de dedicacidn. Por su parte, las técnicas serian propuestas mas sencillas, que

pueden aplicarse con sencillos pasos y sin necesidad de formacién inicial.

En la figura 21, se presenta una relacion de los métodos mas destacados en la investigacion y

practica del AC.

Autores

Método

Método (Denominacion en castellano)

Aronson, Stephan
Sikes, Blaney y Snapp
(1978)
Johnson y Johnson
(1974-1994)
Sharan y Sharan
(1976)
Slavin

(1979-1986)

Kagan (1985)

Jigsaw

Learning Together
Constructive Controversy

Group Investigation

Student-Teams-Achievement Divisions
Teams-Games-Tournament

Team Assisted Individuation

Cooperative Integrated Reading and
Composition
Jigsaw Il

Co-op Co-op

- Rompecabezas o puzzle

- Aprendiendo Juntos
- Controversia constructiva

- Grupos de Investigacion

- Equipos de rendimiento

- Torneos académicos

- Ensefanza individualizada asistida
por equipo

- Equipos cooperativos para la
lecturay la escritura

- Rompezabezas Il o puzzle Il

- Co-op Co-op

Figura 21. Métodos de AC
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Los métodos y técnicas que se presentan a continuacidn, ayudan a los docentes a introducir
el AC, tomarlos como modelos y aplicarlos en el aula. Para la descripcion de los mismos, se
ha tenido en cuenta la revision realizada por Barrachina y Sanz (2010), Garcia-Cabrera

(2011), Goikoetxea y Pascual (2002), Ovejero (1990) y Serrano y Calvo (1994).

1. Jigsaw | (Aronso et al., 1978).

Los estudiantes trabajan en equipos una materia que ha sido dividido en tantas unidades de
aprendizaje como miembros tenga el grupo, siendo cada una de estas imprescindible para

comprender la materia.

Cada miembro del grupo se ocupara de aprender y comprender la unidad que le haya sido
asignada, después los miembros de diferentes grupos que hayan estudiado las mismas
unidades se reunen en grupos de expertos para discutir su material de trabajo.
Posteriormente los estudiantes vuelven a sus grupos de origen y ensefian al resto de sus
compaiieros, lo aprendido tanto en el trabajo individual como en el grupo de expertos. Por
tanto la Unica forma que tienen los estudiantes de aprender, es atender a las explicaciones
de sus compafieros, expertos en el tema. Esta técnica posee dos caracteristicas importantes:
por un lado ninglin miembro del grupo podria hacer la tarea sin el resto de sus compafieros,
y por otro, la contribuciéon de cada miembro del grupo es imprescindible. En la figura 22 se

representa graficamente este método.

Fase 1: Grupos de Origen Fase 2: Grupos de Expertos Fase 3: Grupos de Origen
B B
AB
CD CcD
AA
AB AB AR AB ;!
CcD CD cD cD
‘ o ‘
: ‘ AB
DD
cD CcD

Figura 22. Esquema del método rompecabezas
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2. Learning together (Johnson y Johnson, 1974).

El docente expone la materia en clase y luego los estudiantes trabajan distribuidos en
grupos. El profesor supervisa cuidadosamente el funcionamiento de los grupos. El objetivo
es que todos los miembros del grupo dominen la materia y ayuden a sus compafieros en el
aprendizaje de la misma. Todos deben trabajar sobre un Unico material de trabajo que podrd
constar de diferentes actividades y tareas. La recompensa es grupal en base a la calidad del
material presentado. Este método tiene el inconveniente que no permite conocer las

contribuciones de cada miembro del grupo.

3. Constructive Controversy (Johnson y Johnson, 1974, 1994).

Es un método especifico para discutir sobre temas polémicos. Los estudiantes trabajan en
grupos de cuatro miembros formados por dos parejas. El docente prepara todos los
materiales sobre las dos posturas a defender y supervisa el trabajo de los equipos. Una de
las parejas prepara su posicion a favor y la otra en contra del tema a trabajar. Cada pareja
trabaja sobre el material y la postura a defender y comparte verbalmente la informacién con
la otra pareja, expone los puntos relevantes, busca argumentos,... Después los estudiantes
cambian sus roles para trabajar la otra postura. Finalmente el equipo entero debe llegar a un
consenso y escribe un informe grupal que recoja el pensamiento del grupo.

La recompensa es grupal en base al rendimiento de cada uno de los miembros del equipo en

una prueba individual que exige el conocimiento de las dos posturas.

4. Group Investigation (Gl) (Sharan y Sharan, 1976)

Este método se remonta a la obra de Dewey (1970), pero ha sido desarrollado mas
recientemente por Sharan, Sharan y Hertz-Lazarowitz en Israel.

La principal funcién del docente es supervisar el proceso y facilitar recursos al grupo. Los
estudiantes eligen un tema y lo descomponen en actividades individuales que deben ser
posteriormente integradas en un informe grupal. Todos los miembros del grupo deben
responsabilizarse de llevar a cabo las distintas actividades que un proyecto de investigacion
requiere: busqueda de informacién, valorar la informacidn, sintetizarla, preparar un informa

final, y presentarlo al resto de la clase. La evaluacién se realiza sobre el trabajo individual y
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también grupal segun la calidad del informe y de la presentacion. Se trata de un método

muy adecuado para la ensefianza universitaria (Sudrez, 2010).

5. Student Team Learning:

Consiste en una agrupacién de métodos en los cuales se enfatiza el logro de la meta grupal y

donde el éxito solo se puede alcanzar si todos los miembros del grupo lo alcanzan

adecuadamente. Se distinguen los siguientes:

a) Student-Teams-Achievement Divisions (STAD) (Slavin, 1978).

El profesor presenta el material y todos los estudiantes trabajan en su grupo y se
aseguran de que todos y cada uno de ellos aprenden. Finalmente los estudiantes
son evaluados de forma individual sin ayuda de sus compafieros. Si la calificacion
obtenida por cada miembro del grupo es igual o superior a la calificacion
obtenida en evaluaciones anteriores, entonces recibiran una puntuacion extra

como recompensa.

b) Teams-Games-Tournament (TGT) (De Vries y Edwards, 1973; De Vries, Edwards
y Slavin, 1978).

Basicamente se trata del mismo método que el STAD, pero sustituyendo el
examen individual por los torneos académicos, en los que los estudiantes de cada
grupo compiten con los miembros de similares niveles de rendimiento de los

otros equipos para ganar puntos.

Team Assisted Individuation (TAI) (Slavin, Leavey y Madden, 1984)

Este método, similar al STAD y al TGT, se diferencia de estos en que se combina
con la ensenanza individualizada y se aplica preferentemente a la ensefanza de
las matematicas. A los estudiantes se les aplica una prueba de matematicas para
conocer su nivel y asi agruparlos en niveles que les permitan seguir su propio
ritmo de aprendizaje. El profesor ensefa a cada grupo, en vez de a la clase entera
y cuando existen dudas en el equipo, intentan resolverlas entre los miembros del

equipo. Esto permite al profesor poder dedicar mas tiempo a los grupos.
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d) Jigsaw Il (Slavin, 1986).

Slavin realiza una adaptacién del método Jigsaw para superar algunas dificultades
de la técnica original como la preparacién del material y la subdivision en
diferentes partes, o que los estudiantes se convirtieran en expertos de una sola
parte del material de estudio.

En el Jigsaw Il todos los estudiantes leen un tema completo. Luego a cada
miembro del grupo se le da un subtema sobre el que debe ser experto. Los
estudiantes discuten en los grupos de expertos y vuelven a su grupo original para
ensefar al resto su parte. La recompensa al contrario que el Jigsaw original es
grupal. Es la suma de las puntuaciones en los exdmenes individuales sobre el tema

completo.

6. Co-op Co-op (Kagan 1985).
Los estudiantes forman grupos cooperativos heterogéneos. Es un método orientado hacia
tareas complejas, al igual que Group Investigation. Pujolas (2007 cit. en Garcia-Cabrera,

2011, p. 210) identifica 11 fases que deben llevarse a cabo.

a) Discusion de los estudiantes en clase: los estudiantes seleccionan y priorizan

un numero de temas que les interesen sobre el drea que estan trabajando.

b)Formacion de los grupos: para ello, se llevan a cabo diferentes actividades que

permiten a los estudiantes conocerse.

c) Seleccion de los grupos de trabajo: el docente forma grupos heterogéneos en

base a diferentes criterios tales como habilidades, intereses, género,...

d) Seleccion del tema del grupo: cada grupo debe seleccionar el tema con el que

siente un especial interés de entre los que van a trabajar.

e) Seleccion del subtema: cada miembro del grupo elige un subtema que debe

contribuir al trabajo grupal.
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f) Preparacién del subtema: cada estudiante de manera individual busca

informacidn sobre parte.

g) Presentacion del subtema: Una vez investigado y organizada la informacion,
cada estudiante presenta a sus compafieros el material para integrarlo en un
todo comun. Esta fase supone la reelaboracién en un trabajo comun de toda la
informacién aportada por los miembros del grupo, evitando la simple

yuxtaposicidn de cada una de las partes.

h) Preparacién de las presentaciones.

i) Presentacion del tema a la clase: se expone a toda la clase el trabajo realizado
por cada uno de los grupos. Se plantean preguntas a la clase para comprobar la

comprension.

j) Evaluacion: Se evalla el trabajo final y su presentacién, asi como las
contribuciones individuales dentro de cada grupo. Los evaluadores serdn los

propios estudiantes y el profesor.

Los métodos descritos, difieren en muchos sentidos, pero se pueden clasificar de acuerdo a

ciertas cara

cteristicas identificadas por Slavin (1995) y Leén del Barco, Gozalo, Felipe, Gomez

y Latas (2005): igualdad de oportunidades de éxito, competicion inter/intra grupos,

especializacién en la tarea, sistema de recompensas y posibilidad para ser usados en

diferentes materias (ver figura 23).

Método Igual Competicion Especializacion Sistema de Materias
oportunidad inter/intra en la tarea recompensas
de éxito grupos
Jigsaw | No No Si Sin recompensa Ciencias sociales
grupal
Learning No No No Recompensa Todas
together basada en el

Constructive

producto grupal

No No Si Sin recompensa Ciencias sociales
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Controversy grupal

Gl No No Si Sin recompensa Proyectos
grupal
STAD Si A veces No Recompensa Todas

basada en los
aprendizajes
individuales
TGT Si Si No Recompensa Todas
basada en los
aprendizajes
individuales
TAI Si No No Recompensa Matemiticas
basada en los
aprendizajes
individuales
Jigsaw I Si Si Si Recompensa Ciencias sociales
basada en los
aprendizajes
individuales
Co-op Co-op No No Si Recompensa Proyectos
basada en los
aprendizajes

individuales

Figura 23. Caracterizacion de los principales métodos de AC
Fuente: Adaptado de Slavin (1995) y Ledn del Barco et al. (2005, p. 79)

Segun estos autores, los métodos de AC plantean diferencias en cuanto a la igualdad de
oportunidades de éxito. Asi, en los métodos STAD, TGT, TAl y Jigsaw Il, si los miembros del
grupo se esfuerzan al maximo, estos pueden contribuir a mejorar la calificacion del grupo,
aumentado la motivacidn de todos los integrantes por la tarea. La idea que subyace en
cuanto a igualdad de oportunidades es que todos y cada uno de los miembros del grupo,
sientan que sus contribuciones son utiles y que tienen las mismas oportunidades de ser
valorados por su progreso y por su esfuerzo individual, lo que hace que los menos
aventajados se sientan participes al tener que superarse para poder aportar al grupo
(Gavilan y Alario, 2010). El resto de los métodos (Gl, Co-op Co-op y Jigsaw I), no consideran

como propio la igualdad de oportunidades.
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Distintos métodos de AC difieren entre poner a competir a los grupos entre si, o no hacerlo.
En este sentido, estdn a favor de esta competencia entre grupos los métodos STAD, TGT y
Jigsaw II. Todo lo contrario proponen los métodos Jigsaw I, Learning Toghter, Gl y TAIl (Ledn
del Barco et al., 2005). Por su parte, Slavin (1985) considera que la competiciéon entre grupos

motiva y favorece el rendimiento en los estudiantes.

En cuanto a la especializacion en la tarea, los métodos Jigsaw |, Jigsaw Il, Co-op Co-op y Gl,
promueven la especializacién ya que cada estudiante tiene una responsabilidad, lo que

garantiza la interdependencia entre los miembros del grupo.

Por ultimo, los diferentes métodos de AC son aplicables en todas las tareas o disciplinas
académicas pero existe cierta especificidad. En ese sentido, se recomiendan los métodos
Jigsaw |y Jigsaw Il para el aprendizaje de las Ciencias Sociales; TAl para las Matemadticas. En
tanto que los métodos STAD, TGT y LT son mucho mas flexibles y permiten su

implementacion en todas las disciplinas.

Ademas de los métodos, existen técnicas, estructuras mas sencillas. En Kagan y Kagan (1994)

pueden encontrarse mds de 140 técnicas, entre las que destacan:

- Turnos de conversacion (Talking Chips):
Para asegurar la participacién de todos los miembros del grupo, cada vez que
interviene un estudiante tiene que poner en el centro de la mesa un objeto
(moneda, clip, boligrafo) y no puede volver a intervenir hasta que todos hayan

recogido sus objetos, lo que indicaria que todos han intervenido.

- Entrevista a tres pasos (Three step interview):
El profesor plantea una actividad que requiere entrevistar a un companiero. Se
forman dos parejas. El estudiante A entevista al estudiante B, y luego el
estudiante B entrevista a su compafiero. A y B sintetizan sus respuestas

delante de Cy D y viceversa.

- Lapices al medio (Teammates Consult):
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Es una técnica para la construccidén conjunta de conocimiento. El docente
distribuye en los grupos la actividad y los estudiantes oralmente y sin poder
tomar notas, resuelven la tarea. Una vez estén de acuerdo, cada estudiante

individualmente completa la actividad.

- Equipo-pareja-individual:
El docente plantea tres problemas de caracteristicas similares. El primer
problema se resuelve en grupo, el segundo problema se resuelve en parejas y

el ultimo individualmente y comparan los resultados en pareja o en el grupo.

Por su parte, Barkley et al. (2007, p. 64) describen treinta técnicas especificas de AC. Para
cada técnica describen el tamafio del grupo, el tiempo dedicado al trabajo, el procedimiento,

variantes de la técnica, observaciones y consejos, asi como ejemplos concretos de

aplicacion.

En la figura 24 se presentan algunas de estas técnicas:

Técnicas

Técnica en la que los estudiantes:

Es util para:

Piensa, forma una pareja
y comenta

Grupos de conversacion

Debates criticos

Toma de apuntes por
pareja

Juego de rol

Piensan individualmente unos minutos
y comparan sus respuestas con un
compafiero antes de expresarlas ante
la clase

Comentan de manera informal

cuestiones relacionadas con la materia
en pequefios grupos

Defienden puntos de vista diferentes

Ponen en comun la informacién de sus
apuntes individuales para crear una
version mejorada

Asumen una identidad y representan
una escena
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Prepara a los estudiantes para que
participen eficazmente en los didlogos
de clase

Generar gran cantidad de ideas en un
periodo corto de tiempo para preparar
a los estudiantes para el didlogo de
clase y mejorarlo

Desarrollar las competencias de
pensamiento critico y animar a los
estudiantes a cuestionar sus ideas
previas.

Ayuda a los estudiantes a mejorar sus

anotaciones y aprender a tomar
apuntes
Implica a los estudiantes en una

actividad creativa y participativa que le
exige aplicar los conocimientos de la
materia



Resolucidn de problemas
por parejas pensando en
voz alta

Estudio de casos

Resolucion estructurada
de problemas

Cadenas secuenciales

Diarios para el didlogo

Correccion por el

compafiero

Escritura colaborativa

Resuelven problemas en voz alta para
poner a prueba su conocimiento

Revisan un caso y elaboran una
solucidn al problema planteado

Siguen un protocolo estructurado para
resolver un problema

Analizan y muestran graficamente
(esquemas, mapas conceptuales) una
serie de hechos, acciones o decisiones

Anotan sus reflexiones sobre una
lectura, tarea, experiencia,.. en un
diario que intercambian con los
compafieros para después hacer
comentarios y preguntas

Revisan criticamente el escrito de un
compafiero

Redactar juntos un texto formal

Enfatizar el proceso de resolucion de
problemas y ayudar a los estudiantes a
identificar errores del proceso

Presentar principios y teorias de
manera que les resulten relevantes

Dividir los procesos de resolucion de
problemas en pasos manejables y
aprendan a identificar, analizar vy
resolver problemas de un podo
organizado

Entender procesos, causas y efectos, y
organizar la informacién en wuna
progresion ordenada y coherente

Conectar el trabajo de la asignatura
con la vida personal de los estudiantes
e interactuar entre ellos

Realizar criticas constructivas

Aprender y llevar a cabo el proceso
necesario para redactar de manera
mas eficaz

Figura 24. Técnicas de AC

Fuente: Barkley et al. (2007, pp. 88-212).

Los diferentes métodos y técnicas descritos en este apartado pueden ser considerados como

punto de referencia a la hora de llevar a cabo experiencias cooperativas en el aula. Pero

como indica Echeita (1995, cit. en Durdn y Vidal, 2004, p. 34) “no se trata de buscar el

método cooperativo por excelencia, sino de seleccionar en cada momento, en cada actividad

y en cada grupo de estudiantes, aquel que potencie mas y mejor los elementos clave del

AC”.

El docente debe actuar con libertad para adaptar y modificar aspectos de estos métodos y

técnicas en funcidon de los objetivos de aprendizaje que pretenda, asi como de las

caracteristicas y necesidades de sus estudiantes, asegurando, como es obvio, los principios

del AC. La flexibilidad de su puesta en practica debe ser una constante en el disefio de

experiencias cooperativas en el aula universitaria (Garcia-Cabrera, 2011).
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3.2. Dificultades de implementacion del Aprendizaje Cooperativo en el aula

Como se ha comentado anteriormente, en los Ultimos afios ha aumentado
considerablemente el interés del profesorado por introducir metodologias cooperativas en
el aula y muchos son los autores que recomiendan el AC como estrategia de ensefianza-
aprendizaje para estudiantes universitarios (Andreu y Sanz-Torrent, 2010; Baeten, Kyndt,
Struyven, 2010; Barba, Martinez y Torrego, 2012; Barkley et al., 2007; Biggs y Tang 2011;
Cavanagh, 2011; Hammond, Bithell, Jones y Bidgood, 2010; Hermann, 2013; Hillyard,
Gillespie y Littig, 2010; Jordan, 2010; Lea, Stephenson y Troy 2003; Lépez Pastor, 2009;

Pegalajar y Colmenero, 2013).

En uno de los ultimos estudios de revisidon de Johnson et al. (2000) se destacan tres razones
que contribuyen a uso creciente del AC: su fundamentacién en diversas teorias (desde
antropolégicas, psicolégicas, econdmicas hasta politicas); la amplia evidencia empirica sobre
su eficacia frente a técnicas competitivas o individualistas y sobre sus efectos en diferentes
variables cognitivas y no cognitivas; y su variedad de métodos (ligsaw, Team Games
Tournaments, Students Teams and Achivements Divisione, Learning Together, etc.), desde
los altamente concretos y prescriptivos hasta los conceptuales y flexibles. Esta combinacién

de teoria, investigacion y prdactica hacen del AC una poderosa herramienta de aprendizaje.

Sin embargo y a pesar de este interés, del gran potencial educativo que la investigacién
otorga a esta metodologia y del amplio abanico de métodos y técnicas disponibles para su
uso, las actividades cooperativas segun Mufoz, Garcia y Hernandez, (2002) y Suérez (2010)
siguen ocupando un lugar accesorio en la practica educativa en nuestro contexto
universitario. Quizds sea porque el AC es un proceso complejo (Atxurra y Villardén-Gallego
2015; Bolarin, 2012; Smart, 2009) que requiere de una planificacidn rigurosa (Cabrera et al.,
2001), y como sefialan Blackford, Kutnik, Baines y Galton (2003) y Hertz-Lazarowitz (2008) no

estd libre de dificultades y reticencias por parte de los docentes.

Rudduck (1990) sefialaba que el camino para conocer porqué los docentes utilizan o no el
AC, es indagar en las concepciones del profesorado sobre las técnicas de grupo. Segun este
autor, el profesorado, no usa estas técnicas, rechaza hacerlo y reconoce sentirse vulnerable

e incdmodo con actividades de trabajo en grupo. Esta actitud puede ser debida a la fuerte
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tradicion individualista, asi como a la necesidad de control y sefala ademas, que los
docentes que ocasionalmente las utilizan, lo hacen como una forma de romper la monotonia
o para relajarse, pero rara vez las emplean como una oportunidad para mejorar el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Por su parte, Ledn del Barco, Felipe, Iglesias y Latas-Pérez (2011) el AC produce cierta
inquietud e inseguridad entre el profesorado universitario, puesto que implica asumir un
nuevo rol, ademds de producir una sensacién de desorden y falta de control sobre la

Ill

dinamica de aula. A este temor por el “caos” y desorden que puede originar la metodologia
cooperativa en el aula, se afiade el miedo a no cubrir los objetivos y la preocupacion
constante del profesorado de cometer alguna injusticia a la hora de calificar el trabajo y los

aprendizajes realizados por cada uno de los estudiantes.

Otro argumento para explicar la incomodidad y rechazo que plantea esta metodologia
puede deberse tal y como indica Fabra (1994) a la resistencia de los docentes a entender la
clase como un grupo, al desconocimiento de estos métodos y mds aun, a la percepcién que
tiene el docente sobre ser docente. El docente de ensefianza universitaria se considera mas

especialista que educador.

En esta linea, Zabalza (2006) sefala que una de las creencias compartidas entre el
profesorado universitario sobre lo que significa ser un buen profesor es que basta con ser un
buen investigador. Traver y Garcia, (2006, p. 1) sefialan que “un profesor o profesora tiene
mas prestigio y reconocimiento econdmico y profesional por la cantidad de investigaciones
en las que participa que por las horas de dedicacion a preparar sus clases, y a otras tareas

especificamente calificadas como docente”.

De la Herrdn (2010, p. 27-33) afirma que “algunos docentes no se consideran a si mismos
profesores, sino profesionales o investigadores con carga docente”. Por tanto su propia
ensefianza apenas ocupa lugar en su espacio reflexivo. Tesouro, Corominas, Teixido y

Puiggali (2014, p. 172) afirman a este respecto que:

La paradoja que se da en nuestro pais es un lamentable ejemplo de la

desconexion entre investigacién y docencia y del peso prioritario de la primera:
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los puestos de trabajo de los académicos en las universidades espafolas se

definen en funcion de las necesidades de ensefianza mientras que la seleccién

tiene en cuenta principalmente el curriculum de investigacion.

Sudrez (2010), por su parte, sefala tres grandes limitaciones:

Una organizacion institucional educativa basada en la individualidad.

Actitudes erréoneas entre los docentes y estudiantes en relacién a la

cooperacion.

Problemas propios de la dindmica cooperativa (complejidad, desorganizacion

del aula).

Johnson y Johnson (2004, cit. en Prieto, 2007b, p. 34-35), identifican cinco obstaculos que

encuentra profesorado a la hora de emplear esta metodologia en el aula.

La creencia de que el trabajo individual es el modo natural de aprender.

La resistencia a asumir responsabilidades de otros. Al docente le resulta dificil

delegar la responsabilidad en sus estudiantes.

La incertidumbre acerca de cémo lograr que los grupos funcionen

adecuadamente.

El miedo a no saber utilizar los grupos cooperativos para mejorar la ensefianza

y el aprendizaje.

La preocupacion por el tiempo y el esfuerzo que son necesarios para el

cambio.

Ademas de estas creencias, Lobato (1998) identifica cuatro dificultades para la utilizacién de

metodologias cooperativas en el aula:
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- Ritmos y niveles académicos diferentes de los estudiantes.

- Aprendizajes y actitudes individualistas de los estudiantes.

- Falta de preparacién del docente.

- Dificultad para la evaluacién.

Las resistencias ademds de provenir del profesor pueden también estar originadas por el
contexto institucional, por condiciones de tipo estructural y organizativo como pueden ser
los grupos demasiado numerosos y la falta de espacios adecuados. De este modo, Pérez-

Gomez, Soto-Gdmez, Sola y Servan-Nufiez (2009, p. 13) sefialan que:

Los horarios y los espacios de la universidad espafiola actual responden, por lo
general, a una configuracién premoderna que no sélo no ayuda, sino que
obstaculiza y restringe severamente las posibilidades de crear entornos
culturales ricos y flexibles donde tengan cabida proyectos y actividades de

investigacion y aprendizaje.

Como indican Zubimendi, Ruiz, Carrascal y de la Presa (2010) muchos docentes universitarios
intentan introducir metodologias cooperativas en el aula pero lo acaban abandonando por
diversos motivos relacionadas sobre todo con las pocas facilidades que ofrecen los centros,
como la falta de apoyo por parte del resto de docentes, los escasos materiales y recursos
puestos a disposicion para llevarlo a la practica, asi como la mayor carga de trabajo que

supone implementar esta metodologia en cuanto a organizacién, seguimiento y evaluacién.

De Arriba y Garcia (2013) consideran que la masificacién de estudiantes, las aulas sin un
mobiliario apropiado para promover un ambiente cooperativo, la inasistencia a clase de
ciertos estudiantes o la baja participacién en el trabajo personal del alumnado, son

elementos que tampoco ayudan en la implementacion de esta metodologia.
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Por ultimo Panitz (s.f.) sintetiza las razones por las cuales los docentes universitarios se

resisten a las técnicas cooperativas:

1. Pérdida de control del aula. Muchos docentes consideran que, si ceden la

responsabilidad a los estudiantes, pierden el control de aula.

2. Falta de confianza por parte del profesor. Se necesita una gran confianza en
uno mismo y en los estudiantes a la hora de transferir la responsabilidad del

aprendizaje al estudiante o incluso parte de la misma.

3. Temor a no poder cubrir toda la materia. Los docentes temen una pérdida en
el contenido cuando se utilizan los métodos de AC porque las interacciones de
grupo a menudo llevan mas tiempo que las clases tradicionales. Los

estudiantes necesitan tiempo para trabajar juntos y llegar a acuerdos.

4. Falta de materiales para utilizar en clase. El uso de técnicas cooperativas,
requiere que los profesores deban desarrollar y renovar materiales de trabajo

para las actividades grupales.

5. Ego docente. Para muchos docentes la clase es el escenario que les brinda la
oportunidad de mostrar sus conocimientos y experiencia. Consideran que
ellos deben decir qué aprender y proporcionar toda la estructura para que el

aprendizaje tenga lugar.

6. Falta de familiaridad con las técnicas de evaluacion. La evaluacion es una de

las principales preocupaciones expresada por los docentes.

7. Resistencia por parte de los estudiantes a la metodologia cooperativa.
Los estudiantes perciben que el método tradicional es mas facil porque les
permite ser mas pasivos durante la clase. En contraste, las clases interactivas
son muy intensas. La responsabilidad del aprendizaje se desplaza hacia el

estudiante, aumentando asi su nivel de pensamiento critico.
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MacGregor, 1990 (en Suarez 2010, p. 83) indica los cambios que debe asumir

el estudiante en la ensefianza cooperativa (ver figura 25).

En el aula tradicional los estudiantes

En el los estudiantes

deben

aula cooperativa

Escuchan, observan y toman apuntes
Desarrollan expectativas bajas o moderadas
en torno a la preparacion de la clase

Participan segun su motivacién y voluntad
personal

Compiten con los compafieros
Actian en torno a responsabilidades vy
definicion personal asociadas con el

aprendizaje independiente

Consideran a los docente y los materiales
como Unicas fuentes de autoridad y saber

Resolver problemas,
activamente

aportar y dialogar
Desarrollar altas expectativas en torno a la
preparacion de la clase

Participar segin la  motivacion y
expectativas de la comunidad

Compartir con los compafieros
Actuar en torno a responsabilidades y
definicion personal asociadas con el

aprendizaje interdependiente

Considerar a los compafieros, a uno mismo
y a la comunidad, como fuentes adicionales

e importantes de autoridad y saber
Se someten a evaluacién externa Someterse a una evaluacion externa y a la
coevaluacion desarrollando una
comprensién de la relacién de autoridad y
poder.

Figura 25. Comparacion de los roles del estudiante en una clase tradicional frente a una
cooperativa.
Fuente: MacGregor (1990 cit. en Sudrez, 2010, p. 83).

8. Falta de formacién por parte del docente en metodologias cooperativas.
La implementacién del AC requiere de una formacién especifica que tenga en

cuenta los principios y elementos de esta metodologia.

Tal y como se puede observar, las dificultades son coincidentes en muchos de los autores
analizados. Asi, un sistema de organizacién institucional basada en la individualidad,
actitudes negativas tanto de docentes como de estudiantes, falta de formacién de los
docentes, el desorden y falta de control que se deriva del trabajo grupal, dificultad para
evaluar, espacios inadecuados, y el numero de estudiantes por aula, parecen ser los

principales obstaculos a la hora de implementar el AC.
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Por tanto, el AC es una metodologia que aporta muchos beneficios, pero no esta exenta de

dificultades y resistencias por parte del profesorado.

Fernandez-March (2005) identifica algunas de estas resistencias con respecto al AC en el

aula universitaria y realiza sus correspondientes refutaciones (ver figura 26):

Resistencias

Refutaciones

Educar cooperativamente no es
acertado para un  mundo
competitivo e individualista.

Perjudica al alumnado mas
brillante que ha de acomodarse a
otro ritmo de trabajo mas lento.

Pone en peligro el orden,
disciplina y control de la clase.

El AC entra en conflicto con la
ensenanza tradicional.

Obliga a trabajar con compaiieros
con los que no se quiere trabajar.

El trabajo en equipo pone en
peligro la individualidad de sus
componentes.

Unos miembros trabajan y otros
no.

Con el trabajo en equipo, no hay
tiempo para finalizar el
programa.

En el mundo laboral generalmente se trabaja en equipo y el AC entrena
en habilidades para la comunicacidn y relaciones interpersonales
necesarias para la labor de equipo.

Ensefiar a otra persona es la manera de aprender en profundidad. Las
pregunta de otros nos ayudan a pensar mas en lo que creemos conocer
bien.

Las estrategias para mantener ese orden y control son diferentes a las
de la clase tradicional pero el profesorado tiene que saber cémo
canalizar las energias que la situacidon grupal genera y emplearlas
eficazmente.

El profesor siempre es imprescindible. Lo que cambia es su rol:
instructor, orientador, observador, organizador, disefador, evaluador,
modelo....

Si el docente sabe dirigir adecuadamente la formacién de los grupos, la
seleccion de las tareas y su reparto entre los miembros del grupo, lo
mas probable es que el clima de grupo vaya cohesionando al equipo y
los miembros inicialmente reticentes vayan siendo cada vez mas
participativos y los miembros rechazados acaben siendo integrados en
los equipos.

Este aprendizaje se basa en el respeto a las diferencias individuales y
usa la riqueza que estas diferencias aportan. Las diferencias en
habilidades y valores de los componentes de un equipo son utilizadas
como medio de enriquecimiento y mejora del aprendizaje de cada uno
tomado aisladamente.

El disefio de este aprendizaje se estructura de manera que el grupo,
para lograr sus objetivos, tenga que contar con las contribuciones de
cada miembro. Para obtener resultados satisfactorios, es necesaria la
participacion y colaboracion de todos los integrantes.

Los objetivos tienen que ser alcanzados, los métodos y contenidos
deben ajustarse a ellos. A través de actividades cooperativas se espera
conseguir mejor los objetivos aunque se hace de otra manera. La
proporcion de tiempo que hay que dedicar a este aprendizaje depende
del docente que debe elegir la distribucion del tiempo en funcion de
distintas variables: asignatura, alumnado, organizacidn, objetivos,
recursos docentes, etc.

Figura 26. Resistencias y refutaciones del AC
Fuente: Adaptado de Fernandez-March (2005, p. 39)
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Los argumentos expuestos en la figura 25 permiten desmontar algunas creencias del

profesorado en torno al AC como estrategia didactica.

3.3. Funciones del docente en la implementacion del Aprendizaje Cooperativo

El AC no se produce al azar ni bajo cualquier condicidn, ni de forma automatica por el simple
hecho de agrupar a los estudiantes, sino que requiere un disefio y estructuracién de la
actividad. La intervencidon del docente, como seiialan Colomina y Onrubia (2004), es
fundamental para lograr el éxito del AC. Los resultados de aprendizaje estdan muy ligados a la
capacidad del docente para orientar, formar grupos, organizar la actividad, evaluar,
desarrollar habilidades sociales,... todas ellas son tareas que debe asumir el docente si

decide utilizar el AC como estrategia de ensefanza-aprendizaje.

La actividad cooperativa como seiala Sudrez (2010, p. 85) “no exime al docente de actividad

en torno al aprendizaje; lo que cambia es su desempeno”.

Lobato (1998) sefiala que el AC requiere necesariamente de un cambio de rol del
profesorado, donde el docente requiere asumir diferentes funciones. Debe ser facilitador,

modelo, regulador de conflictos, observador y evaluador.

El profesor como facilitador, debe entre otras tareas, preparar el material, atender a la
composicidn de los grupos, estructurar la tarea, ayudar a formular problemas, definir tareas,
dotar de los recursos y materiales necesarios, verificar que los estudiantes conocen el
objetivo a lograr, asegurarse que los roles sean rotatorios, definir los criterios e indicadores

de evaluacion de los procesos y de los aprendizajes,...

El profesor como modelo debe actuar como modelo, manifestando conductas y actitudes

verbales y no verbales que desea que aprenda el estudiante.
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El profesor como regulador de conflictos debe ayudar a resolver situaciones problematicas
que puedan darse en los grupos como por ejemplo, la presencia de estudiantes no

implicados, autoritarios o marginados.

El profesor como observador debe ser capaz de observar de forma sistematica distinguiendo

con claridad entre lo que observa y la interpretacién de lo que observa.

Por ultimo, el profesor como evaluador, debe dar informacién a los estudiantes sobre cémo
estan realizando la tarea, estableciendo canales de comunicacién eficaces para evitar
malentendidos que puedan dificultar tanto la tarea como la satisfaccion entre los miembros

del grupo.

A este respecto Johnson y Johnson (2004, cit. en Prieto 2007b, p. 66) distribuyen en cuatro
fases las competencias necesarias para llevar a la practica el AC en funcién de las tareas

propias de cada momento (ver figura 27).

( TOMA DECISIONES PREVIAS A LA \ ( \

ENSENANZA EN EL AULA EVALUA EL APRENDIZAJE Y LA
INTERACCION GRUPAL

- Proporciona un cierre a las actividad

- Especifica resultados de aprendizaje

- Decide el tamafo de los grupos
- Evalua la cantidad y calidad del

- Organiza el espacio .
g P aprendizaje

- Prepara materiales de aprendizaje . . .
P P ) - Evalua el funcionamiento del grupo

Qistribuye los roles J \ J
{}

( ESTRUCTURA LA TAREA Y LA \ ( o \
INTERDEPENDENCIA POSITIVA

INTERVIENE Y CONTROLA EL PROCESO

- Explica claramente la tarea

- Explicita los criterios para el éxito :

- Estructura la interdependencia positiva | -Observa [a interaccidn entre los

o estudiantes para evaluar su progreso y el
- Estrucura la cooperacién intergrupal uso de habilidades sociales.

- Especifica las conductas deseables en los
estudiantes ) \ J

Figura 27. Las tareas del profesor en un contexto cooperativo de ensefianza-aprendizaje
Fuente: Prieto (2007b, p. 66)

Como se observa en la figura 27, son muchas y muy diversas las funciones que debe

desempeiiar el docente antes, durante y después de una actividad cooperativa, desde el
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disefio y planificacion de la actividad hasta la supervisidn y evaluacién de los aprendizajes y

procesos.

De forma similar, Barckley et al. (2007) estructuran las funciones del docente a la hora de
implementar el AC en las siguientes cinco categorias: orientar a los estudiantes, formar
grupos, estructurar la tarea de aprendizaje, facilitar la colaboracién de los estudiantes y

supervisar y evaluar el AC.

En base a los aportes de estos autores se describen a continuacidn, con mayor detalle, las

funciones que debe asumir el docente en el aula universitaria.

3.3.1. Orientar a los estudiantes hacia el Aprendizaje Cooperativo

Barkley et al. (2007) sefialan que es muy probable que los estudiantes tengan diferentes
experiencias y actitudes frente al trabajo en grupo y por ello recomiendan el uso de técnicas
qgue pongan de manifiesto el valor del AC y favorezcan el desarrollo de habilidades

cooperativas. Algunas de estas técnicas serian:

- Actividades de presentacion y “rompehielos” para establecer desde el primer

momento un ambiente de confianza y de interaccidn entre los estudiantes.

- Tabla de pros y contras del AC cumplimentada por los estudiantes y busqueda

de estrategias para solventar los inconvenientes o dificultades.

- Control de conocimientos. Realizar una actividad individual con contenidos
relativos a la asignatura u otros, y después repetirla en pequefios grupos. El
objetivo es demostrar que el resultado del trabajo cooperativo es superior al

resultado del trabajo individual.

- Establecimiento de reglas basicas del trabajo en grupo, donde los estudiantes
definan sus propias reglas y donde el docente se asegure de que sean realistas

y apropiadas. Posteriormente es conveniente que los estudiantes redacten y
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firmen un acuerdo formal donde se establezcan las normas, los

procedimientos y las sanciones en caso de incumplimiento.

- Lluvia de ideas, donde se pide a los estudiantes que formulen preguntas,

cuestiones o temas de interés para ser tratados en la asignatura.

3.3.2. Formar grupos de trabajo

Una de las decisiones que debe tomar el docente antes de cualquier actividad cooperativa es
la composicion de los grupos. Para que el AC sea exitoso, es necesario crear grupos de
trabajo eficaces. Aspectos como el tamafio, los miembros que configuran el grupo o el
funcionamiento interno del mismo, son aspectos importantes a tener en cuenta ya que

contribuyen al éxito del propio grupo.

3.3.2.1. Tamaiio de los grupos

En relacidn al tamano de los grupos, no existe consenso entre los autores. Por ejemplo,
Barkley et al. (2007) consideran que el tamafo del grupo debe ser entre dos y seis personas

para garantizar un trabajo eficaz.

Bean (1996, cit. en Barkley et al., 2007), por su parte, considera que el nimero ideal de
miembros es cinco; seis es demasiado amplio y la responsabilidad tiende a diluirse, en tanto
gue los grupos de cuatro tienden a formar parejas y los de tres suelen configurarse en una

pareja y un miembro aislado.

Winter (2000) situa el tamario ideal de los grupos entre cuatro y ocho miembros. Afirma que
uno de los principales problemas de los grupos que superen este tamaiio es la coordinacion,
junto con la dificultad de mantener activos a los miembros del grupo. Shimazoe y Aldrich
(2010) consideran que el tamafo ideal de grupo es aquel que esta formado por cuatro

integrantes. Gavilan y Alario (2010) aconsejan grupos de entre dos y cinco estudiantes.
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Camilli (2015, p. 26) no establece un niumero exacto pero indica que, la posibilidad de que
algin miembro del grupo adopte una postura pasiva, se incrementa en la medida en que

crece el grupo.

Sin embargo, tal y como seialan Johnson et al. (2006) no existe un niumero ideal, sino que el
numero dependerd de los objetivos, del tipo de tarea, de la experiencia previa de los

estudiantes en trabajo en grupo, de los recursos y del tiempo disponible.

A pesar de la diversidad de criterios, Johnson et al. (1999, p. 39) seifialan algunas

consideraciones a tener en cuenta en relacidn al nimero de integrantes de los grupos:

- Al aumentar el nimero de miembros de un grupo también se amplia el
nimero de destrezas, capacidades y puntos de vista, lo que contribuye al

éxito del trabajo del grupo.

- Cudnto mas numeroso es el grupo, mas habilidades deberan tener sus
miembros para coordinarse, expresarse, tomar decisiones, hacer que todos

los miembros cumplan con la tarea y mantener buenas relaciones en el grupo.

- Al aumentar el tamafio del grupo, disminuyen las interacciones personales. En
consecuencia se crean grupo menos cohesionados y disminuye la

responsabilidad individual.

- Cuanto menor es el tiempo disponible para la tarea, mas reducido debe ser el

grupo.

- Cuanto mas pequefio sea el grupo, mas dificil sera que algiin miembro del
grupo deje de realizar su tarea. En los grupos pequenos, el desempefio de
cada uno es mas visible y los estudiantes son mas responsables de realizar sus

tareas.

- Cuanto mas reducido es el grupo, mas facil sera detectar cualquier dificultad

que pudiera surgir en el proceso de trabajo grupal.
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En general, se aconseja que el grupo sea lo suficientemente pequefio para que los
estudiantes puedan participar plenamente y crear un clima de confianza y lo

suficientemente grande para que haya diversidad.

3.3.2.2. Seleccion de los miembros en los grupos

A la hora de distribuir a los estudiantes en los grupos, Barkley et al. (2007) identifican tres
modalidades: seleccién aleatoria, seleccidén por los estudiantes y seleccién determinada por

el docente.

- Seleccion aleatoria: una forma de formar los grupos de manera rapida es la
seleccion aleatoria. Se recomienda este sistema para actividades a corto plazo,
para romper los grupos ya establecidos o para grupos de estudiantes de nuevo
ingreso. Aunque este tipo de seleccion no garantiza la heterogeneidad, si se
utiliza frecuentemente ofrece la posibilidad a los estudiantes de trabajar con
todos o con la mayoria de sus compafieros a lo largo del curso. Un ejemplo de
seleccion seria el recuento. El profesor numera a los estudiantes como tantos
grupos quiera formar. Todos los “unos” formaran un grupo, los “doses” otro

grupo y asi sucesivamente.

- Seleccidn por los estudiantes: se trata del método menos aconsejado ya que los
grupos seleccionados por los propios estudiantes sueles tender a ser
homogéneos. Sin embargo, también es cierto que los estudiantes se sienten
mas comodos y mas motivados si se les permite escoger a los miembros del
grupo. Johnson et al. (2013) sefialan como alternativa que los estudiantes
elijan a varios compafieros con los que les gustaria trabajar y luego que el

profesor los ubique en un grupo con otras personas elegidas por el docente.

- Seleccion determinada por el docente: la selecciéon de los grupos también
puede ser realizada por los docentes en base a diferentes criterios y de hecho,

Shimazoe y Aldrich (2010) consideran que deben ser estos, quienes asuman la
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responsabilidad de la formacién de grupos en lugar de dejarlo al azar o a la
eleccidon de los estudiantes. La constitucion de los grupos puede realizarse en
base a las caracteristicas o intereses de los estudiantes. Este tipo de
organizacién se reconoce como distribucién estratificada (Barkley et al.,
2007). En la medida en que se procure que en cada grupo haya estudiantes
con caracteristicas distintas (estilos de aprendizaje, rendimiento o intereses
personales), el docente se asegura la heterogeneidad. A pesar de que existen
pocos estudios sobre el impacto de la heterogeneidad en la ensefanza en
general (Johnson vy Johnson, 2000) y en la ensefianza universitaria
(Onwuegbuzie, Collins, Elbedeour, 2003). Se tiende a considerar mejor la
conformacion de grupos con distintos niveles de conocimientos, habilidades y
actitudes que representan a los diferentes niveles de la clase (Johnson vy

Johnson, 2014).

3.3.2.3. Funcionamiento interno del grupo: Asignacion de roles

La metodologia cooperativa requiere una adecuada distribuciéon de roles y funciones para
garantizar el éxito de la actividad. Los componentes de un grupo asumen un rol especifico
con una finalidad concreta para garantizar el cumplimiento de las actividades de aprendizaje
(Barkley et al., 2007). Lobato (1998, p. 40), establece que “no hay posibilidad de grupo sin

una distribucion y desempenio de roles, que no es precisamente un reparto de tareas”.

La asignacion de roles estimula la interdependencia positiva entre los miembros del grupo,
reduciendo asi la probabilidad de que algunos miembros del grupo adopten una postura
pasiva o autoritaria. Se recomienda que los roles sean asignados de manera consciente pory
entre los miembros del grupo ya que esto tiene efectos positivos en el rendimiento frente a

la asignacion arbitraria (Mc-Caslinm 2009; Volet, Summers, y Thurman, 2009).

Millis y Cotell (1998, cit. en Barkley et al., p. 52), por ejemplo, identifican 6 roles habituales

gue funcionan bien en los grupos cooperativos de nivel universitario (ver figura 28).
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Rol Responsabilidades

Facilitador Modera los didlogos del equipo manteniendo la atencién del grupo centrada en la tarea.
Se ocupa de que todos los miembros del grupo lleven a cabo su parte del trabajo y trata
de garantizar que todos tengan la oportunidad de aprender y de participar.

Secretario Registra todas las actividades encargadas al grupo.

Portavoz Actua como tal en nombre del grupo y resume oralmente las actividades o conclusiones
del grupo.

Cronometrador Indica al grupo las limitaciones de tiempo, trabaja con el facilitador para mantener al

Supervisor de
portafolios

Comodin

grupo centrado en la tarea y puede también asumir el rol de cualquier miembro ausente.

Si el profesorado exige una carpeta o cuaderno de trabajo del grupo, esta persona
garantiza que todos los materiales se encuentren en él en los plazos requeridos.

Asume el rol de cualquier miembro ausente.

Figura 28. Roles de los grupos cooperativos segin Millis y Cotell
Fuente: Millis y Cotell (1998 cit. en Barkley et al., 2007, p. 52)

Suarez (2010) a su vez, recomienda que en el grupo se den los siguientes roles: coordinador,

secretario, portavoz y gestor de recursos (ver figura 29) y sefiala algunas consideraciones

gue se deben tener en cuenta a la hora de establecer roles entre los estudiantes:

Los roles no son fijos y deben ser rotativos para que todos los componentes
del grupo aprendan y sean capaces de llevar a la practica cualquiera de las

tareas asignadas.

Los equipos determinan los roles de sus miembros asi como las funciones

concretas que deben desempeiiar cada rol.

El grupo debe ser consciente de que todos pueden coordinar el equipo

cuando sea necesario.

Los roles deben estar pensados mads en funcidon de la tarea conjunta que de las

metas personales.

La asignacion de roles puede variar en funcidn del tiempo, complejidad de la

tarea y del nimero de componentes del grupo.
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- No todos los grupos son iguales ni requieren el mismo grado de organizacién.
En ocasiones no serd necesario asignar roles a todos los miembros del grupo

para cada actividad.

Rol Responsabilidades

Coordinador Orienta el trabajo del grupo hacia la meta comun.
Organiza el plan de trabajo con los otros miembros del grupo.
Verifica que cada miembro desempefie su rol y que se lleve a cabo la rotacion de roles.
Pide ayuda al profesor/a si surgen imprevistos.
Hace respetar el turno de palabra y encauza el trabajo cuando el grupo se desvia del
tema.
Fomenta la participacion.

Secretario Anota los acuerdos del grupo.
Hace el seguimiento de las tareas del grupo.
Organiza los productos de cada uno de los miembros del grupo.
Dirige la integracidn, redaccion o elaboracién del trabajo en equipo.
Controla el tiempo de la realizacidn de las actividades.

Portavoz Comunica o expone los resultados del trabajo grupal.
Gestor de Recoge el material necesario para la actividad y procura que todos lo tengan.
recursos Coordina la busqueda de nuevo material.

Controla que todo el material se encuentre en orden una vez terminada la actividad.
Controla el orden del mobiliario educativo.

Figura 29. Roles en los grupos cooperativos segln Suarez
Fuente: Suarez (2010, p. 10)

3.3.3. Organizar la tarea de aprendizaje

Otra funcion que debe asumir el docente a la hora de implementar el AC tiene que ver con la
estructuracién de la propia tarea de aprendizaje. La investigacion sobre AC ha permitido
comprobar como las tareas abiertas y complejas producen mayor rendimiento de los grupos,

aspecto que se debe tener en consideracidn tratdndose de un contexto universitario.

Davis (1993, cit. en Barkley et al., 2007) sugiere tener en cuenta varias consideraciones a la

hora de disefiar la actividad:
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- Asegurar que la tarea es relevante y sirve para lograr los objetivos de la

asignatura.

- Ajustar la tarea a las competencias y habilidades al nivel de los estudiantes.

- Diseiar la tarea de modo que promueva la interdependencia, la interaccién,

las habilidades sociales, la heterogeneidad y la reflexién grupal.

- Planificar cada fase de la actividad, desde la formacién de los grupos, hasta la

evaluacién del trabajo.

Shimazoe y Aldrich (2010) sefialan que los docentes deben asegurarse de que asignan una
tarea que realmente requiera necesariamente de la cooperacién, en lugar de una tarea que
permita facilmente distribuirse el trabajo y luego realizar una yuxtaposicidon de las partes. Si
la tarea no esta planificada, es confusa o no es adecuada para los estudiantes, estos no se
beneficiaran de la interaccién con sus compaferos, no aprovechardn el tiempo y su nivel de
satisfaccidon se vera mermado. Como sefiala Suarez (2010, p. 94) “la clara formulacion de la

meta y las tareas del equipo es, sin duda, la piedra angular de la cooperacion”

3.3.4. Supervisar y evaluar el trabajo cooperativo

Esta fase recoge las funciones del docente que hacen referencia a la intervencion y
supervisidon del proceso de la actividad cooperativa. Su capacidad para observar de un modo
sistematico lo que estd ocurriendo en el aula le permite orientar y ayudar a los estudiantes

en el logro de los resultados de aprendizaje (Prieto, 2007b).

Es frecuente que en el seno de los grupos surjan conflictos que el propio grupo debe
aprender a resolver, tales como la falta de participacidn, comportamientos y conductas
ajenas a la tarea, dificultades de relacién, problemas de asistencia, etc. Sin embargo, cuando
el grupo es incapaz de solventarlos, el papel del docente es determinante en estos casos,
escuchando, orientando, supervisando y aportando soluciones para resolver dichos

conflictos.
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Supervisar y evaluar el trabajo grupal, tal y como se sefiala en el capitulo 2, es clave para
asegurar el AC. Sin embargo, y a pesar de que el profesorado es cada vez mas consciente de
la necesidad de evaluar los aprendizajes adquiridos a través de las metodologias
cooperativas, también se constata que es una de las dificultades con las que se encuentra el
profesorado (Ledn de Benito et al., 2011; Lobato, 1998). Por su parte Prieto, (2007b, p. 71)
asegura que una de las preocupaciones fundamentales de los docentes a la hora de evaluar
el aprendizaje de los grupos cooperativos, es su temor a una posible evaluacién injusta
derivada de la ausencia de participacién, atribucion del trabajo ajeno, conductas conflictivas
en el grupo, etc. que hayan podido ocurrir en el seno del grupo y que no hayan sido

detectadas por el docente.

Sudrez (2010, p. 100) afirma que la evaluacién del grupo cooperativo debe seguir “la premisa
de que nada se podra lograr con eficacia si no se reconoce que el éxito de todos depende de

la actividad de cada uno de sus miembros, y viceversa”.

En el caso del AC la evaluacidon cobra especial importancia ya que la informacion que
proporciona se halla vinculada no solo a la calidad del producto de aprendizaje (trabajo
académico, examen, exposicion, practica de laboratorio) sino a la calidad del proceso que
han seguido los estudiantes para realizar la tarea. La necesidad de evaluar proceso vy
resultados obliga al profesor a especificar criterios de evaluacion para ambas dimensiones.
En este sentido, Prieto establece una serie de indicadores para evaluar procesos y productos

(ver figura 30):

- Busqueda de informacién sobre el tema (relevancia, amplitud, etc.)
- Trabajo cooperativo (calidad de la explicacion a otros, comunicacion, etc.)
Procesos - Compromiso con la tarea (entrega de las partes de los trabajo en los plazos fijados por el
grupo)
- Grado de ayuda prestada y recibida
- Habilidades para resolver dificultades durante la actividad
- Habilidades para comprender y aceptar diversos puntos de vista
- Respeto por el ritmo de aprendizaje de los comparieros
- Capacidad para alabar el progreso de los compafieros y el propio
- Utilizacién de estrategias de aprendizaje adecuadas para completar con éxito la actividad.

Productos - Grado de dominio que el estudiantes tiene de los contenidos de aprendizaje
- Relacién que establece con otros contenidos de la materia
- Claridad de la exposicion
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- Grado de seguridad a la hora de responder a las preguntas de los compafieros

Figura 30. Criterios para evaluar procesos y productos de aprendizaje
Fuente: Prieto (2007b, p. 75)

La incorporacion de criterios apropiados para la evaluacién del AC permite replantear el
propio concepto y sistema de evaluaciéon adoptando nuevas modalidades, momentos e
instrumentos distintos. Es importante considerar distintos tipos de evaluacion (inicial o
diagnodstica, formativa y sumativa) e integrar varios agentes evaluadores. En este caso, la
evaluacidon es una oportunidad de aprendizaje con posibilidad de implicar a todos a los
estudiantes en la valoracién de su aprendizaje (autoevaluaciones) y la de sus compafieros de
grupo (coevaluaciones). Ambas evaluaciones, junto con la del profesor (heteroevaluacion)
les permiten tomar una mayor conciencia de sus aprendizajes, y desarrollar competencias

evaluativas y reflexivas acerca de ellos mismos y de sus compafieros (Prieto, 2007b).

La diversidad de agentes implicados en la evaluacién (uno mismo, companeros y profesor) y
la necesidad de atender tanto al proceso como al producto requieren de la utilizacion de
diferentes instrumentos que faciliten la observacion y la supervisidon de la actividad. Cuanto
mas diversos sean estos instrumentos de recogida, mds fécil serd reconocer si se esta
produciendo realmente una situacién cooperativa (lborra e Izquierdo, 2010). Rubricas, listas
de control, entrevistas, cuestionarios, portafolios o carpetas de aprendizaje, diarios
individuales y grupales, cronogramas, libro de actas, presentaciones orales,... son ejemplos
de instrumentos de evaluacidn. En definitiva, a la hora de evaluar la actividad cooperativa el
docente debera decidir los momentos de evaluacidn, los instrumentos y los agentes
evaluadores. Clarificar todas estas cuestiones segun Prieto (2007b) es una de las tareas mas

dificiles.
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3.4. La evaluacidn del grado de aplicacion del Aprendizaje Cooperativo

El disefio y desarrollo de estrategias de AC es un proceso complejo, tal y como se ha
sefialado anteriormente, que requiere de una estructura y de unas determinadas
condiciones. En este sentido, el docente es piedra angular en este proceso, ya que su
intervencién es factor primordial en el logro de un mejor y mayor nivel de logro de la tarea

cooperativa.

Para reconocer si el profesorado esta llevando a cabo el AC es necesario evaluar su puesta
en marcha. Sin embargo, en la revision de la literatura, se han encontrado pocos
instrumentos que evaluen el nivel de aplicacién del AC atendiendo a las caracteristicas que

definen esta metodologia. Entre ellos destacan:

El Classroom Life Instrument, de Johnson, Johnson y Anderson (1983). Es una escala disefiada
para estudiantes de primaria y secundaria. Contiene 59 items y 12 factores: actitudes hacia
el trabajo cooperativo, interdependencia positiva, interdependencia de recursos, apoyo
académico y personal del docente, apoyo académico y personal de los estudiantes, clima de
grupo, equidad en la evaluacién, aprobacidon social, autoconcepto y alienacion. Los
estudiantes deben responder su grado de acuerdo con cada una de las afirmaciones en una
puntuacion de 1 a 5. En la figura 31, se sefialan los distintos factores asi como un el

contenido de un item y el nimero de items de cada dimensién.

Factor Ejemplo de item Ne

Actitudes hacia el AC Me gusta compartir mis ideas y materiales con otros 7
estudiantes

Interdependencia positiva Nos aseguramos de que todos los miembros del grupo 5
aprendan el material asignado

Interdependencia de recursos Necesitamos compartir el material para completar la tarea 5
Apoyo académico del docente Mi profesor se preocupa de mi aprendizaje 4
Apoyo personal del docente Mi profesor se preocupa por mis sentimientos 4
Apoyo académico de los estudiantes Mis compafieros se preocupan de mi aprendizaje 4
Apoyo personal de los estudiantes Mis compafieros realmente se preocupan por mi 5
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Clima de grupo Todos los estudiantes del grupo nos conocemos bien 5

Evaluacién Algunas veces pienso que la evaluacion no es justa 5
Necesidad de aprobacién social Estudio para que mis padres sean felices 5
Autoconcepto académico Soy un buen estudiante 5
Alienacion A menudo me siento solo en clase 11

Figura 31. Estructura del Classroom Life Instrument

Como se observa, el instrumento consta de 10 items referidos a la interdependencia positiva,
cuatro items relacionados con el apoyo académico y personal del profesor, que podria
relacionarse con la dimensién tutorias del AC. Nueve items se refieren al apoyo de los
estudiantes y cinco al clima del grupo, que se relacionaria con la dimensién Habilidades

sociales. Por ultimo, la dimensidn evaluacion, que consta de cinco items.

Johnson y Johnson (1983) adaptaron el instrumento Classrom Life Instrument afiadiendo tres
nuevos factores (heterogeneidad, aprendizaje individual y aprendizaje competitivo) y
eliminado dos subescalas (autoconcepto académico y alienacién). El instrumento pasé a
constar de 67 items y 13 factores. A pesar de que en la ultima version se incluyd la
dimensién heterogeneidad, este instrumento sigue sin recoger dimensiones significativas
como la interaccion o la reflexion grupal. Se trata ademas de un instrumento creado para
muestra no universitaria, aunque Ghaith (2002) lo empleara para estudiantes universitarios.
No presenta andlisis confirmatorios sobre la validez de contenido. Los autores Unicamente

realizaron analisis de fiabilidad, correlaciones y diferencia de medias.

Por otro lado, se encuentran el Quality of Cooperative Learning (QCL), y el Conditions for
Cooperative Learning (CCL); ambos fueron elaborados por Hijzen, Boekaerts y Vedder (2006)
para estudiantes de educacidn secundaria y bachillerato. EL QCL, consta de cuatro
subescalas: cohesion del grupo, interdependencia positiva, habilidades sociales y actitudes
hacia el trabajo cooperativo. En la figura 32, se muestran las dimensiones, asi como el

contenido de un item y el nimero de items de cada factor.
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Subescalas ftem Ne

Cohesion del grupo Me siento parte del grupo 7
Interdependencia Cuando trabajamos en grupo nos aseguramos que todos sabemos qué 7
positiva tenemos que hacer

Habilidades sociales Reconozco cuando alglin miembro del grupo necesita ayuda 10
Actitudes hacia el AC Trabajo mejor en grupo que solo 8

Figura 32. Estructura del Quality of Cooperative Learning

Por su parte, el CCL incluye tres subescalas. Una subescala estd relacionada con el
comportamiento del docente a la hora de diseiar la tarea, de evaluar y de fomentar el
trabajo cooperativo, otra subescala se refiere a las labores de apoyo académico y afectivo
del docente que se corresponderian con la dimension tutorias y la tercera subescala esta
relacionada con el apoyo académico y personal de los compafieros, que podria relacionarse
con las habilidades sociales. En la figura 33, se muestran las dimensiones, asi como el

contenido de un item y el nimero de items de cada factor.

Subescalas ftems Ne
Tipo de tarea Tenemos suficiente tiempo para terminar la tarea 5
Habilidades y conocimiento del AC En esta asignatura aprendemos como trabajar en grupo 8

eficazmente

Reglas del AC Antes de realizar el trabajo el docente nos explica como 9
llevarlo a cabo

Funciones del docente (tutorias, Después de terminar la tarea, el docente nos informa 14

intervencion, evaluaciones) como podemos mejorar
Apoyo académico y personal del Cuando no entiendo la tarea, pregunto al profesor 13
docente

Apoyo académico y personal del Cuando no entiendo la tarea, me apoyo en los estudiantes 13
estudiante

Figura 33. Estructura del Conditions for Cooperative Learning

Ambos instrumentos contienen elementos fundamentales del AC como interdependencia

positiva, habilidades sociales, evaluacion, tutoria, pero no incluyen la interaccion, la reflexion
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grupal o la heterogeneidad. Los andlisis que realizaron los autores son descriptivos,

correlaciones y analisis de varianza. En este caso tampoco se realizan andlisis confirmatorios.

Cafabate, Del Carmen-Martin y Gdmez (2010) establecieron indicadores de cada uno de los
elementos del AC con el objeto de validar los criterios de Johnson y Johnson (1992)
(interdependencia positiva, interaccion cara a cara, responsabilidad individual, habilidades

interpersonales y reflexion grupal).

Se realizaron dos validaciones; la primera fue realizada por cuatro tutoras del ciclo inicial y
cuatro estudiantes de tercero de magisterio y la segunda por juicio de expertos. Finalmente
dos de los elementos fueron eliminados: interaccién cara a cara y responsabilidad individual
porque “se aprecié que habia demasiados indicadores y algunos cuya observacién era dificil
de realizar” Cafiabate et al. (2010, p. 214). El listado final quedd constituido por tres

elementos y 3 indicadores con sus correspondientes pautas de observacion (ver figura 34):

Elemento Indicador Pauta de observacion

Interdependencia positiva Se ayudan Reciben ayuda por parte de alguno
de los integrantes del grupo

Habilidades interpersonales Dialogan, hablan entre ellos Dialogan entre ellos
Negocian para llegar a acuerdos
Comparan situaciones, relacionan
Relacionan conceptos

Reflexidn grupal Son capaces de explicar Saben explicar que falta por hacer
como ha ido la actividad Saben explicar cédmo se han
relacionado

Saben explicar qué ha ido bien

Figura 34. Elementos e indicadores de la validacién del AC
Fuente: Adaptado de Cafabate et al. (2010, p. 216)

Como se observa, no se tienen en cuenta elementos sustanciales del AC como la interaccion,
la reflexion, la evaluacion, la heterogeneidad o la tutoria. La muestra estuvo constituida por

nifos de primaria y no se presentan analisis de validez del constructo.

El Cooperative Learning Observational Schedule (Veenman et al., 2002) mide a través de una
escala observacional de 23 items, el modo que tienen los profesores de primaria de
estructurar el AC. Consta de siete categorias: Interdependencia positiva, responsabilidad
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individual, interaccidn, habilidades sociales, procesamiento del grupo, supervision de los

grupos de trabajo y participacion de los estudiantes.

Cuatro observadores fueron formados a través de un programa de 50 horas en metodologia
cooperativa. Los analisis realizados fueron analisis descriptivos, analisis de fiabilidad y de
varianza. En este caso, el instrumento no recoge informacion de la heterogeniedad del

grupo. La muestra es reducida (n=20) y no se sefialan analisis de validez del constructo.

El Cooperative Learning Process Scale (CLPS) de Bay y Cetin (2012). Es una escala para
evaluar la eficacia del trabajo cooperativo en estudiantes universitarios. Consta de 48 items
y cinco dimensiones: Interdependencia positiva, responsabilidad individual, interaccion,
habilidades sociales y reflexion grupal. Sin embargo, entre sus dimensiones no incluye
aspectos importantes como la evaluacion, la tutoria o la heterogeneidad. A pesar de que es
el Unico instrumento que ha sido validado a través de analisis confirmatorios, la muestra
estuvo formada por estudiantes de la Universidad de Gaziantep, Turquia, por lo que el

instrumento podria no adaptarse a nuestro contexto cultural.

En otros instrumentos, aunque no se mencionan las dimensiones de forma explicita, se
incluyen items que hacen referencia al contenido de las mismas. Es el caso del Cuestionario
de Andlisis de la Cooperacion en Educacion Superior (ACOES) de Garcia-Cabrera, Gonzalez y
Mérida (2012). Se trata de un instrumento creado “ad hoc”. La muestra estuvo compuesta
por 926 estudiantes universitarios de Magisterio y Psicopedagogia. EIl ACOES es una escala

Likert formada por 7 dimensiones y 49 items con cinco opciones de respuesta.

Las dimensiones que indirectamente presentan items referidos a los elementos del AC son:
Planificacién del trabajo en grupo por parte del profesorado que se relacionaria con la
dimensién tutorias (item 15. La asistencia a clases practicas resuelve las dudas que me

surgen en la elaboracion del trabajo en grupo).

Criterios para organizar los grupos, que se relacionaria con la dimensién Heterogeneidad
(véase item 16. La constitucion del grupo debe tener una composicion diversa de los

miembros del grupo (edad, sexo, formacidn, experiencias,...).
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Normas de los grupos, se relacionaria con Interdependencia positiva (véase item 15. Las
normas del funcionamiento del grupo deben definir roles que van a desempefiar cada una de

las personas que constituye el grupo).

El funcionamiento interno de los grupos contiene items relacionados indirectamente con la
reflexion de grupo (véase item 39. Al hacer un trabajo de grupo, lo evaluamos y hacemos
propuestas de mejora), y las habilidades sociales (véase item 36. Tomamos decisiones de

forma consensuada, para garantizar la coherencia global del trabajo de grupo)

Por ultimo, la eficacia del trabajo grupal se relacionaria con la evaluacion (véase item 46. El
rendimiento del grupo mejora si el profesorado evalua los diferentes niveles de participacion
de cada uno de los miembros del grupo) y con tutorias (véase item 42. El rendimiento del

grupo mejora si el profesorado supervisa el trabajo del grupo).

Los andlisis estadisticos realizados fueron: andlisis de consistencia interna, a través de alpha
de cronbach y andlisis de la capacidad discriminativa de los items, a través de la t de student

para muestras independientes. No se realizaron andlisis confirmatorios.

Sin embargo, tal y como se ha podido observar tras la revisién de los items , y a pesar de que
las autoras sefialan que el objetivo del instrumento es “analizar la metodologia de trabajo
cooperativo utilizado por el profesorado en el aula “(p.87), este instrumento persigue mas
conocer la percepcién del estudiante universitario acerca de la estructura y funcionamiento
mas adecuado de los grupos, que evaluar la calidad o el nivel de aplicacién del AC por parte

del docente.

Pegalajar y Colmenero (2013), diseiian el Cuestionario de evaluacion sobre aprendizaje
cooperativo en admbitos universitarios. Se trata de una escala tipo Likert compuesta por una
serie de items dirigidos a conocer la percepcion del estudiante acerca de la planificacion que
ha realizado el docente de estrategias metodoldgicas cooperativas asi como la satisfaccidon
del alumnado con la metodologia utilizada en el aula. Sin embargo, la escala contiene un
numero escaso de items que se relacionen con los elementos del AC, por lo que los

elementos fundamentales del AC no se encuentran representados en este instrumento.
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La escala fue sometida a juicio de expertos y los analisis estadisticos realizados fueron:
fiabilidad de la escala, diferencia de medias y andlisis de varianza no realizdndose anlisis

confirmatorios.

En definitiva, la mayor parte de los instrumentos mencionados, ademds de no incluir todos
los elementos esenciales de esta metodologia y no ser disefiados para muestra universitaria,
no han sido validados a través de analisis factoriales confirmatorios del modelo tedrico del
constructo. Por tanto, se hace necesario disponer de una herramienta que mida de forma
vdlida y fiable el grado de aplicacion del AC en el nivel universitario, uno de los objetivos de

esta investigacion.

En la figura 35 se presenta un cuadro resumen de los instrumentos de evaluacion del AC.
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Autores Instrumentos Nivel Muestra Factores Analisis IP* 1* Hs* Het* Refl* Ev* Tut*
educativo
Johnson et al. CLI 5-92 grado 883 12 Fiabilidad X X X X
(1983) (Clasroom Life Instrument) Correlaciones
Diferencia de medias
Johnson y Johnson CLI adaptado 5-92 grado 859 13 Fiabilidad X X X X X
(1983) Correlaciones
Diferencia de medias

Veenman et al. CLOS Primaria 20 7 Fiabilidad X X X X X X
(2002) (Cooperative Learning Analisis descriptivos

Observational Schedule)
Hijzen et al. (2006) QCL Grado medio 4 Analisis descriptivos X X X X

(Quality of Cooperative Learning) Varianza

1920

Hijzen et al. (2006) CCL Grado medio 3 Analisis descriptivos X X X X

(Conditions for Cooperative Varianza

Learning)
Cafiabate et al. No consta Educacion 28 3 No consta X X X
(2010) Primaria
Garcia-Gonzalez y ACOES (Cuestionario de Andlisis de Educacién 926 7 Fiabilidad X X X X X
Mérida (2012) la Cooperacion en Educacion Superior Diferencia de medias

Superior)
Bay y Cetin (2012)  CLPS Educacion 177 5 Andlisia  factoriales x  x X X

(Cooperative  Learning  Process Superior confirmatorios

Scale)
Pegalajary Cuestionario Educacion 416 3 Fiabilidad
Colmenero (2013) de evaluacion sobre aprendizaje Superior Analisis descriptivos

cooperativo en ambitos

universitarios

Nota*: IP; interdependencia positiva, |; interaccidn, HS; habilidades sociales, Het; heterogeneidad; Refl; reflexidn, Ev; evaluacidn, Tut; tutorias
Figura 35. Cuadro resumen de los instrumentos que evaluan el AC
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Capitulo 4.

Factores del docente y del contexto que inciden en la aplicacidn

del Aprendizaje Cooperativo
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Capitulo 4. Factores del docente y del contexto que inciden en la

aplicacion del Aprendizaje Cooperativo

Uno de los grandes retos que debe afrontar el profesorado universitario reside en la
adaptacion e incorporacion de estrategias, metodologias y técnicas centradas en el
alumno, que potencien la competencia para aprender y que favorezcan el desarrollo

autéonomo del estudiante.

A pesar de que entre el profesorado en general existe una opinién favorable a la
introduccion de innovaciones en el aula universitaria, muchos profesores tienen cierto
recelo e inseguridad ante estos procesos. Entender las caracteristicas que favorecen
que unos docentes emprendan y llevar a cabo con éxito practicas docentes
innovadoras como el AC, mientras que otros permanecen anclados en metodologias
tradicionales, permitira establecer mecanismos de intervencién y planes de desarrollo

docente mucho mas efectivos.

En este capitulo, se analizan 4 aspectos que segun la investigaciéon guardan relaciéon
con la aplicaciéon de metodologias innovadoras en el aula, en concreto con el AC: Ia

formacién docente, la autoeficacia, la motivacion y el tamafio del grupo (ver figura 36).

En efecto, la implementacion del AC, va a depender en buena medida de las
habilidades y capacidades del docente, de sus creencias sobre su propia capacidad
para ensefar, asi como de la motivacidn hacia la implementaciéon de actividades

cooperativas.

Sin embargo, hay que reconocer que hay factores externos al docente que pueden
dificultar la implementacién de una innovacién. Por lo tanto, no deben obviarse
aspectos relacionados con el contexto en el que se imparte docencia. El tamafio del
grupo-clase puede provocar que un mismo docente, ante una misma materia, se

comporte de manera diferente y utilice diferentes estrategias didacticas en distintos
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grupos con diferente nimero de estudiantes.

En la figura 36, se presentan graficamente los aspectos que se van a considerar en este

capitulo.

Motivacion hacia la

Formacién Autoeficacia implementacion del trabajo Tamafio del

docente docente
en grupo grupo-clase

i l l

Aplicacion Aprendizaje Cooperativo

Figura 36. Esquema de los aspectos trabajados en el capitulo 4
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4.1. Formacion docente en metodologias cooperativas

El modelo de formacién actual basado en el desarrollo de competencias, conlleva
necesariamente, como ya se ha planteado en capitulos anteriores, un cambio

sustantivo en la forma de concebir la docencia universitaria.

Para lograr el éxito de este modelo, no cabe duda de que el profesorado tendra que
asumir un rol distinto al tradicional y que le exigird adquirir nuevas competencias y
destrezas. Ademas de ser conocedor de su materia, el docente debe ser un guia, un
orientador y debe ser capaz de motivar y potenciar los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Como sefala De Miguel (2006) la tarea del docente universitario, desde
esta perspectiva, no puede seguir focalizada en la transmision del conocimiento, sino

en la gestién del aprendizaje del alumnado.

En la actualidad, la gran mayoria de las universidades reconoce la formaciéon docente
como una herramienta necesaria para el desarrollo profesional del profesorado vy
como un elemento fundamental para la mejora de la calidad docente (Feixas,
Fernandez, Lagos, Quesada y Sabaté, 2013; Jiménez, 2012; Madinabeitia-Ezkurra y
Lobato, 2015; Zabalza, 2009). Por eso las universidades recurren a la formacion para
facilitar el transito hacia un modelo de aprendizaje centrado en el alumnado
(Ferndndez, Guisasola, Garmendia, Alkorta y Madinabeitia, 2013) y este hecho debe
ser visto como una gran oportunidad para potenciar el cambio y mejorar las practicas

educativas en la ensefianza universitaria.

En las universidades espafiolas la experiencia de formacidn en docencia es
relativamente reciente, exceptuando el caso de algunas universidades (Rue et al.,
2013). Ha sido en la ultima década cuando ha cobrado un impulso importante debido
al proceso de adaptacién al EEES; sin embargo, no parece que exista un planteamiento
sistematico de la formacion del profesorado. Los resultados de las intervenciones
formativas realizadas “han sido de una enorme variedad y complejidad, porque reldnen
iniciativas muy variadas, con desigual orientacién y propésitos y su impacto ha sido

muy borroso y de dificil objetivacion” (Rue et al., 2013, p. 129).
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Practicamente en todas las universidades existen programas y planes formativos de
innovacion y de desarrollo que incluyen aspectos relacionados con la renovacion
metodoldgica. Sin embargo, estos no son requisito obligatorio para ejercer la actividad
docente, de manera que soélo participan aquellos interesados en perfeccionar su
docencia. Solamente la formacién pedagdgica es obligatoria en dos paises europeos
Noruega y Reino Unido (Ledn del Barco y Latas-Pérez, 2007), a pesar de la importancia

de la formacién dentro del desarrollo docente del profesorado universitario.

En concreto en la Universidad de Deusto, el departamento de formacion del Instituto
de Ciencias de la Educaciéon (ICE), fue el encargado de sensibilizar y desarrollar
acciones formativas para el profesorado. Entre sus acciones principales destacaban el
asesoramiento y apoyo en temas relacionados con la docencia, y la organizacién de
actividades formativas basadas en dos modalidades: cursos monograficos que incluian
contenidos relacionados con metodologias de ensefianza, uso de recursos didacticos o
aspectos relacionados con la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes, y por otro

lado, seminarios de reflexidon (Yaniz, 1999).

Desde este departamento se disefiaron y llevaron a la practica dos iniciativas
formativas. En 1996 surge el Diploma de Especializacion en Docencia Universitaria,
curso que tiene como objetivo proporcionar una formacion psicopedagdgica basica
entre el profesorado de la Universidad de Deusto (Ydniz, 1999). Este curso tenia la
estructura de postgrado con veinte créditos tedricos y practicos. Entre sus contenido
destacaban aspectos relacionados con el proyecto universitario de Deusto,
metodologias de ensefianza, tecnologia educativa, planificacién y programaciéon de

materias, evaluacién docente y funcién tutorial.

En 2004 se diseiia un nuevo plan formativo bajo la denominacién Plan de formacion y
Desarrollo del Profesorado para la incorporacion del Modelo de Formacion (UD). Este
plan tuvo como objetivo asesorar al profesorado en el modelo formativo de la
institucion integrando las propuestas que surgieron de la creacion del EEES. La
estructura estaba basada en mddulos, seminarios y talleres sobre metodologias

especificas y grupos de apoyo entre profesorado.
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Actualmente estas funciones las ha asumido la Direccion de la innovacion (UTIC) de la
Universidad de Deusto, que forma y asesora a su profesorado para la planificacién,
desarrollo y evaluacién curricular basada en competencias y también en Ia

incorporacién de nuevas metodologias docentes.

Por su parte, la Universidad Catdlica de Temuco, a través del Centro de desarrollo e
innovacion de la docencia (CeDID), realiza la misma mision. Entre sus servicios cuenta
con comunidades de aprendizaje, talleres y asesoramiento docente focalizado. Las dos
universidades, han presentado para el curso 2015, dentro de su oferta formativa,

talleres relacionados con la incorporacidn del AC en el aula.

Ademas de estas propuestas desarrolladas por el ICE de la Universidad de Deusto y por
el CeDID de la Universidad Catdlica de Temuco, la Universidad del Pais Vasco ha
desarrollado recientemente una oferta formativa especifica en metodologias activas.
El programa Eragin (en vasco, “influenciar o impulsar”) es un plan formativo de larga
duracion (14 ECTS y 350 horas de trabajo acreditado). Pretende, entre otros objetivos,
capacitar al profesorado en metodologias activas de ensefianza, en concreto
aprendizaje basado en problemas, aprendizaje basado en proyectos y métodos de
caso, para que puedan ser un referente de buenas practicas y puedan formar y
asesorar a otros docentes (Madinabeitia-Ezkurra y Lobato, 2015). En el programa
convergen estrategias de desarrollo y modalidades metodoldgicas diferentes, siendo la
co-mentoria, entendida como un proceso de transmisidon horizontal del conocimiento,

una estrategia permanente durante todo el proceso formativo.

No cabe duda de que como en cualquier innovacién educativa, pero aun mas en la
aplicaciéon del AC, la formaciéon del docente es fundamental para lograr el éxito de la

misma (Colomina y Onrubia, 2004; Sharan 2010, 2014).

Autores como Blackford et al. (2003), Hertz-Lazarowitz (2008) y Ruys, Van Keer y
Aeterman (2012), Gillies y Boyle (2010) y Pons, Sharan, Serrano, Lomelli y Buchs
(2013), reconocen las dificultades con las que se encuentra el profesorado a la hora de
introducir el AC en el aula, por ser una metodologia compleja, y sostienen que para

lograr el éxito en esta metodologia, la formacién especifica es fundamental.
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Efectivamente, una de las grandes dificultades a la hora de llevar a cabo esta
metodologia es la falta de formaciéon docente sobre este tipo de propuesta didactica
(Gillies y Boyle, 2010; Johnson y Johnson, 2004; Lobato, 1998; Panitz, s.f.). Quizas esta
pueda ser una de las razones que explicaria los motivos por los que a pesar de los
beneficios que la literatura otorga al AC, no es una practica habitual en el aula (Gillies,
2014; Roseth, Johnson y Johnson, 2008; Suarez, 2010), y cuando se utiliza, se realiza

muchas veces de forma intuitiva y poco fundamentada (Gillies, 2003; 2008).

Ciertamente, la investigacion indica que cuando el docente es capaz de estructurar la
tarea cooperativa en base a los principios y elementos del AC, los estudiantes se
benefician social y académicamente (Johnson y Johnson, 2002, 2003; Slavin, 2014). De
hecho los docentes que han recibido capacitacidon en técnicas cooperativas son mas
proclives a utilizarlas en el aula y consiguen mejores resultados en sus estudiantes
(Cohen, Brody y Sapon-Shevin, 2004; Gilles, 2008; Jolliffe, 2007; Lopata, Miller y Miller,
2003; Mentz, Van der Walt, y Goosen, 2008).

El docente a la hora de optar por este tipo de estrategias deberd ser consciente de que
se trata de una metodologia que requiere de la planificacion estructurada y sistematica
de la actividad. El nivel de eficacia del AC dependerd de cdmo los docentes estructuren
la cooperacién y de cdmo se aseguren de cumplir con las condiciones del AC. Por ello,
es importante que comprendan qué significa trabajar cooperativamente y que sean
capaces llevar a cabo actividades cooperativas, que les permita mejorar la calidad del
trabajo en grupo de sus estudiantes y conseguir con mas garantias de éxito los
beneficios del AC (Blackford et al., 2003; Gillies, 2008; Hertz Lazarowitz, 2008; Lopata
et al., 2003; Siegel, 2005).

Es fundamental para el logro de los beneficios que se derivan del AC, que el docente se
apropie de los principios que fundamentan esta metodologia y sea capaz de garantizar
los elementos clave, de forma que pueda adaptarlos a las condiciones cambiantes que
suelen producirse en las aulas. Si se aplica una técnica sin saber cuales son sus bases
tedricas, es muy facil dejar de aplicarla en el momento que surja un imprevisto o

alguna contrariedad.
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De hecho, y a pesar de la importancia destacada en las multiples publicaciones sobre
estos elementos, varios estudios han demostrado que reciben poca atencién por parte
del profesorado (Sparapani, Abel, Stanley Edwards y Herbster 1997; Antil, Jenkins,
Wayne y Vadasy 1998; Veenman, Kenter y Post 2000; Veenman et al., 2002).

Lamentablemente en muchas ocasiones ocurre que los docentes con el objetivo de
introducir una actividad novedosa y romper con la monotonia de las clases
tradicionales, replican este tipo de estrategias pasando por alto sus fundamentos
tedricos y sin atender a los elementos clave que garantizan la cooperacion (Sharan,

2015).

Lo importante para lograr el éxito de las actividades cooperativas, no tiene tanto que
ver con aplicar métodos y/o técnicas especificas de AC, como Jigsaw, Grupos de
investigacion, Entrevista a tres pasos, etc, sino mds bien con entender los principios de
esta forma de organizar el aprendizaje y tener en cuenta los elementos
(interdependencia positiva, interaccion, habilidades sociales, reflexion,
heterogeneidad, tutoria y evaluacion) que permiten llevar a cabo actividades grupales

con éxito (Atxurra y Villardon-Gallego, 2015).

Por estas razones, una formacién especifica en estrategias cooperativas es
fundamental aunque algunos autores como Sharan no son nada optimistas respecto a
los programas formativos relacionados con el AC, porque a menudo “una vez
terminada la capacitacion, la tarea cooperativa se vuelve inexistente o bien se reduce

significativamente” (Sharan, 2010, p. 303).

Para evitar esta falta de transferencia de la formacién a la practica, Sharan y Sharan
(1987) recomiendan que el plan formativo parta de la realidad del aula para conectar
con las necesidades del profesorado y que se base en el aprendizaje activo vy
experiencial propuesto por Kolb (1984). Desde este enfoque, la experiencia es la base
del aprendizaje pero este no puede producirse sin un proceso de reflexion. Se trata de
un proceso ciclico que se fundamenta en cuatro fases: experimentacién activa,

observacion reflexiva, conceptualizacion y experimentacién activa.
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A la hora de establecer los contenidos, muchos de los programas formativos en AC se
basan en las seis categorias establecidas por Kagan (1985, cit. en Pons et al., 2013):
filosofia de la educacidén, naturaleza del aprendizaje, naturaleza de la cooperacién, rol
que desempenan los alumnos y tipos de comunicacidn, rol que desempefia el profesor

y evaluacion.

Por ejemplo, Serrano y Calvo (1994) partiendo de la estructura de Kagan, establecieron
las siguientes categorias formativas: filosofia de la educacion, naturaleza del
aprendizaje, estructura de la tarea de aprendizaje, estructura de recompensa,
formacién de grupos y rol de los alumnos, rol del docente, evaluacién e identificacion
de la actividad y recursos materiales. En base a la experiencia en formacion de
profesorado en esta metodologia. Serrano et al. (2008) afirman que la categoria mas

deficitaria es la referida al rol docente.

En relacién a la duracién o nimero de horas, se constata que la tonica general de
muchas universidades es ofrecer una formacién organizada a través de seminarios,

talleres o cursos, de corta duracion.

En un estudio reciente realizado por Feixas et al. (2013) se han analizado las practicas
formativas para el desarrollo docente de 18 instituciones universitarias. Se concluye
que las estrategias formativas predominantes son los cursos de corta duracién. Una
caracteristica presente también en las dos universidades que han participado en este
estudio, donde los cursos sobre AC organizados en el 2015 han tenido una duracién
entre 90 minutos y 4 horas. Sin embargo, la investigacion sefiala también que a pesar
de ser los mas frecuentes, las estrategias mas efectivas estan a menudo asociadas con
intervenciones que exigen el aprendizaje activo y experiencial a lo largo del tiempo
(Prebble et al., 2004; Steinert et al., 2006; Southwell y Morgan, 2009; Stes, Clement y
Van Petegem, 2011). Aunque este tipo de intervenciones suscita resistencias entre el
profesorado por la escasez de tiempo disponible, la investigacidn aporta evidencias de
gue si “el programa formativo conecta con las necesidades docentes, este se llega a
implicar profesional y emocionalmente” (Vazquez, Jiménez y Mellado, 2010, cit,

Fernandez et al., 2013, p. 198).
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Se recomiendan por tanto, planes formativos a lo largo del tiempo en vez de
actividades puntuales, que partan de las necesidades del profesorado y de sus
concepciones previas, que conecten con su realidad y que se basen en la promocién de

la reflexion individual y colectiva en torno a la accién docente.

El conjunto de todos estos criterios probablemente garanticen un aumento del interés
por parte del profesorado y facilite la transferencia del plan formativo al aula, evitando
situaciones como las planteadas por Sharan (2010). Algunos ejemplos de practicas
reflexivas serian (Jiménez, 2012): mentoria o coaching (Jiménez, 2012), comunidades
de aprendizaje (Escudero, 2009), grupos de apoyo entre profesorado (Parrilla, 2004),
desarrollo colaborativo entre profesorado, propuesto por Elliot (2010) o por ejemplo la

observacion reflexiva.

La formacion AC es considerada una linea de investigacion prometedora (Hoy y
Tschannen-Moran, 1999; Ledn del Barco et al., 2011), pero lamentablemente en un
estudio de metaanalisis realizado por Pérez- Sanchez, Lépez-Alacid y Poveda-Serra
(2009), se constata que la produccién cientifica sobre el impacto que tiene la
formacién del profesorado en la aplicacién de técnicas de AC es relativamente escasa 'y
mas aun, la investigacion ha ido descendiendo paulatinamente en los ultimos cinco
anos. Por tanto, y como sefiala Fernandez et al. (2015), en el ambito de la investigacion

en formacidn del profesorado universitario, queda aun mucho camino por recorrer.

Cabe concluir enfatizando que el éxito de la aplicacién del AC en el aula, depende en
buena parte del conocimiento y comprension de los principios y los elementos
fundamentales de esta metodologia. Existen, ademds, otras caracteristicas del
docente, como la motivacién y la percepcién de eficacia que parecen influir en la

aplicacion del AC y que se tratan a continuacion.
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4.2. La autoeficacia docente

De forma general, la autoeficacia docente se refiere a las creencias que tiene el
profesor sobre sus propias habilidades y capacidades para ensefiar. Estas creencias
afectan tanto a la conducta como a la actitud que manifiesta el docente hacia el
conjunto del proceso educativo. Por ello, este constructo ejerce una enorme influencia

en la calidad de la enseflanza universitaria.

En este apartado y a partir de la fundamentacion tedrica de la autoeficacia, se
presentan algunos de los instrumentos de medida mads relevantes, se identifican las
fuentes de informacion que nutren la autoeficacia y por ultimo, se analiza la relacién de

la autoeficacia con los procesos de ensefianza-aprendizaje.

4.2.1.Concepto de autoeficacia docente y evaluacién

La fundamentacién tedrica de la autoeficacia estd sustentada en dos enfoques
tedricos: la teoria del aprendizaje social de Rotter (1966), donde la autoeficacia es
entendida como una creencia especifica acerca de la externalidad o internalidad del
control de las acciones que la persona lleva a cabo, y la teoria social cognitiva de
Bandura (1977) desde la cual se postula que las creencias de autoeficacia determinan

la conducta a través de mecanismos muy variados.

Bandura (1986) sostiene una concepcién de la autoeficacia como cognicién mediadora
entre el conocimiento y la accidn docente. Para este autor, poseer determinados
conocimientos, habilidades o destrezas no es condicion suficiente para tener éxito en
la realizacidon de determinadas conductas. Sin embargo mostrar, ademas, confianza
sobre la propia capacidad para ensefiar si constituye un requisito fundamental para
alcanzar las metas pretendidas. Es decir, no basta el conocimiento de la materia y el

dominio de una serie de destrezas docentes para garantizar una ensefianza eficaz.

Los investigadores de la Corporacién RAND (Research and Development), fueron los

pioneros en el estudio de la autoeficacia docente. En su origen, este constructo se
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entendia en base a los supuestos tedricos de Rotter (1966) en términos de locus de

control externo o interno.

Estos investigadores analizaron el nivel de eficacia de los profesores en la ensefianza de
la lectura con dos preguntas que representan como tal, el primer instrumento de
medida desarrollado. La primera, indicaba causalidad externa. Se interpreté como que
independientemente del esfuerzo y de las competencias docentes, el ambiente externo

(familia, comunidad, entorno) posee un poder determinante en el estudiante.

La segunda pregunta reflejaba una orientacion hacia un locus de control interno. Los
docentes que estaban de acuerdo con este enunciado, parecian mostrar confianza en
su experiencia y capacidad tanto para ensefiar como para vencer las dificultades y

obstaculos que pudieran provenir de factores externos.

Tomando como referencia la teoria de Rotter y siguiendo la linea de RAND se han
disefado diferentes instrumentos. Entre ellos destaca el disefiado por Guskey (1981).
Este autor elabora el instrumento Responsibility for student achievement. Consta de 30
items que evalluan el grado de responsabilidad del docente ante los éxitos y los
fracasos de los estudiantes en el aprendizaje a partir de cuatro causas explicativas:
utilizacidn de destrezas de ensefianza, inversidn de esfuerzo del profesor para ensefiar,

la dificultad de la tarea y la suerte.

Rose y Medway (1981) desarrollaron un instrumento de medida compuesto por 28
items, Teacher locus of control, para evaluar la autoeficacia docente mediante el grado
de responsabilidad que asumian en torno a los éxitos o fracasos que obtenian de los
estudiantes. La mitad de los items se referian a éxitos de los estudiantes cuando
aprenden y la mitad a fracasos. Para cada situacién el docente debia seleccionar si
atribuia el resultado a su propia responsabilidad o a factores externos, normalmente a

los estudiantes.

Otro instrumento surge con los investigadores Ashton, Olejnik, Crocker y McAuliffe
(1982) que ampliaron las preguntas de RAND con The Webb scales con el objetivo de

mejorar las caracteristicas psicométricas del instrumento elaborado por RAND.
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En general y segun Prieto (2007a, p. 120), ninguno de estos instrumentos ha tenido
repercusion en estudios posteriores “debido a sus inconsistencias tedricas y empiricas

detectadas en la interpretacidn del significado de autoeficacia”.

Wolters y Daugherty (2007) y Zimmerman (2000) sefialan que la teoria basada en el
locus de control, carece de impacto para predecir y mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje, y los instrumentos de medida desarrollados, tienen como

debilidad que se limitan Unicamente la identificacion de la internalidad o externalidad.

Un segundo enfoque tedrico para el estudio de la autoeficacia docente se fundamente
en la teoria social cognitiva, representada por Bandura. Desde esta perspectiva se
entiende la autoeficacia como “los juicios de cada individuo sobre su capacidad, en
base a los cuales organizara y ejecutara sus actos de modo que le permitan alcanzar el

rendimiento deseado” (Bandura, 1977, p. 3).

La obra de Bandura, constituyd el pilar fundamental en el estudio de las expectativas de
autoeficacia y a partir de este nuevo enfoque, mas actual, se han elaborado nuevos
instrumentos y generado nuevas lineas de investigacidon en el dmbito de la ensefianza
aprendizaje. Practicamente los estudios actuales, estdan amparados en esta teoria

(Covarrubias, 2013).

Una consideracion importante que establece Bandura es que el nivel de autoeficacia
no es uniforme, ni homogéneo en todas las areas y tareas que un docente debe
desempeiiar, sino que en muchas ocasiones la autoeficacia va a ser dependiente de la
situacion de ensefianza a la que se enfrenten, del contexto, de la asignatura e incluso

del grupo de estudiantes.

La autoeficacia del profesor [...] es también multifacética y, por lo mismo,
hace referencia a los juicios que tienen las personas acerca de sus propias
capacidades para el logro de determinados resultados. Uno no puede hacer
todas las cosas bien, eso requeriria poseer dominio de cada aspecto de la

vida. Las personas difieren en las dreas de vida en las cuales desarrollan su

148



sentido de eficacia y en los niveles para los cuales desarrollan el mismo en

determinadas actividades (Bandura, 2001, p. 307).

Teniendo en cuenta esta caracteristica, Bandura (1977) disefié un instrumento de 30
items con siete factores referidos a diferentes dmbitos de la docencia: eficacia para
influir en la toma de decisiones; eficacia para influir en el reparto de los recursos
materiales del centro; autoeficacia en la ensefanza; autoeficacia en el uso y aplicacion
de normas disciplinarias; eficacia para implicar a los padres en la educacién de sus
hijos; eficacia para implicar al contexto social en la educaciéon de los estudiantes y

eficacia para crear un clima escolar positivo.

A principios de los afios 80, Gibson y Dembo (1984) crean la escala Teacher efficay scale
(TES), instrumento de 30 items que mds tarde reducen a solo 16, ambos instrumentos
con una estructura de dos factores independientes: autoeficacia docente personal (9
items) y autoeficacia docente general o expectativas de resultado (7 items). Entienden
la autoeficacia docente personal como las creencias del profesorado sobre su propia
capacidad para promover cambios en los estudiantes y la autoeficacia docente general
o expectativas de resultado, como el grado en el que los docentes creen que es posible

controlar los factores contextuales.

Muchas investigaciones posteriores han utilizado este instrumento para evaluar las
creencias de autoeficacia docente (Colaradaci, 1992; Ghaith y Yaghi, 1997; Henson,
Kogan y Vacha-Haase, 2001; Woolfolk y Hoy, 1990) aunque ha recibido diferentes
criticas en relacién a su validez y a sus caracteristicas psicométricas (Brouwers yTomic,

2003; Guskey y Passaro, 1994; Henson, Kogan y Vacha-Haase, 2001).

A partir de las recomendaciones de Bandura, Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (2001),
crean la Teachers’ sense of Efficacy Scale (TSES) en dos versiones, una corta de 12 items
y otra larga de 24 items. Este instrumento tiene una estructura factorial con tres
dimensiones: eficacia percibida para optimizar la instruccion, eficacia percibida para

gestionar el aula, eficacia para implicar al estudiante en el aprendizaje.
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Por ultimo, Prieto (2005) elabora una escala para muestra universitaria, la escala de
autoeficacia docente, con 44 items y 4 dimensiones: planificaciéon del proceso de
ensefianza-aprendizaje, implicacidon de los alumnos en el aprendizaje, interaccion y
creacion de un clima positivo en el aula, evaluacién del aprendizaje de los alumnos y
autoevaluacion de la funcidén docente. Este instrumento ha sido utilizado en diferentes

estudios y paises (véase Valverde, 2013; Portocarrero, 2014).

En las figuras 37 y 38 se presentan las diferentes medidas de eficacia clasificadas segun
las dos perspectivas (Rotter y Bandura), junto a un item representativo de cada uno de

los instrumentos de medida de la autoeficacia.

Autores

Estructura del
instrumento

item

Rand (Armor,

Conroy.Oseguera, Cox,
King, McDonell, Pascal,
Pauly y Zellman, 1976)

Teacher locus de control
(Rose y Meadway, 1981)

Responsability for student

achievement (Guskey,
1981)

Web efficacy scale
(Asthon, et al., 1982)

Escala Likert de 2 items
con 5 opciones de
respuesta.

28 items. Los docente
tienen que elegir entre
dos explicaciones
contradictorias

30 items, los docentes
tiene que distribuir
cien puntos entre dos
alternativas

7 items, los docentes
deben elegir entre dos
opciones, la alternativa
con la que se muestra
mas acuerdo

Si realmente lo intento, puedo llegar incluso a
los estudiantes mas dificiles o desmotivados

Si los estudiantes no comprenden algun

concepto que se estd explicando en clase, se

debe a que:

a) Los estudiantes no son
entenderlo.

b) No lo he explicado de la mejor forma
posible

capaces de

Cuando los estudiantes olvidan algo de lo que

ha explicado en clase, normalmente es

porque:

a) La mayoria de estudiantes olvidan con
facilidad los conceptos nuevos.

b) No soy capaz de implicarles activamente en
el aprendizaje.

a) Tengo las habilidades necesarias para
trabajar con estudiantes con baja
motivacion y conductas disruptivas.

b) Tengo las habilidades necesarias para
trabajar con estudiantes motivados y con
buen comportamiento

Figuras 37. Medidas de eficacia basadas en la teoria de Rotter

150



Autores

Estructura del
instrumento

ftem

Teacher efficacy scale
(Gibson y Dembo, 1984)

Teacher self-efficacy
scale (Bandura , 1977)

Teacher’'s  sense  of
efficacy scale
(Tschannen-Moran y
Woolfolk (2001)

Escala de autoeficacia
docente del profesor
universitario
( Prieto, 2007)

16 items vy dos
factores

30 items y 7
subescalas

24 items y 3 factores

44 items y 4 factores,
para cada item, los
docentes tienen que
valorar el grado en

Cuando un estudiante consigue un logro
mejor del esperado es porque he
encontrado una forma mejor de ensefiar

Grado de eficacia para hacer que los
estudiantes disfruten en el aula

Grado de eficacia para utilizar distintas
modalidades de evaluacién

Transmitir a los alumnos que me
preocupo por ellos y por su aprendizaje
de modo personal

que se sienten
capaces de realizar
diferentes tareas, asi
como la frecuencia
en la que las llevan a
cabo

Figura. 38. Medidas de eficacia basadas en la teoria de Bandura

4.2.2. La autoeficacia docente y su relacion con los procesos de enseilanza-

aprendizaje

Los datos que aporta la investigacidon educativa permiten establecer una vinculacién
entre el pensamiento del profesorado y las conductas que estos manifiestan en el aula

(Hernandez-Pina, Maquilén Garcia y Monroy, 2010).

Prieto (2007, p. 144) identifica algunas caracteristicas de los docentes universitarios con

alto nivel de autoeficacia:

Otorgan a sus estudiantes un papel activo en su proceso de aprendizaje

Crean un clima positivo de aprendizaje

Mantienen expectativas positivas hacia los estudiantes

Dominan el contenido que tienen que explicar
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- Disefian cuidadosamente la estructura de cada clase.

- Dedican tiempo suficiente a la planificacion de sus clases.

- Hacen sentir a los estudiantes que sus logros académicos son fruto de su

esfuerzo.

- Muestran respeto a sus estudiantes.

- Modifican el desarrollo de la leccion si asi lo requiere el ritmo de

aprendizaje de los estudiantes.

- Comprueban a través de la evaluacidén, distintas capacidades de los

estudiantes.

- Emplean métodos sistematicos para analizar su docencia.

- Comentan a los estudiantes los resultados de la evaluacion.

Son numerosos los investigadores que han analizado la relacidn entre la autoeficacia
docente y los procesos de ensefanza-aprendizaje, sobre todo en las tres ultimas
décadas (Holzberger, Phililpp y Kuntes, 2013; Klassen, Tze, Betts y Gordon, 2011). Las
conclusiones mas relevantes indican que la autoeficacia esta relacionada con los

siguientes aspectos:

- Los resultados de aprendizaje, el grado de motivacion por aprender y las
creencias de autoeficacia de los estudiantes. El sentido de la eficacia docente
ha sido relacionado con el logro de los estudiantes (Armor et al., 1976, Ashton
y Webb, 1986; Bordelon, Phillips, Parkinson, Thoms y Howell, 2012; Caprara,
Barbaranelli, Steca y Malone, 2006), la motivacion (Midgley; Feldlaufer, y
Eccles, 1989), y el sentido de eficacia en los alumnos (Anderson, Greene vy

Loewen, 1988).

- El estrés docente y al efecto burnout. El profesorado con alto nivel de eficacia

estd menos amenazado por el pesimismo, la frustracién y el agotamiento,
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tienen menor ansiedad y menor malestar docente, lo que les incita a
permanecer ensefiando, potenciando el logro de sus estudiantes y, por tanto,
su eficacia profesional (Ashton y Webb, 1986; Bermejo y Prieto, 2005; Caprara
et al., 2003; Flores y Fernandez-Castro, 2004; Klassen y Chiu, 2010; Onderi y
Croll, 2009; Pas, Bradshaw y Hershfeldt, 2012). “Las personas con elevados
niveles de autoeficacia tienden a interpretar las demandas y problemas del
entorno como retos y no como amenazas, ya que se sientes capaces de poder

superarlos“(Soria, Lorente y Vera, 2009, p. 13).

Las técnicas instructivas y con prdcticas innovadoras en el aula. Los profesores
qgue confian en su capacidad para ensefiar se caracterizan por utilizar
metodologias y estrategias centradas en el aprendizaje y en las necesidades
de los estudiantes (Covarrubias, 2013). En general, los profesores con un
elevado sentimiento de autoeficacia muestran mayor apertura a nuevas ideas,
estdn mas dispuestos a probar nuevos métodos de ensefianza (Berman,
Mclaughlin, Bass, Paul y Zellmann, 1997; Chan, 2008; Ghaith y Yaghy, 1997;
Guskey, 1988; Skaalvik y Svaalvik, 2007), utilizan métodos instructivos mas
complejos (Gibson y Dembo, 1984), y mas innovadores (Ashton, 1985; Dembo
y Gibson, 1985; Gorozidis y Papaioannou, 2011; Holzberger et al., 2013; Hoy y
Woolfolk 1990; Ross ,1994; Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998).

Las estrategias de direccion y gestion de aula. El profesorado con sentimientos
altos de autoeficacia planifican y organizan mejor sus clases (Allinder, 1994;
Ashton, 1985; Dembo y Gibson, 1985; Gorozidis y Papaioannou, 2011;
Holzberger et al., 2013; Rodriguez, Nuiez, Valle, Blas y Rosario, 2009; Ross,
1994; Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998).

La motivacion del docente por seguir aprendiendo y el compromiso que
mantienen hacia su profesion (Ashton, 1985; Caprara et al., 2003; Caprara et
al., 2006; Colardaci, 1992; Dembo y Gibson, 1985; Demirel y Akkoyunlu, 2010;
Holzberger et al., 2013; Rodriguez et al., 2009; Trentham, Silvern y Brogdon,
1985; Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998).
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Sin embargo, a pesar de la existencia de investigaciones que relacionan positivamente
la autoeficacia docente con nuevas practicas de enseflanza y metodologias
innovadoras, tal y como se ha descrito anteriormente, existen pocos estudios que
relacionen la autoeficacia docente con la aplicacién de metodologias cooperativas.
Destacan los estudios de Guskey (1988), Shachar y Shmuelevitz (1997) y Wax y Dutton
(1991) que relacionan positivamente el nivel de autoeficacia con el nivel de aplicacién
de metodologias cooperativas, de tal forma que se ha encontrado que los profesores
con mayores niveles de autoeficacia aplican mas frecuentemente el AC en su practica

docente.

Por ultimo, el estudio de Ghaith en 1997, sefala una relacién positiva entre la
autoeficacia personal (confianza que tiene el docente en su capacidad para ayudar a sus
estudiantes a aprender) y las actitudes hacia la implementacion de métodos
cooperativos. En dicha investigacion no se encuentra relacidn entre las actitudes hacia
el AC y la autoeficacia general (creencia de que la influencia de los factores externos
como por ejemplo los conflictos familiares, necesidades cognitivas o afectivas de los

estudiantes, es superior a la influencia que pueden ejercer los docentes).

A pesar de que se constata la necesidad de seguir avanzando en el estudio los efectos
de la autoeficacia en la aplicacion del AC, a nivel general, los resultados de las
investigaciones muestran que la autoeficacia es una variable que se relaciona tanto
con los aprendizajes de los estudiantes como con las practicas del docente y por ello
debiera ser considerada dentro de los programas formativos (Ross y Bruce, 2007).

Gonzalez-Mifian (2013, p. 9) en este sentido llegan a afirmar que:

La autoeficacia por tanto, es un constructo que ni los investigadores ni las
autoridades educativas pueden darse el lujo de ignorar, convirtiéndose en
un imperativo actual apostar por su promocién. Se pone de manifiesto la
necesidad de los responsables de las universidades de generar y desarrollar
en el profesorado las creencias de autoeficacia con el fin de mejorar su
bienestar y su desempefio profesional, el cual redundara en el aprendizaje
de sus estudiantes y en la calidad educativa universitaria que reclama el

EEES.
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4.2.3. La autoeficacia docente y sus fuentes de informacion

Una vez analizados los efectos que ejerce este constructo sobre la docencia y el

aprendizaje, se hace necesario identificar las fuentes de informacién que nutren la

autoeficacia. De acuerdo con Bandura (1997, cit. en Covarrubias, 2013) las creencias

de autoeficacia se forman fundamentalmente a partir de la interpretaciéon de cuatro

fuentes bdsicas: experiencias de éxito o logros de ejecucién, experiencia vicaria o

aprendizaje por observacion, persuasiéon verbal y estado emocional:

Experiencia de éxito o logros de ejecucion: las creencias de autoeficacia
se generan a partir del éxito o fracaso en la ejecucién de una tarea. El
éxito tiende a fortalecer las creencias de autoeficacia, mientras que los
fracasos repetidos tienden a debilitarla. Segin Bandura (1997) esta es la
fuente mads poderosa, ya que proporciona evidencias de las capacidades
gue uno posee y que le permitirian realizar con éxito tareas similares.
Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998, cit. en Prieto, 2007, p. 83)
sefialan que “las experiencias de éxito de los profesores cuando
ensefian ejercen la mayor influencia en su autopercepcién de
competencia docente. Cuando dan clase, reciben informacion sobre su
eficacia docente y experimentan las consecuencias del esfuerzo

realizado”.

Experiencia vicaria o aprendizaje por observacion: las experiencias
vicarias permiten al individuo valorar en términos de observacién sus
habilidades para llevar a cabo una tarea. Bandura (1977) sostiene que a
través de la observacién de los éxitos y logros de terceros, el observador
se compara y se ve a si mismo desempefiando esa misma tarea. En el
caso de la docencia, observar experiencias exitosas puede ser un
referente para el docente haciéndole pensar que él mismo a través de
esfuerzo y dedicacién también puede llegar a mejorar sus habilidades
como docente. Como indica Garrido (2000, p. 17), el observador deberia

interiorizar la idea de que “si él puede, yo también”. La experiencia
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vicaria representa un valor predictivo de la autoeficacia siempre que las
comparaciones se realicen con personas competentes y de similares
caracteristicas. Cuanto mayor sea la similitud con el modelo, mas
influencia tendran los éxitos y los fracasos que este obtenga realizando
una tarea concreta, y en sentido opuesto, si el observador apenas siente
nada en comun con el modelo observado, la conducta de este no tendra
un efecto importante en sus creencias de autoeficacia (Chacén, 2006;

Gonzalez-Mifian, 2013; Prieto, 2007a).

Persuasion verbal: es otra fuente de autoeficacia especialmente para
aquellas personas que ya poseen un nivel elevado de autoeficacia y
necesitan solo un poco mas de confianza para lograr el éxito en la tarea.
Se entiende como la informacién y la valoracion que otros nos dan
acerca de nuestro desempefio. Cuando las personas reciben
apreciaciones basadas en “juicios valorativos o evaluativos” (Bandura,
1997, p. 101) de personas cercanas y significativas, esta persuasion
verbal fortalece el sentido de autoeficacia. Los mensajes verbales
positivos, reales y sinceros pueden inducir a una persona a esforzarse
para alcanzar sus metas, ya sea a través de nuevas estrategias, poniendo
mayor voluntad o ejerciendo un esfuerzo superior para llevar a cabo una
tarea compleja. Sin embargo, la persuasién verbal por si sola tiene un
poder limitado para desarrollar y mantener las creencias de autoeficacia
(Covarrubias, 2013) y va a depender en gran medida de la credibilidad,

la confianza y el dominio de quien persuade (Bandura, 1997).

Estado emocional: los estados fisioldgicos y emocionales del individuo
como la ansiedad, el estrés, la fatiga, el estado de dnimo o los miedos y
temores, ejercen también influencia sobre el sentido de autoeficacia.
Sin embargo la informacion que proviene del estado emocional, al igual
que el resto de fuentes de informacion, no predice el nivel de
autoeficacia. En este sentido como sefiala Prieto (2007a) no solo es
importante la intensidad de los estados fisicos y emocionales, sino la

manera en que estas se procesen cognitivamente. Chacén (2009) afirma
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qgue:”los estados emocionales negativos afectan mas a aquellas
personas de autoeficacia baja. Quienes se consideran altamente
eficaces suelen beneficiarse de dicha activacidn fisiolégica, debido a que
perciben tal activacion como facilitadora para la consecucién de la

tarea” (Chacén, 2006, p. 51).

Por tanto, el desarrollo de las expectativas de eficacia personal son producto de la
interpretacion personal que los docentes realizan de la informacién que reciben de
estas cuatro fuentes, sin embargo existen otras variables predictoras que en mayor o

menor medida también tienen efectos sobre la percepcién de autoeficacia.

Ross (1994) agrupa estas variables en dos categorias: variables relacionadas con el
contexto y variables relacionadas con el docente. Prieto (2007a) y Covarrubias (2013),
siguiendo la clasificaciéon elaborada por Ross (1994), realizan una revisidon de las
variables predictoras con mayor efecto sobre las creencias de autoeficacia docente.
Esto explicaria por qué un docente puede tener diferentes resultados en una situacion
o en otra. “El profesorado se enfrenta cada dia a grupos de alumnos diferentes, los
cuales pueden ser distintos en cuanto a la materia que se les imparte, al nivel de
conocimiento del profesor o incluso en cuanto al tamafo del grupo” (Prieto, 20073, p.

87).

En las figuras 39 (contexto) y 40 (docente) se presenta un resumen en base a las
aportaciones de Prieto (2007a) y Covarrubias (2013) y se amplia con investigaciones

mas recientes.

Factor Conclusion de los estudios Autores

Nivel de Datos insuficientes para poder ser concluyentes. Los (Greenwood et al.,, 1990;

ensefianza profesores de enseflanza basica muestran mayor Guo, Justice, Sawyer vy
nivel de autoeficacia que los de niveles medios y Tompkins, 2011;
superiores. Tschannen-Moran y

Woolfolk, 2001, 2007;
Wolters y Daugherty, 2007)

Caracteristicas Tamafio del grupo. No guarda relacion. Prieto (2005)

del grupo
Tamano del grupo. Existe relacion. Almog y Shechtman (2007)
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Colaboracion
entre
profesorado

Reconocimien
to y apoyo
institucional

Los docentes que trabajan en contextos educativos
de bajo rendimiento, presentan mayores dificultades
para controlar un comportamiento estudiantil
desafiante o para motivar la participacion, lo que
repercute negativamente en su opinién de eficacia
profesional.

Los docentes logran niveles de eficacia positivos,
cuando trabajan con estudiantes de alto rendimiento
en disciplinas cientificas y, con resultados contrarios,
en las disciplinas humanistas

La participacion activa, junto con un alto rendimiento
de los estudiantes, refuerzan adn mas sus
sentimientos de autoeficacia.

Clase social, entendida como caracteristicas
socioecondmicas del alumnado y de la escuela, tiene
un impacto significativo en las percepciones de
eficacia

Sentimiento de colaboracién, sentido de comunidad
favorece la percepcion de eficacia

No guarda relacion

El liderazgo que apoya al profesorado, que estimula el

perfeccionamiento docente, fomenta la autonomia y

la participaciéon en la toma de decisiones, guarda
relacién con la autoeficacia.

(Ashton et al.,, 1982;
Fredricks, Blumenfeld y
Paris, 2004; Raudenbush,
Rowen y Cheong, 1992)

(Caprara et al., 2006; Hoy y
Davis, 2006; Raudenbush et
al., 1992; Takahashi, 2011)

(Chong, Klassen, Huan,
Wong y Kates, 2010; Guo et
al., 2011)

(Cheung, 2006; Chong et
al., 2010; Goddard, 2001)

(Caprara et al, 2003;
Goddard, 2002; Pas et al.,
2012)

Prieto (2005)
(Ross 'y Gray, 2006;

Tschannen-Moran y
Woolfolk, 2007)

Figura 39. Variables contextuales que inciden en el desarrollo de la autoeficacia
Fuente: Adaptado de Valverde (2011)

Factor Conclusién de los estudios Autores

Género Existen discrepancias en las investigaciones, pero en (Anderson, Greene v
general las mujeres muestran mayor nivel de Loewen, 1988; Fives vy
autoeficacia sobre todo en los niveles educativos Looney, 2009; Vera,

inferiores, salvo en la ensefianza de las ciencias,

ambito en el que los profesores se muestran mas
autoeficaces.

No existen diferencias.

Resultados contradictorios.
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Salanova y Martin del Rio,
2011)

(Covarrubias, 2013; Simsek,
2011; Tschannen-Moran vy
Johnson, 2011)

(Wolters y Daugherty 2007)



Experiencia
docente

Atribuciones
causales-
locus de
control

Nivel de
preparacion
y formacién

Los profesores con mas afios de servicio tienen una
mejor opinion de eficacia, en cuanto a las practicas de
ensefanza y evaluacion, asi como también, para
mantener el orden y crear un clima adecuado para el
aprendizaje.

La confianza de los docentes se incrementa a medida
que avanzan en su carrera profesional, y sobre todo
en sus primeros afos para luego disminuir
paulatinamente.

No existe relacion.

Los profesores que tienen un locus interno en su
desempefio evidenciarian un nivel mas alto de eficacia
y, por lo tanto, una mayor responsabilidad por el éxito
o fracaso de sus estudiantes.

Los docentes con mayor nivel de formacion suelen
gozar de mayor nivel de autoeficacia, quizas porque la
formaciéon contribuye en la adquisicion de
competencias y habilidades docentes y reduce la
incertidumbre acerca de su propia capacidad para
llevar a cabo las tareas docentes.

(Covarrubias, 2013; Chan,
20082, Cheung, 2008; Prieto,
2005; Tschannen-Moran vy
Woolfolk, 2007; Wolters vy
Daugherty, 2007)

(Hoy y Woolfolk, 1993;
Klassen y Chiu, 2010; Dembo
y Gibson, 1985)

(Tesouro, Corominas,
Teixidé6 y Puiggali, 2014;
Tschannen-Moran y
Johnson, 2011; Vera,
Salanova, Martin del Rio,
2011)

(Ashton y Webb, 1986;

Mavropoulou y Padeliadu,
2002)

(Hoy y Woolfolk, 1993;
Portocarreno, 2014;
Postareff y Lindblom-Ylanne,
2008; Prieto, 2005;
Raudenbush et al.,, 1992;
Smethem vy Adey, 2005;

Taconis, van der Plas, van
der Sanden,
2004)

Figura 40. Variables del docente que inciden en el desarrollo de la autoeficacia
Fuente: Adaptado de Valverde (2011)

En resumen, las cuatro fuentes indicadas por Bandura son las mas relevantes para el

desarrollo de la autoeficacia: las experiencias de éxito proporcionan al docente

evidencias acerca de su capacidad para desarrollar con éxito tareas similares en el

futuro. La experiencia vicaria supone que observar experiencias exitosas puede hacer

creer al docente que él también puede. La persuasion verbal, puede animar a las

personas a esforzarse ante tareas complejas y mejorar asi su propio desempefio. Por

ultimo, el estado emocional, se refiere a la activacion emocional que la persona

experimenta cuando se enfrenta a situaciones estresantes. (Bandura, 1986, 1997). Sin

embargo es importante considerar otras variables relacionadas con el contexto como

el nivel de ensefianza o las caracteristicas del grupo, y con el docente, como por
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ejemplo la experiencia o el nivel de formacion, que pueden influir en las creencias

sobre su propia capacidad.

Como cierre de este apartado, es importante destacar que a pesar de la importancia de
la autoeficacia sobre la practica docente, esta por si sola no aseguran la eficacia de la
ensefianza; el docente requiere de los conocimientos y habilidades necesarias para
poder obtener los resultados esperados (Fives, 2003 cit. en Prieto, 2007a). La
autoeficacia docente se presenta entonces como una variable mediadora entre los
conocimientos y la conducta del docente (Bandura 1986, Prieto, 2007a) y determina,

junto con otras variables, el éxito de las propias acciones.

4.3. Motivacion para implementar innovaciones educativas

En la actual situacién de cambio las universidades deben responder a muchos vy
diferente retos que solo son posibles con la implicacién y participacion del
profesorado. Siendo este uno de los colectivos mas importantes para garantizar la
adaptacion a un modelo basado en el aprendizaje, su motivacion para llevar a cabo
una reforma metodoldgica, es una cuestion a considerar por las instituciones

universitarias.

En este apartado se analizan diferentes teorias de la motivacién y se propone el
modelo expectativas-valor-coste para comprender las razones que llevan a un docente

a implementar o no el AC en el aula.

4.3.1. Teorias de la motivacion

La motivacion se considera un constructo multidimensional y explicativo del
comportamiento humano (Castillo, Almagro, Conde y Saenz-Lépez 2015). Son muchos

los autores que han tratado de definir este constructo. Por ejemplo, De la Torre (2000)
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define la motivacion como la fuerza que impulsa al sujeto a adoptar una conducta
determinada. Robbins (2004) lo considera como una serie de procesos que dan cuenta
de la intensidad, la direccidon y persistencia del esfuerzo de una persona por lograr un
objetivo. Lobato y Madinabeitia (2011, p. 38) la definen como “el conjunto de fuerzas
gue se originan dentro y mas alld del ser individual para iniciar la conducta relacionada
con el trabajo y para determinar la forma, direccion, intensidad y duracién” y Ryan y
Deci (2000) sefialan que la motivacion se refiere a la energia, direccién y persistencia

del comportamiento.

En la mayoria de estas definiciones destacan tres elementos: direccion, intensidad y
persistencia de la conducta. La direccion hace referencia a las metas que una persona
decide perseguir, la intensidad se refiere a la cantidad de esfuerzo que invierte para
lograrlas, y la persistencia hace referencia a la constancia y firmeza en la persecucién

de dichas metas (Iso-Ahola y St.Clair, 2000).

Todas las teorias sobre la motivacion de la conducta humana tienen en comun que la

motivacion surge como respuesta a una necesidad.

Maslow (1972) establecié la teoria acerca de la jerarquia de las necesidades. Segun
esta teoria las personas tienen diferentes necesidades que satisfacer. En primer nivel
de la jerarquia se encuentran las necesidades fisiolégicas como por ejemplo el
alimento o el descanso. Estas son seguidas por las necesidades de seguridad (salario,
salud), necesidades sociales (aceptacion social, companerismo) necesidades de
autoestima (reconocimiento, éxito, promocion) y en el mas alto nivel, las necesidades
de autorrealizacion (trabajo creativo, desarrollo de los propios talentos). Conforme se
satisfacen las necesidades mads basicas de la jerarquia, los seres humanos pueden

enfocarse hacia la satisfaccion de niveles superiores.

Segun la teoria de Herzberg, Mausner y Synderman (1967) intervienen dos factores en

el nivel de motivacion de los individuos:

- Factores higiénicos: son factores constituidos por las caracteristicas del
contexto. Estan en general fuera del control de las personas. Su presencia no

garantiza la motivaciéon pero si no estan presentes generan insatisfaccion.
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Ejemplos de este factor serian el ambiente fisico de trabajo, la seguridad

laboral o el salario.

- Factores motivadores: hacen referencia al trabajo en si mismo. Su presencia o
ausencia determina el hecho de que las personas se sientan motivadas.
Ejemplos de este tipo de factor serian el progreso, el desafio, la responsabilidad

o la creatividad.

Los factores higiénicos coincidirian con los niveles mas bajos de necesidad de Maslow
(fisiolégicas, de seguridad y sociales) y los factores motivacionales coincidirian con los

niveles mas altos (autoestima y autorealizacion).

El estudio de Herzberg mostré que cuando las personas tienen una gran motivacion
intrinseca, son mas tolerantes a la insatisfaccion que proviene de los factores
higiénicos. De hecho y con relacidon al profesorado, segin Gonzdlez-Torres (2003),
aunque a veces las condiciones salariales no sean las mas dptimas, un docente llega a
encontrar satisfaccion cuando cubre las necesidades de niveles superiores como un
trabajo que le permita ser creativo o cuando perciben que gracias a una nueva

estrategia, los estudiantes mejoran en el aprendizaje.

La teoria de expectativas de Vromm (1964) establece que la conducta de las personas
hacia la busqueda de un objetivo estd influenciado por las expectativas de lograr los
resultados deseados. Tiene tres componentes principales en su planteamiento;
expectativas, instrumentalidad y la valencia. Esta teoria promueve que toda persona se
esforzard (intrumentalidad) para obtener aquello que desea (valencia), siempre vy

cuando piense que es posible lograrlo (expectativas).

Deci y Ryan (2004) a través de la teoria de la motivacién autodeterminada, establecen
gue la motivaciéon se mueve a lo largo de un continuo en funcién del nivel de
autodeterminacién de la conducta. Asi se pueden encontrar desde la regulacién
externa (desmotivacion) hasta la regulacién interna (motivacién intrinseca) (ver figura

41).
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En un extremo del continuo de auto-determinacidn se encuentra la desmotivacion. Se
corresponde con la falta absoluta de motivacion, tanto intrinseca como extrinseca. La
desmotivacién hace referencia a la falta de intencidn de actuar y se produce cuando el
individuo no valora la actividad y no se siente capaz de llevarla a cabo con éxito o tiene

miedo de no obtener los resultados esperados.

En la posicion intermedia del continuo se encuentra la motivacion extrinseca, donde lo
gue importa son las consecuencias de ese resultado. Puede darse motivacién
extrinseca cuando el profesor realiza la tarea con el objetivo de conseguir algo positivo
(promocién interna) o para evitar algo negativo (evaluaciones negativas de los
estudiantes). En este tipo de motivacién lo importante no es el proceso ni el producto,
sino mas bien las consecuencias vinculadas a una tarea. Normalmente como sefiala
Feixas (2004), las calidad de la docencia es baja cuando lo que lleva a actuar es la

motivacion extrinseca, por lo que no favorece el desarrollo profesional.

Por contra, en el otro extremo se encuentra la motivacion intrinseca donde lo
importante es la tarea en si misma. Los docentes se implican porque estan interesados
en mejorar su propio desempeno. El profesorado motivado intrinsecamente por
perfeccionarse se preocupa de cdmo aprenden sus alumnos y buscard propuestas
innovadoras para mejorar su docencia. Un aspecto importante de la conducta
intrinsecamente motivada, es que el interés por la actividad subsiste incluso después

de haberse alcanzado la meta.

Conducta No autodeterminada Autodeterminada
Motivacién Desmotivacion Motivacidn extrinseca Motivacion intrinseca
Regulacién Sin regulacién Regulacion externa Regulacidn interna
Procesos No valoracion Consecuencias vinculadas a la Interés, disfrute,
reguladores Incompetencia tarea. Recompensas y castigos  satisfaccidn, inherente

Figura 41. Continuo de autodeterminacién
Fuente: Adaptado de Moreno y Martinez (2006)
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Segun esta teoria, una alta implicacion en el trabajo esta asociada con la satisfaccion
de tres necesidades psicoldgicas bdsicas (autonomia, competencia y relaciéon). La
satisfaccion de estas necesidades promueve la motivacion intrinseca lo que favorece el
funcionamiento eficaz, una mayor creatividad y la autorregulacién de la conducta. En
la medida en que estas necesidades son satisfechas las personas funcionaran
eficazmente y se desarrollardn de una manera saludable, pero en la medida en que no
se logren dichas necesidades, las personas mostraran vulnerabilidad o funcionamiento

no éptimo (Moreno y Martinez, 2006; Ryan y Deci, 2000).

Se entiende por autonomia la necesidad de sentirse independiente y participar en
actividades de forma voluntaria, porque asi lo desea. En este sentido, Deci y Ryan
(2000) aseguran que los factores contextuales favorecedores de la autonomia
mantienen la motivacién intrinseca, mientras que los que potencian el control y la

presion exterior sobre la actuacién tienden a eliminarla.

La competencia se refiere a la percepcién de sentirse eficaz. Es un sentido de confianza
y efectividad en la tarea. Esta necesidad lleva a las personas a buscar desafios y

mejorar sus conocimientos, habilidades y destrezas.

Por ultimo, la relacion se identifica con un sentimiento de conexién afectiva con los

iguales, de ser aceptado y de pertenecer a una comunidad.

En base a la teoria de autodeterminacidon propuesta por Deci y Ryan (2004), existe
mayor probabilidad de que un docente se sienta intrinsecamente motivado hacia una
tarea si experimenta sentimientos de autonomia y de competencia mientras la realiza

y si le permite colaborar con otros companeros.

Como consecuencia, los responsables académicos deberian dotar al profesorado de
capacidad de decisién y promover el trabajo en equipo del profesorado, asi como

dotar de recursos y reconocer los logros.

Por su parte, Gonzdlez-Torres (2003, p. 68) sostiene en relacién a la motivacion, que
las personas desarrollan “tres tipos de relaciones distintas con su profesion: pueden

verla como trabajo, como carrera o como vocacion/misién“. Quienes experimentan su
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profesion como trabajo se centran en los aspectos econdmicos mas que en el
desarrollo profesional que pueda alcanzar en el mismo. Los que lo ven como carrera,
se centran en su promocion interna dentro de la organizacion. Aquellos que definen su
trabajo como vocacidn, se centran en el disfrute que conlleva su realizacion y en que el

trabajo sea socialmente util.

Desde esta ultima orientacién, la principal motivacidon del profesorado es lograr el
aprendizaje de sus estudiantes lo que produce gran satisfaccién con la ensefianza
(Brunetti, 2001; Dinham y Scott, 2000). Los profesores con vocacién serdn mas
proclives a buscar e implementar nuevos métodos y estructuras de aprendizaje en el

aula.

Como se puede observar son muchas las teorias desde las cuales se analiza la
motivacion humana, todas ellas con diferentes puntos de vista pero que pueden
considerarse, en parte, aspectos complementarios. Por eso, para abordar la
motivacion en la implementacion del AC, se ha elegido la propuesta elaborada por
Abrami, Poulsen y Chambers (2004) basado en el modelo de expectativas-valor-coste y

gue se describe en el siguiente apartado.

4.3.2. Modelo expectativas-valor-coste

Recogiendo diferentes aportaciones de las teorias de la motivacion, Abrami vy
Chambers (1996) y Slavin (1996) sefialan que es necesario analizar las creencias del
profesorado sobre tres componentes, expectativas de éxito, el valor y el coste, que

hacen que se empleen o no los métodos cooperativos en el aula.

Por un lado, el primer elemento corresponde a las expectativas de éxito. Se refieren a
las creencias que tiene el docente de tener éxito en la implementacidon de esta
metodologia. Esta dimensidn, se distingue conceptualmente de las creencias de
autoeficacia de Bandura (1986). Las expectativas se refieren a la estimacién subjetiva
de en que medida una persona espera conseguir una meta o un resultado. La
autoeficacia se refiere a los juicios de la persona sobre sus capacidades. Para
Valenzuela, Mufioz, Silva-Pefia, Gémez, Precht (2015) la diferencia reside en que las
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expectativas se centrarian en competencias futuras, mientras que el constructo

autoeficacia se focalizaria en el presente, aunque dada la intima correlaciéon entre

ellas, en la practica se consideradan equivalentes.

Por otro lado, se encuentra el valor que el profesor asigna a la estrategia cooperativa.
Incluye el conjunto de intereses o beneficios que aporta al docente (congruencia con
su filosofia de ensefianza, la promocion profesional), y a sus estudiantes (mejora en el
rendimiento de sus estudiantes, actitud mas positiva hacia el aprendizaje, el desarrollo

de habilidades interpersonales) (Abrami et al., 2004).

Por ultimo, el coste alude a la percepcidn del docente respecto a los recursos, tiempo y
esfuerzo que tendra que invertir en la implementacién del AC. Se pueden considerar
costes personales u organizativos. Dentro de los personales se incluirian la pérdida de
control del aula, el esfuerzo docente, el tiempo dedicado a preparar la actividad, y
dentro de los costes organizativos; disminucion del tiempo de clase o necesidad de un

espacio y material especifico.

En definitiva, bajo esta perspectiva, los docentes emplearan el AC en el aula si valoran
la estrategia positivamente, si esperan tener garantia de éxito en su aplicaciéon vy si los

costes derivados de su aplicacidon no son excesivos.

Abrami et al. (2004) disefiaron el instrumento Cooperative learning implementation
questionnaire (CLIQ), compuesto por 48 items y las tres dimensiones: expectativas de
éxito, valor y percepcidén de coste. El cuestionario fue aplicado a 933 docentes de
diferentes niveles educativos, desde primaria hasta educacion de adultos. Los
resultados indicaron que los tres factores explicaban un 43% de la varianza. Las
expectativas de éxito fue la categoria que mejor predecia el uso o no del AC en el aula.
El docente necesita creer que puede tener éxito y que tiene las capacidades y

conocimientos necesarios para implementar una nueva propuesta educativa.

Mufioz, Garcia y Hernandez (2002) concluyeron que a la hora de optar por el empleo
de técnicas cooperativas, prevalece la ley de costes moderados y maximos beneficios.

Los costes personales, como la inseguridad y la falta de control, frenan mas que los
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costes organizativos. Pero aquellas técnicas que tienen altos beneficios, tienen mayor

probabilidad de empleo a pesar de los costes personales.

Sorprendentemente y a pesar de que es considerada como una de las limitaciones
destacada entre el profesorado a la hora de aplicar metodologias cooperativas, los
costes organizativos referidos a la mayor proporcién de tiempo que hay que dedicar a
este aprendizaje y consecuentemente, el miedo a no llegar a cubrir los objetivos
didacticos (Fernandez-March, 2005; Johnson y Johnson, 2004; Sudrez, 2010), no se

considera una categoria predictiva sobre el uso del AC (Abrami et al., 2004).

4.4. El tamaiio del grupo-clase

Un elemento organizativo considerado por el profesorado como una barrera para la
innovacion docente, y por ende para la aplicacion del AC, es el nimero de estudiantes

por aula (Camilli, 2015; Garcia-Cabrera, 2011).

A pesar de que son muchos los autores que han establecido recomendaciones a la
hora de considerar el nimero de integrantes que debe formar un grupo para
garantizar un trabajo cooperativo eficaz (Barkley et al., 2007; Gavilan y Alario, 2010;
Gillies, 2014; Johnson et al., 2013), existe escasa literatura que tenga en cuenta los
efectos del nimero total de estudiantes que acuden regularmente al aula, sobre la

aplicacion del AC.

A pesar de ello, diferentes autores han constatado como el profesorado tiende a
utilizar estrategias didacticas diferentes en funcidon del tamafio del grupo-clase
(Blackford, Baines, Kutnick, y Martin, 2001; Blatchford, Bassett, y Brown, 2005; De
Miguel, 2006; Zahorik, Halbach, Ehrle, y Molnar, 2003). En concreto, cuando el nimero
de alumnos por clase aumenta, también se incrementa la probabilidad de que el
docente utilice una metodologia mas tradicional, orientada a la transmisién de
informacién y por tanto, poco orientado a la construccion activa del conocimiento

(Aranda, 2008; Hornsby y Osman, 2014; Rosario, Nufiez, Valle, Paiva, Polydoro, 2013).
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Almog y Shechtman, (2007) llegan a afirmar que un tamano de clase superior a 40
estudiantes, no sélo obstaculiza la aplicacién de estrategias de ensefianzas
personalizadas, sino que también puede afectar en la percepcion de eficacia del
profesor, en tanto que no puede abordar ni responder a las necesidades educativas de
todos sus estudiantes, lo que provoca que la relacion que se establece entre el
docente y los estudiantes sea menor y mas superficial en grupos numerosos (Exeter et

al., 2010; Mulryan-Kyne 2010; Rosario et al., 2013).

De este modo, las clases numerosas afectan a la calidad del ambiente de aprendizaje
(Cooper y Robinson, 2000; Cuseo, 2007; Ehrenberg, Brewer, Gamoran y Willms, 2001;
Mulryan-Kyne, 2010).

Desde la perspectiva de los estudiantes, Bedard y Kuhn (2008) y Van Loon, Spooren y
Christiaens (2014) observaron que los estudiantes de las clases mds numerosas
evaluaron la docencia significativamente peor que aquellos pertenecientes a clases

mas reducidas.

Los estudiantes muestran también menor implicacidon hacia el aprendizaje y niveles

mas bajos de motivacion en clases masivas (Mulryan-Kyne 2010).

Slavin en 1989 realizé uno de los primeros estudios de metaanalisis centrados en
analizar el impacto que tenia el tamafio del grupo-clase en el rendimiento de los
estudiantes de primaria. Los resultados indicaron que en clases reducidas, en torno a

20 estudiantes, el efecto en el rendimiento es positivo.

Afios mas tarde, Arias y Walker (2004) y Hornsby, Osman y De Matos (2013) llevaron a
cabo diferentes estudios con el mismo objetivo de Slavin, pero con muestra
universitaria y llegaron a las mismas conclusiones. Un numero menor de estudiantes

en clase mejora el aprendizaje de los estudiantes.

Por su parte, Almog y Shechtman (2007) llegaron a afirmar que un tamano de clase
superior a 40 estudiantes, no sélo obstaculiza la aplicacién de estrategias de
ensefianzas personalizadas, sino que también puede afectar en la percepciéon de

eficacia del profesor, en tanto que no puede abordar ni responder a las necesidades
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educativas de todos sus estudiantes. Los grupos numerosos, ademas, provocan que la
relacion que se establece entre el docente y los estudiantes sea menor y mas

superficial (Rosario et al., 2013).

Centrandose en el AC, tanto profesorado como alumnado coinciden en sefialar que
para mejorar el funcionamiento de los grupos y generar las condiciones iddneas para
garantizar la situacién cooperativa es necesaria una mayor supervision y control de los
diferentes grupos por parte del docente (Garcia-Cabrera, 2011). Es evidente que los
grupos muy numerosos dificultan esta tarea, ademas de requerir mayor tiempo y

dedicacién del profesorado para llevarla a cabo.

Un numero alto de estudiantes en clase dificulta la posibilidad de realizar una labor de
tutorizacién y seguimiento detallada del proceso del trabajo individual y grupal que se
estd llevando a cabo dentro del aula cooperativa. Por tanto seria deseable seguir las
recomendaciones del Informe de la Comision para la innovacion de la docencia en las
universidades andaluzas para el EEES, CIDUA (2005) que aconseja un grupo de
docencia constituido por un maximo de 50 estudiantes para permitir un seguimiento
mas pormenorizado de los procesos formativos, aun reconociendo las dificultades que

esta decision traeria consigo para las instituciones educativas.

Como conclusion de este capitulo, se puede afirmar la necesidad de desarrollar planes
formativos que favorezcan el desarrollo docente. Cuando el docente tiene los
conocimientos y las habilidades necesarias para estructurar la tarea cooperativa en
base a los principios y elementos del AC, se vuelven mas proclives a utilizarla en el aula
(Cohen, Brody, y Sapon-Shevin, 2004; Gilles, 2008; Jolliffe, 2007; Lopata et al., 2003;
Mentz et al., 2008) y consiguen mejores resultados de aprendizaje en sus estudiantes
(Johnson y Johnson, 2002, 2003; Slavin, 2014). Por tanto, se constata la necesidad de
favorecer la formacién para no limitar la capacidad de innovacidon del profesorado.
Gonzalez-Tores (2003) y Lobato y Madinabeitia (2011) sefialan que fomentar y apoyar
la formacion y el desarrollo profesional de los docentes, asi como ofrecer feedback
regularmente sobre la actividad docente y su eficacia, son elementos clave para
favorecer la motivacion ante los retos educativos que se plantean en el sistema

educativo actual.
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Se constata también la relacion entre la autoeficacia docente y las practicas
innovadoras en el aula (Ashton, 1985; Dembo y Gibson, 1985; Gorozidis vy
Papaioannou, 2011; Holzberger et al.,, 2013; Hoy y Woolfolk 1990; Ross, 1994;
Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998), asi como un compromiso mayor con su
profesidn y una motivacion intrinseca mayor por seguir aprendiendo y mejorar su
practica (Ashton, 1985; Caprara et al., 2003; Caprara et al., 2006; Colardaci, 1992;
Dembo y Gibson, 1985; Demirel y Akkoyunlu, 2010; EvansyTribble, 1986; Holzberger et
al.,, 2013; Nunez et al., 2009; Trentham, SilvernyBrogdon, 1985; Tschannen-Moran,
Woolfolk y Hoy, 1998).

Asi mismo, se puede afirmar que también que a mayor motivacion intrinseca mayor
probabilidad de implementar una innovacién educativa (Brunetti, 2001; Deci y Ryan,
2004; Dinham y Scott, 2000; Gonzdlez-Torres; 2003; Lobato y Madinabeitia; 2011).
Concretamente los docentes empleardn estas metodologias si las valoran
positivamente, si esperan tener garantia de éxito en su aplicacion y si los costes
materiales y psicolégicos derivados de su aplicacion no son excesivos (Abrami y

Chambers, 1996; Slavin, 1996).

Y por ultimo, la investigacién parece indicar que el nimero de estudiantes influye a la
hora de seleccionar una estrategia de enseflanza u otra (Blatchford et al., 2001;
Blatchford, et al., 2005; De Miguel, 2006; Singer, 1996; Zahorik, et al., 2003). En la
medida que el niumero de alumnos por clase aumenta, también se incrementa la
probabilidad de que el docente utilice una metodologia mas tradicional y poco
orientada a la construccion activa del conocimiento (Aranda, 2008; Hornsby y Osman,

2014; Rosario et al., 2013).

Es decir, se ha investigado el papel que juega cada una de las variables en la aplicacion
del AC; queda por analizar la interaccidn de estas variables (formaciéon docente,
autoeficacia docente, motivacién hacia el trabajo en grupo y tamafio de grupo-clase)
en relacién con la implementacién del AC en el aula universitaria, lo que constituye

uno de los objetivos de esta investigacion.
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Capitulo 5.

Estudio 1: Disefio y validacion de la Escala de Aplicacion del

Aprendizaje Cooperativo, (EAAC)
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Capitulo 5. Estudio 1: Disefio y validacion de la Escala de Aplicacion del

Aprendizaje Cooperativo, (EAAC)

A continuacidon se describen los objetivos perseguidos en este estudio y sus

correspondientes hipotesis.

5.1. Objetivos e hipotesis

1. Disefiar y validar un instrumento para medir el grado de aplicacién del AC por

parte del docente universitario.

2.  Identificar el grado de aplicacion del AC de los docentes en dos universidades de
distinta nacionalidad: espafiola (Universidad de Deusto) y chilena (Universidad

Catolica de Temuco).

3.  Analizar por un lado la relacién entre la implementacion del AC y la satisfaccién
hacia el trabajo en grupo y por otro lado con los aprendizajes percibidos por los

estudiantes.

Para la consecucidn de estos objetivos se establecen las siguientes hipdtesis:

Hia: EI AC es un constructo multidimensional formado por las siguientes dimensiones:
interdependencia positiva, interaccién, habilidades sociales, reflexion grupal,

evaluacidn, heterogeneidad y tutoria.

Hip: El modelo de medida del AC es equivalente en ambas muestras, la de estudiantes

espafioles y chilenos.

H,a: El grado de aplicacidon del AC estd relacionado positivamente con el nivel de

satisfaccidon de los estudiantes hacia el trabajo en grupo.
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Hau: El grado de aplicacion del AC esta relacionado positivamente con el nivel de

aprendizaje percibido por los estudiantes.

En la figura 42, se puede observar la relacidn entre los objetivos e hipétesis, asi como

los andlisis estadisticos utilizados para contrastar dichas hipoétesis.

Objetivos

Hipotesis

Analisis estadisticos

Disefiar y validar un
instrumento para
medir el grado de
aplicacién del AC por
parte del docente
universitario.

Identificar el grado de
aplicacion del AC de
los docentes en dos
universidades de
distinta nacionalidad:
espafiola (Universidad
de Deusto) y chilena
(Universidad Catdlica
de Temuco).

Analizar la relacion
entre la aplicacion del
AC con la satisfaccion
hacia el trabajo en

grupo y los
aprendizajes
percibidos por los

estudiantes.

Hi,: EI AC es un constructo multidimensional
formado por las siguientes dimensiones:
interdependencia positiva, interaccion,
habilidades sociales, reflexién grupal, evaluacidn,
heterogeneidad y tutoria.

Hip: El modelo de medida del AC es equivalente
en las muestras de estudiantes espafiola y
chilena.

H,,: El grado de aplicacion del AC esta
relacionado positivamente con el nivel de
satisfaccion hacia el trabajo en grupo de los
estudiantes.

H,,: El grado de aplicacion del AC esta
relacionado positivamente con los resultados de
aprendizaje percibidos por los estudiantes.

Grado de acuerdo en juicio de
expertos.

Consistencia interna de |la
escala: Alpha de Cronbach vy
Método de Mitades Partidas
(split-halves). SPSS 18.0

Anidlisis factorial confirmatorio.
Lisrel 8.8

Varianza media extractada (AVE)
y coeficiente de fiabilidad
compuesta (CR). Lisrel 8.8

Descriptivos:

Media, desviacion
asimetria y curtosis.
SPSS 18.0

tipica vy

Correlaciones: r Pearson.
Anilisis de varianza: Anovas
SPSS 18.0

Figura 42. Objetivos, hipdtesis y andlisis estadisticos utilizados en el estudio 1
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5.2. Método

Para llevar a cabo este estudio se procedid, en primer lugar, al disefio de la Escala de
Aplicacion del AC (EAAC) (ver Anexo 6) para posteriormente validar el instrumento.

En este apartado se describen ambos procesos: diseio y validacion.

5.2.1. Diseio de la Escala de Aplicacidn del Aprendizaje Cooperativo, EAAC.

En la primera fase del estudio, se disefidé una escala para valorar el grado de aplicacidn
del AC en la Universidad (EAAC). El objetivo de este instrumento es valorar el grado de

cooperacion promovida por el docente durante el proceso de aprendizaje.

Para la elaboracion del EAAC, se construyd una escala partiendo de las dimensiones
tedricas del AC: interdependencia positiva, interaccion, habilidades sociales y reflexion
grupal (Johnson, Johnson, y Smith, 2007) y se afiadieron otros aspectos del proceso de
aprendizaje que favorecen el éxito de la cooperacién: tutoria (Garcia et al., 2001),
heterogeneidad (Ledn del Barco y Latas-Pérez 2005; Sudrez, 2010; Veenman et al.,,

2000) y evaluacion (Barkley et al., 2007; Shimazoe y Aldrich, 2010).

Seleccionadas las caracteristicas, se elabord un listado de indicadores para cada una de
ellas, dando como resultado una primera versién del instrumento compuesta por 62
items agrupados en 7 dimensiones: interdependencia positiva, interaccion, habilidades

sociales, reflexion grupal, evaluacion, heterogeneidad y tutoria.

Para asegurar la validez de contenido, la primera versién del cuestionario fue revisada
por 8 expertos en investigacién y didactica (6 espanoles y 2 chilenos). A través de una
tabla disefiada al efecto, los expertos debian indicar la dimensién a la que pertenecia
cada item en funcién del contenido, y el grado de claridad de la redaccién, con

posibilidad de hacer sugerencias de mejora. Se mantuvieron aquellos items que fueron
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valorados como bien redactados por 6 de los 8 expertos y que, ademas, fueron

incluidos en la misma dimension por 6 de los 8 jueces.

Partiendo del juicio de expertos, la segunda versién del EAAC pasd a constar de 7
dimensiones y 44 items: 9 items en la dimensidn interdependencia positiva, 4 en la
dimensioén interaccion, 7 items en habilidades sociales, 7 items en reflexion grupal, 6
items en la dimension evaluacion, 4 items en heterogeneidad y 7 en tutoria. En la
figura 43, se representan esquematicamente las dimensiones del EAAC. Los
estudiantes debian responder el grado de acuerdo con cada uno de los 44 items a
través de una escala tipo likert con 4 opciones de respuesta (desde 1 “totalmente en

desacuerdo hasta 4 “totalmente de acuerdo”).

La versidn final fue revisada por un equipo de profesionales de la educacidn, nativos de
cada pais, con el fin de mejorar la expresidon y redaccidon de los items para recoger

mejor el significado de los mismos en ambas poblaciones, chilena y espafiola.

Interde-
pendencia
Positiva

Interaccion

Heteroge- Habilidades
neidad Sociales

Reflexion
Grupal

Figura 43. Dimensiones de la Escala de aplicacion del AC (EAAC)
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5.2.2. Descripcion de la Escala de Aplicacion del Aprendizaje Cooperativo, EAAC

A continuacion se describe cada una de las dimensiones que forman parte del

instrumento:

La dimension interdependencia positiva implica la percepcidn por parte de los
miembros del grupo de estar unidos entre si de tal modo, que no pueden lograr el
objetivo si los demds no lo logran. El docente debe disefiar y comunicar a los
estudiantes los objetivos y tareas de manera que comprendan que “si uno pierde,

todos pierden”.

Para planificar adecuadamente la interdependencia positiva hay que garantizar que los
esfuerzos de cada componente del grupo sean indispensables para el éxito del grupo y
gue cada componente del grupo, con su contribucion, tenga una responsabilidad en el
proyecto comun, de tal manera que se cree un compromiso hacia la busqueda del
éxito del grupo y de cada componente. Esta dimensidn esta formada por 9 items (ver

figura 44).

Dimension ftem

En esta asignatura necesito la ayuda de mis compafieros de grupo para completar la tarea

En esta asignatura cada miembro del grupo se tiene que esforzar para ayudar al grupo a

conseguir sus resultados

Cuanto mejor haga su tarea cada miembro del grupo, mejores resultados obtiene el grupo

Interdependencia positiva  En esta asignatura, cuando trabajamos en grupo, tenemos que asegurarnos que todos

aprenden

Cuando trabajamos en grupo nuestra calificaciéon depende de cuanto han aprendido todos

los miembros

Cuando trabajamos en grupo cada miembro tiene una tarea con al que contribuir

Cuando trabajamos en grupo no podemos completar la tarea a menos que todo el mundo

contribuya

Cuando trabajamos en grupo se necesitan las ideas de todos para alcanzar el éxito

Cuando trabajamos en grupo tenemos que compartir materiales o informaciéon para

completar la tarea

Figura 44. items de la dimensién interdependencia positiva
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La interaccion, se refiere a la relacién que establecen los miembros del grupo durante
el proceso del aprendizaje, en la que todos tienen la misma oportunidad de participar.
Los estudiantes deben facilitar el éxito compartiendo recursos, ayudando a resolver
problemas, animandose mutuamente, y reconociendo el esfuerzo realizado. La
interaccion permite a los estudiantes estimular la participacidon de cada uno y fomentar
el esfuerzo. El docente debe crear un clima y un ambiente de comunicacién adecuado,
para que los miembros del grupo puedan expresar libremente sus ideas vy

sentimientos. La dimensién consta de 4 items (ver figura 45).

Dimension  item

En esta asignatura, tenemos la oportunidad de compartir nuestras opiniones entre los miembros
de grupo

Interaccion Esta asignatura me permite interactuar con mis compafieros/as de grupo
En esta asignatura, la interaccion con mis compafieros/as de grupo es necesaria para llevar a cabo
la tarea
En esta asignatura nos comunicarnos y compartimos informacion con los compafieros/as del grupo

por distintos medios (presencial, virtual...)

Figura 45. items de la dimensidn interaccién

Las habilidades sociales son las capacidades para relacionarse con otras personas. Son
necesarias para contribuir al éxito del grupo cooperativo. Se pueden diferenciar las
habilidades dirigidas a la realizacion de la tarea grupal (habilidades instrumentales) y
las habilidades centradas en las relaciones interpersonales (habilidades de relacion).
Ambas destrezas son necesarias para tomar decisiones, generar confianza,
comunicarse adecuadamente, ayudarse, resolver conflictos, organizarse eficazmente,

etc. Esta dimensidn esta constituida de 7 items (ver figura 46).

Dimension ftem

Habilidades sociales En esta asignatura, mejorar las habilidades para relacionarnos con los demas, es un objetivo a lograr
En esta asignatura se promueve el respeto en las relaciones grupales
Esta asignatura favorece que podamos expresar libremente nuestros puntos de vista
Esta asignatura favorece la oportunidad de relacionarnos con los demas
En esta asignatura ejercitamos nuestras habilidades sociales

El/La profesor/a nos da pautas para resolver los conflictos que pueden surgir en el grupo

Figura 46. items de la dimensién habilidades sociales
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La reflexion grupal implica la valoracion conjunta por parte de los miembros sobre el
proceso de aprendizaje llevado a cabo por el grupo. Esta reflexion les permite ser
conscientes de las fortalezas y debilidades, avances y retrocesos y tomar medidas

correctoras y de mejora. Consta de 7 items (ver figura 47).

Dimension tem

El/La profesor/a nos facilita herramientas para que podamos reflexionar sobre cémo estamos
trabajando en el grupo

Reflexiéon En el grupo valoramos la actuacion de cada uno de nosotros y damos orientaciones para mejorar
Entre todos los miembros del grupo, identificamos qué acciones ayudan al grupo y cudles no
El/La profesor/a nos ayuda a identificar y definir las dificultades dentro del trabajo grupal
En esta asignatura el profesor plantea actividades que favorecen la reflexion individual sobre el
aprendizaje

El/La profesor/a nos ayuda a determinar el nivel de eficacia con que ha funcionado el grupo

Figura 47. items de la dimensidn reflexién

La dimension denominada evaluacion hace referencia al sistema de evaluacion del
trabajo grupal previsto en la asignatura. La evaluacidn es un medio que permite
asegurar elementos fundamentales de la cooperacién como la interdependencia y la
responsabilidad de cada uno. Tiene que ver con aspectos relacionados con la
informacidn, la equidad y la justicia del sistema de evaluacidn. La dimensidn consta de

6 items (ver figura 48).

Dimensién ftem

En esta asignatura, el sistema de evaluacién es justo
Evaluacion Si trabajamos duro en esta asignatura, podemos obtener muy buenos resultados
En esta clase todos tenemos la oportunidad de tener buenos resultados si nos lo proponemos
En esta asignatura la forma de evaluar los trabajos grupales impide el escaqueo de cualquier miembro del
grupo
En el sistema de calificacion de esta asignatura se tienen en cuenta las aportaciones individuales de cada

miembro al trabajo grupal

Figura 48. items de la dimensidn evaluacion

La heterogeneidad se refiere al grado de diversidad existente en el grupo en cuanto a

habilidades, capacidades, nivel académico, género, etnia, intereses, motivacion, etc., y
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su reconocimiento como factor enriquecedor del aprendizaje. A la hora de componer
los grupos hay que tener en cuenta las caracteristicas individuales, las tareas a
desarrollar y el tiempo disponible para el trabajo grupal. La dimensidn consta de 4

items (ver figura 49)

Dimension ftem

Los miembros del grupo poseen diferentes capacidades que facilitan la realizacion de la tarea
Heterogeneidad En nuestro grupo hay diversidad de opiniones que nos ayudan en el aprendizaje
Los miembros del grupo somos diferentes en varios aspectos, lo cual nos enriquece

Los miembros de mi grupo tienen destrezas y capacidades que se complementan

Figura 49. items de la dimensién heterogeneidad

Por ultimo, la tutoria se refiere al apoyo del profesor para favorecer el desarrollo de la
tarea grupal. El docente debe planificar y estructurar la secuencia de aprendizaje,
asegurarse de que los estudiantes conozcan y comprendan las tareas que tienen que
realizar, hacer el seguimiento del proceso y ayudar a los estudiantes a adquirir
conciencia de grupo. La tutoria debe favorecer la autonomia individual y grupal en el

aprendizaje. La dimensidn consta de 7 items (ver figura 50).

Dimensién [tem

Tutoria El/La profesor/a supervisa los trabajos grupales mientras los realizamos
El/La profesor/a durante el trabajo en grupo es accesible para resolver dudas
El/La profesor/a interviene cuando nos hace falta para ayudarnos a avanzar en la tarea grupal
El/La profesor/a nos guia y nos ayuda con la tarea grupal
El/La profesor /a nos motiva para avanzar en la tarea grupal
El/La profesor/a hace un seguimiento de las tareas que realiza el grupo y cada uno de sus miembros que

nos ayudan a mejorar

Figura 50. items de la dimensién tutoria
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5.2.3. Validacion de la Escala de Aplicacion del Aprendizaje Cooperativo, EAAC

En esta fase del estudio se presenta el proceso llevado a cabo para la validacién del

instrumento EAAC.

5.2.3.1. Muestra

La muestra de este estudio estuvo formada por estudiantes espafioles y chilenos. En
ambos paises se traté de una muestra no probabilistica de conveniencia. Participaron
un total de 2195 universitarios, de los cuales 1411 estudiantes (64,3%) pertenecian a la

Universidad de Deusto y 784 (35,7%) a Universidad Catdlica de Temuco.

Con el objeto de homogeneizar la muestra en cuanto al género, del total de
participantes, se extrajeron al azar dos muestras de tamafio similar de las dos
universidades equivalentes en género. Asi, la muestra para este primer estudio quedd
constituida por un total de 1470 estudiantes universitarios. La edad media de los
estudiantes fue de 20.88 afos (DT=3.02), con un valor minimo de 17 y un valor maximo
de 59. Con relacién al curso académico, un 39,9% se encontraba en primer curso, un
17,6% cursaba segundo, un 14,5% estaba matriculado en tercero, un 23,4% cursaba
cuarto curso y un 3,2% cursaba el altimo curso. Un 1,4% fueron estudiantes de
asignaturas denominadas de libre elecciéon que no tenian correspondencia directa con

ningun curso (ver figura 51).
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H1° W22 W32 m42 52 mle.

3,2% 1,4%

Figura 51. Distribucidn en porcentaje de estudiantes por curso en la muestra total

De los 1470 estudiantes universitarios, 686 pertenecian a la Universidad de Deusto

(46,7%) y 784 pertenecian a la Universidad Catdlica de Temuco (53,3%).

En concreto, la muestra de la Universidad de Temuco, estuvo formada por 406 mujeres
(51,8%) y 280 hombres (35,75). Un 12% no respondieron a la pregunta relacionada con
el género. La edad media de los estudiantes fue de 20,53 afios (D7=2.42), con un valor
minimo de 17 y un valor maximo de 29. Con relacion al curso académico, un 49,1% se
encontraban en primer curso, un 14,8% cursaban segundo, un 10,2% estaban
matriculados en tercero, un 21,6% y un 1,5% cursaban el Gltimo curso. Un 2,8% fueron
estudiantes de asignaturas denominadas de libre eleccion que no tenian

correspondencia directa con ningun curso.

La muestra de la Universidad de Deusto, estuvo constituida por 406 mujeres (59,2%) y
280 hombres (40,8%). La edad media de los estudiantes fue de 21,23 afos (DT=3.37),
con un valor minimo de 18 y un valor maximo de 59. Con relacidn al curso académico,
un 29,3% se encontraban en primer curso, un 20,7% cursaban segundo, un 19,4%
estaban matriculados en tercero, un 26,6% en cuarto y un 5,1% cursaban el dltimo

curso.

En la figura 52, podemos observar la distribucion por curso en cada una de las

Universidades.
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Figura 52. Distribucién en porcentajes de estudiantes por curso en cada universidad

Si analizamos los datos con relacién a la facultad a la que pertenecian los estudiantes,
podemos observar en las figuras 53 y 54, que, en Deusto, el porcentaje mas alto
(35,3%) corresponde a la Facultad de Psicologia y Educacion (686 estudiantes) y en
Temuco, de una muestra de 784, el porcentaje mayor de estudiantes pertenece a la

facultad de Recursos naturales con un 34,3%.

Psicologia y Educacion _ 35,3|%
Ciencias Econémicas y Empresariales _ 24,5%
Derecho _ 17,5 %
Ingenieria _ 17,2 %
Ciencias Sociales y Humanas _ 55%
0 1I0 2I0 3I0 4IO

Figura 53. Porcentaje de estudiantes por facultad en la Universidad de Deusto
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Recursos Naturales 43 %

Instituto de Estudios Teoldgicos 6,07
Ingenieria 18,5 %

Educacién 32%

Direccién Desarrollo Estudiantil 2,6/%

Ciencias Sociales y Juridicas 5,1%

Artes y Humanidades 1,5%

Figura 54. Porcentaje de estudiantes por facultad en la Universidad Catdlica de Temuco

5.2.3.2. Variables e Instrumentos de medida

En este apartado se describen las variables estudiadas y los instrumentos de medida
aplicados a la muestra de estudiantes y que aparecen representados en la figura 55.
Con color oscuro estan representadas las variables y a la derecha, en color mas claro,

el instrumento utilizado para su medicién.

Variable . '“Strumﬁnto de
medida

Grado de Aplicacion Escala de Aplicacién
del Aprendizaje del Aprendizaje
Cooperativo Cooperativo, EAAC

Escala de Satisfaccion
hacia el trabajo en

grupo

Satisfaccion hacia el
trabajo en grupo

Resultados de Escala de Resultados
aprendizaje de Aprendizaje
percibidos percibidos

Figura 55. Variables e instrumentos de medida
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Se recogid informacion de las siguientes variables: Grado de aplicacion del AC,
Satisfaccion hacia el trabajo en grupo y Resultados de aprendizaje percibidos por los

estudiantes.

A. Grado de aplicacion del AC

Esta variable se refiere a la percepcidon que tiene el estudiante del grado de aplicacion
del AC en el aula. Para su medida se utilizé el instrumento disefiado al efecto Escala de
Aplicacion del Aprendizaje Cooperativo (EAAC). La descripcion de sus componentes y el
procedimiento para su elaboracion se han descrito en apartados anteriores (4.2.1 y

4.2.2).

B. Satisfaccion del estudiante hacia el trabajo en grupo

Se refiere a la valoracidn que hacen los estudiantes sobre el trabajo en grupo realizado
en la asignatura. Se disend para este estudio la Escala de satisfaccion hacia el trabajo
en grupo (ver figura 56). Se trata de una escala de 4 items que graduan el nivel de
acuerdo con la afirmacién a través de una escala likert de 4 puntos (desde
1=totalmente en desacuerdo a 4=totalmente de acuerdo). La fiabilidad de la escala fue

de .65. La puntuacién media de la escala fue 3.02 (DT=.61).

Sefiala el grado de acuerdo con cada una de estas afirmaciones:

El grupo en el que he trabajado tiene el tamafio ideal
En esta asignatura he aprendido mas trabajando en grupo que lo que hubiera aprendido individualmente
Estoy satisfecho con la experiencia de trabajo en grupo en esta asignatura

Estoy satisfecho con lo que he aprendido en el trabajo en grupo en esta asignatura

Figura 56. items de la escala de satisfaccién hacia el trabajo en grupo

C. Resultados de aprendizajes percibidos

Esta variable tiene que ver con el nivel de aprendizaje que han realizado los
estudiantes, segln su propia percepcién. Para su medida se disefié ad hoc la Escala
sobre el aprendizaje percibido por los estudiantes. Se trata de un instrumento
compuesto por 11 items donde los estudiantes deben responden el nivel de
aprendizaje o mejoria que creen que han logrado a lo largo de la asignatura en

diferentes aspectos como competencias interpersonales, autonomia, competencia
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para aprender, etc. La escala tiene 4 opciones de respuesta (desde 1=nada a 4=mucho)
(ver figura 57). Ha obtenido una muy buena consistencia interna, siendo su coeficiente

alpha .91. La media de la escala fue 2.83 (DT=.61).

Indica el grado en que has mejorado en los siguientes elementos:

Tus habilidades de comunicacién

La confianza en ti mismo

Tus habilidades para resolver conflictos
Tus habilidades de liderazgo

Tu motivacion hacia la asignatura

Tus estrategias de aprendizaje

Tus habilidades para coordinar grupos
Tu capacidad para tomar decisiones

Tus habilidades para resolver problemas
Tu relacidon con los demas

Tus competencias para el futuro desempefio profesional

Figura 57. items de la escala de resultados de aprendizajes percibidos

Todos los instrumentos fueron revisados por un equipo de profesionales para mejorar
la redaccion de los items, de tal manera que pudieran recoger el mismo significado

tanto en la muestra chilena como espanola.

5.2.3.3. Procedimiento

Para la seleccién de la muestra de estudiantes, se contactd por correo electrénico con
103 docentes de la Universidad de Deusto (anexo 1) y 151 docentes de la Universidad
Catodlica de Temuco (anexo 2), informando sobre los objetivos y metodologia de la
investigacidn, y solicitando su participacion en el estudio, recalcando el caracter

voluntario de la misma y asegurando el tratamiento confidencial de la informacién.

Como requisitos previos para poder participar en el mismo, debian impartir docencia
en el segundo semestre de curso 2010, en el caso de la Universidad de Deusto y primer
semestre del 2010 en el caso de la Universidad Catélica de Temuco, y aplicar en alguna

medida, metodologias de trabajo en grupo en una de sus asignaturas.
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Un total de 71 docentes accedieron voluntariamente a participar en el estudio, 45
docentes (63,4%) espaioles y 26 (36,6%) chilenos, lo que dio como resultado el acceso

a 71 grupos de estudiantes distintos.

A cada docente participante en el estudio se le hizo llegar por correo la documentacién
necesaria para que pudiera aplicar los cuestionarios a su grupo de estudiantes durante
una hora lectiva, esto es: carta informativa (anexo 5), cuestionarios (anexo 6) y hojas
de respuesta (anexo 7). En la carta informativa, se sefialaban los objetivos del estudio,
el cddigo asignado a cada docente y las instrucciones e informacién que debian dar a
los estudiantes para asegurarse de que los estudiantes que participaran lo hicieran de

forma voluntaria, anénima y estando informados de las caracteristicas del estudio.

El tiempo de aplicacién era de unos 15 minutos. Se ofrecid la posibilidad, tanto en
Deusto como en Chile® de enviar apoyo técnico a las aulas para gestionar el proceso,

en el caso de que los docentes asi lo requirieran.

La recogida de datos de la muestra de estudiantes se realizé al finalizar la asignatura
en el curso 2010. Asi, de acuerdo con los calendarios escolares se aplicé en la
Universidad de Deusto en el mes de Mayo y en el mes de Julio en la Universidad

Catolica de Temuco.

5.2.3.4. Analisis de datos

El EAAC fue sometido a diversos anadlisis para comprobar la consistencia interna, la

validez de contenido, de constructo y concurrente.

1 Se cuenta con dos profesionales pertenecientes a la Direccién General de Docencia de la Universidad
Catdlica de Temuco, encargados de distribuir y recoger el material, asi como de acudir a las aulas para

apoyar en la cumplimentacion de los cuestionarios.
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La consistencia interna se analizé a partir del Alpha de Cronbach y del Método de las
dos Mitades (split-halves). Para asegurar la validez de contenido, la primera versidn del
instrumento fue valorada a través de un juicio de expertos, proceso que permitié
depurar aquellos items menos adecuados. Ademas, se revisé y adaptd la redaccién de
los items para ajustar el lenguaje a las dos poblaciones participantes (ver apartado
4.2.1). Para valorar la validez de constructo, se contrasté la estructura factorial del
EAAC mediante analisis factoriales confirmatorios. Se trataba de conocer el ajuste de la
estructura tedrica multidimensional del instrumento a los datos recogidos. Los
parametros para los andlisis factoriales confirmatorios se estimaron utilizando las
matrices policdrica y de covarianza asintdtica de los items de la escala, dado que el uso
la escala de 4 puntos empleada para los items hacia preferible esta aproximacién.
Como las pruebas de normalidad multivariada indicaron que la distribucidn
multivariada de los items era no normal en las dos muestras (por ejemplo, valor de la
curtosis multivariada= 2543 en la muestra espafiola y 2538 en la muestra chilena, p
<.001), los parametros del andlisis factorial confirmatorio se estimaron utilizando el
método Minimos Cuadrados Ponderados con el programa LISREL 8.8 (Joreskog vy

Sérbom, 2004).

El método se aplicé a partir de la matriz policérica y la matriz de covarianza asintética
de los items. En todos los modelos estimados se utilizé el método de codificacion de
efectos propuesto por Little, Slegers y Card (2006) para identificar y fijar la escala de
las variables latentes. Este método consiste en hacer que la suma del conjunto de
medias de los indicadores sea igual a cero y que el conjunto de cargas factoriales para
un constructo dado tenga una media de 1, lo que es lo mismo que igualar su suma al

numero de indicadores.

Segun Little y colaboradores este método es el idoneo cuando se trata de confirmar la
estructura factorial de un constructo a partir de items particulares. Siguiendo las
recomendaciones de Hu y Bentler (1999) para modelos de maxima verosimilitud en
muestras grandes (N>250), la bondad de ajuste se midié con el indice de ajuste
comparativo (CFl/; en el que valores de .95 o mayores indican que el modelo ajusta
adecuadamente a los datos), con el indice de ajuste no normado (NNFI; en el que

valores de .95 o mayores indican que el modelo ajusta adecuadamente a los datos) y
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con el error de aproximacién cuadratico medio (RMSEA, en el que valores de .06 o
menos indican que el modelo ajusta adecuadamente a los datos) ), y la raiz cuadrada
de la media de residuos estandarizados (SRMR; valores .08 o menores indican un buen

ajuste).

Asimismo, se considerd importante en el andlisis factorial confirmatorio, sefialar los
indices de fiabilidad compuesta de las variables (FC), asi como la varianza media
extractada (VME) para estudiar la validez de la escala (Granero, Baena, Pérez, Ortiz y
Bracho, 2014). El coeficiente de fiabilidad compuesta es considerado mas adecuado
que el alfa de Cronbach porque no depende del nimero de items asociados a cada
dimension (Vandenbosch, 1996). Valores superiores a .70 se consideran éptimos
(Gefen y Straub, 2005). La varianza media extractada, por su parte, refleja la cantidad
total de la varianza de los indicadores recogida por el constructo. Cuanto mayor sea su
valor, mas representativos son los indicadores de la dimensidn critica en la que cargan.

Siguiendo a Fornell y Larcker (1981), valores mayores de .50 se consideran adecuados.

Para describir el grado de aplicacion de ACy el tipo de distribucion de las respuestas se
calcularon medidas de tendencia central (media - M), dispersién (desviacién tipica —

DT) y distribucidn (asimetria-As y Curtosis-K).

Por ultimo, la validez concurrente se calculd a través de r Pearson relacionando las
puntuaciones del EAAC con dos variables criterio: el aprendizaje percibido por el
estudiante y la satisfaccién hacia el trabajo en grupo. Con el fin de determinar si
existen diferencias significativas respecto a la satisfaccion de los estudiantes y los
aprendizajes percibidos en funcién del grado de aplicacién del AC, se llevaron a cabo
analisis de varianza (ANOVA), considerando el percentil 50 como punto de corte para

establecer la presencia de un bajo o alto grado de aplicacion del AC.

Para cuantificar la diferencia entre las medias y apreciar mejor su magnitud, se calculd
el tamafio del efecto. Se siguieron las consideraciones de Cohen (1988) el cual propuso
como guia para interpretar los resultados del tamano del efecto: valores pequefios

(de.20 a .49); moderados (.50 a .79); y grandes (>.80).
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5.3. Resultados

A continuacién se muestran los resultados correspondientes a la consitencia interna ,

la validacion del instrumento asi como el nivel de aplicaciéon del AC.

5.3.1. Consistencia Interna

La consistencia interna de la escala se ha valorado a través del coeficiente Alpha de
Cronbach, con un resultado de .95 para el total de la muestra y de .94 para cada una
de las muestras, espafola y chilena (ver tabla 2). La fiabilidad de las dimensiones del
EAAC fueron también elevadas, siendo la dimensién tutorias la que presenta una
mayor fiabilidad en la muestra total (.88) y en la muestra de Deusto (.87) y Temuco
(.86) respectivamente. La interaccion es la dimensién que presenta una menor
fiabilidad, siendo esta adecuada, tanto para la muestra total (.72) como para cada una

de las muestras (.70 para Deusto y .70 para Temuco).

Tabla 2.
Anadlisis de la consistencia interna de las dimensiones del EAAC

EAAC o o o
Total Deusto Temuco
n=1470 n=686 n=784
Reflexion grupal .79 77 .79
Habilidades sociales .80 .79 77
Tutoria .88 .87 .86
Evaluacién 73 73 .70
Interdependencia positiva .80 .81 .78
Heterogeneidad .79 .78 .78
Interaccidn 72 .70 .70
Total .95 .94 .94
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Se aplicé también el método de las dos mitades, obteniendo un coeficiente Alpha de
.89 en la muestra espanola y de .90 en la chilena para la primera parte, y de .90 en
ambas muestras para la segunda parte. El coeficiente Spearman-Brown fue de .90 en la

muestra de Deusto y de .91 en la muestra de Temuco.

5.3.2. Validez de constructo

En primer lugar se probd el modelo tedrico para el instrumento en cada una de las
muestras (ver tabla 3). Este modelo consistiaen los 7 factores descritos con
anterioridad (interdependencia positiva, interaccion, habilidades sociales, reflexion
grupal, evaluacion, heterogeneidad vy tutoria). La solucién fue satisfactoria con
excelentes indices de ajuste tanto en muestra espafiola, x* (881, N = 686) = 1921,35 p
< .001; RMSEA = .042 (95% IC: .039; .044), CFl = 1, NNFI = 1.00, como en muestra
chilena,)(z (881, N =784) = 1883.15, p < .001; RMSEA = 0.041 (95% IC: .038; .043), CFl =
1, NNFI = 1.00, SRMR = .07.

Se estimaron otros dos modelos. Un modelo unidimensional que presentd peores
indices de ajuste tanto en la muestra espafiola, x° (902, N = 686) = 2164, p < .001;
RMSEA = .045 (95% CI: .043; .048), CFl = .89, NNFIl = .88, SRMR = .11, como en la
muestra chilena, )(2 (902, N =784) = 2025, p < .001; RMSEA = .044 (95% IC: .043; .047),
CFl = .90, NNF| = .89, SRMR = .10 y un modelo modelo ortogonal de siete factores no
correlacionados. Este modelo alternativo presentd, asimismo, peores indices de ajuste
tanto en la muestra espafiola, ¥* (902, N = 686) = 7825, p < .001; RMSEA = .11 (95%
IC: .10; .11), CFl = .40, NNFI = .38, SRMR = .26, como en la muestra chilena, )(2 (902, N
=784) = 7615, p < .001; RMSEA = .10 (95% IC: .09; .11), CFI = .45, NNFI = .44, SRMR
= .23. Por consiguiente, se selecciond el modelo original de siete factores

correlacionados por obtener mejores indices de ajuste.

El siguiente paso fue medir la invarianza del cuestionario en las muestras chilena y
espafiola utilizando el analisis de estructura de covarianza de grupo multiple. Primero,

se probd la invarianza configural del modelo para demostrar que e/ modelo de
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pardmetros libres y fijos era equivalente en ambas submuestras, ¥° (1762, N = 1470) =
4071, RMSEA = .042 (95%IC: .041; .044), NNF| = .99, y CFl = .99 y SRMR= .07. Como

consecuencia, se confirmé la invarianza de pesos factoriales.

El incremento no significativo de x2 indicaba que el patréon general de cargas factoriales
era similar entre los estudiantes chilenos y espafioles Ax® (37, N = 1470) = 38, ns.
Finalmente se comprobd la invarianza de las varianzas y covarianzas de las variables
latentes. En este caso, el cambio de x> tampoco fue significativo, lo que indicaba que el
patrén general de varianzas y covarianzas era equivalente para los estudiantes

chilenos y espafioles. Ax* (28, N = 1470) = 27, ns.

Tabla 3.
Modelos estructurales del EAAC segun analisis factorial confirmatorio

Modelos Muestra )(2 CFI  NNFI SRMR RMSEA [95% IC]

Un factor Deusto (686) 2164 .89 .88 1 .045 .043 .048
Temuco (784) 2025 90 .89 .10 .044 .043  .047

Siete factores Deusto (686) 7825 .40 .38 .26 A1 10 0 11

no correlacionados

Temuco (784) 7615 A5 44 .23 .10 .09 11
Siete factores Deusto (686) 1921,35 1 1 .080 .042 .039 .044
correlacionados

Temuco (784) 1883.15 1 1 .069  .041 .038 .043

Total (1470) 4071 99 .99 .069  .042 .041 .044

*Nota :)(2= Ji cuadrado, CFI= indice de ajuste comparativo, NNFI= indice de ajuste no normado, SRMR= Raiz cuadrada
de la media de residuos estandarizados, RMSEA= Error de aproximacion cuadratico medio, 95% CI -Intervalo de confianza

La tabla 4 recoge las cargas factoriales de los items en cada escala para cada muestra.
Tal y como puede observarse, todas superaron ampliamente el valor .40, considerado
como punto de corte para la inclusién. Todos los pesos (coeficientes Lambda) fueron

significativamente distintos de cero.
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Tabla 4.

Cargas factoriales de los items del EAAC en las dos muestras

Dimensién ftem Deusto Temuco
Lambda Y Lambda Y
Evaluacién En esta clase los estudiantes reciben la calificacién que 0.78 0.82
se merecen, ni mas ni menos
En esta asignatura, el sistema de evaluacién es justo 0.78 0.91
Si trabajamos duro en esta asignatura, podemos 0.85 0.70
obtener muy buenos resultados
En esta clase todos tenemos la oportunidad de tener 0.85 0.86
buenos resultados si nos lo proponemos
En esta asignatura la forma de evaluar los trabajos 0.75 0.65
grupales impide el escaqueo de ningin miembro del
grupo
En esta asignatura la forma de evaluar los trabajos 0.75 0.65
grupales impide el escaqueo de ningun miembro del
grupo
En el sistema de calificacion de esta asignatura se tiene 0.75 0.79
en cuenta las aportaciones individuales de cada
miembro al trabajo grupal
Los miembros de mi grupo tienen destrezas y 0.69 0.74
habilidades que se complementan
Los miembros del grupo poseen diferentes capacidades 0.82 0.91
que facilitan la realizacién de la tarea
Heterogeneidad Los miembros de mi grupo tienen destrezas vy 0.69 0.74
habilidades que se complementan
Los miembros del grupo poseen diferentes capacidades 0.82 0.91
que facilitan la realizacion de la tarea
En nuestro grupo hay diversidad de opiniones que nos 0.82 0.91
ayudan en el aprendizaje
Los miembros del grupo somos diferentes en varios 0.82 0.87
aspectos, lo cual nos enriquece
Habilidades El profesor nos ensefia a desenvolvernos 0.89 0.87
sociales adecuadamente en situaciones grupales
En esta asignatura, mejorar las habilidades para 0.79 0.74
relacionarnos con los demas, es un objetivo a lograr
En esta asignatura se promueve el respeto en las 0.80 0.90
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Interaccion

Interdependencia

positiva

relaciones grupales

Esta asignatura favorece que podamos expresar
libremente nuestros puntos de vista

Esta asignatura favorece la oportunidad de
relacionarnos con los demas

En esta asignatura ejercitamos nuestras habilidades
sociales

El profesor nos da pautas para resolver los conflictos
qgue pueden surgir en el grupo

Esta asignatura me permite interactuar con mis
compaiieros/as de grupo

En esta asignatura, la interaccibn con mis
compafieros/as de grupo es necesaria para llevar a cabo
la tarea

En esta asignatura nos comunicarnos y compartimos
informacion con los compafieros/as del grupo por
distintos medios (presencial, virtual...)

En esta asignatura necesito la ayuda de mis companeros
de grupo para completar la tarea

En esta asignatura necesito la ayuda de mis comparieros
de grupo para completar la tarea

En esta asignatura cada miembro del grupo se tiene que
esforzar para ayudar al grupo a conseguir sus resultados
Cuanto mejor haga su tarea cada miembro del grupo,
mejores resultados obtiene el grupo

En esta asignatura, cuando trabajamos en grupo,
tenemos que asegurarnos que todos aprenden

Cuando trabajamos en grupo nuestra calificacion
depende de cuanto han aprendido todos los miembros
Cuando trabajamos en grupo cada miembro tiene una
tarea con la que contribuir

Cuando trabajamos en grupo no podemos completar
una tarea a menos que todo el mundo contribuya
Cuando trabajamos en grupo se necesitan las ideas de
todos para alcanzar el éxito

Cuando trabajamos en grupo tenemos que compartir

materiales o informacidn para completar la tarea
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Reflexiéon Durante la clase disponemos de un tiempo para 0.72 0.74
reflexionar sobre nuestra manera de trabajar en el
grupo y como mejorar
El profesor nos facilita herramientas para que podamos 0.87 0.87
reflexionar sobre como estamos trabajando en el grupo
En el grupo valoramos la actuacidn de cada uno de 0.80 0.88
nosotros y damos orientaciones para mejorar
Entre todos los miembros del grupo, identificamos qué 0.73 0.82
acciones ayudan al grupo y cuales no
El profesor nos ayuda a identificar y definir las 0.88 0.83
dificultades dentro del trabajo grupal
En esta asignatura el profesor plantea actividades que 0.74 0.78
favorecen la reflexién individual sobre el aprendizaje

Tutoria El profesor nos ayuda a determinar el nivel de eficacia 0.88 0.89
con que ha funcionado el grupo
Durante la realizacion del trabajo, recibimos 0.84 0.83

valoraciones del profesor que nos ayudan a mejorarlo

El profesor supervisa los trabajos grupales mientras los 0.82 0.88
realizamos
El profesor durante el trabajo en grupo es accesible para 0.82 0.80

resolver dudas
El profesor interviene cuando nos hace falta para 0.92 0.89

ayudarnos a avanzar en la tarea grupal

El profesor nos guia y nos ayuda con la tarea grupal 0.92 0.94
El profesor nos motiva para avanzar en la tarea grupal 0.91 0.94
El profesor hace seguimiento de las tareas que realiza el 0.84 0.87

grupo y cada uno de sus miembros que nos ayudan a

mejorar

En definitiva, los andlisis realizados demostraron la adecuada validez del constructo del
EAAC y confirmaron una estructura jerarquica de 7 factores (Atxurra, Villardén-Gallego
y Calvete, 2015). Se alcanzaron unos excelentes indices de ajuste tanto en muestra
espafiola como chilena. El modelo de medida fue invariante para ambas muestras, lo

cual contribuye a reforzar la equivalencia de los constructos en ambas culturas.
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Asi mismo, se calculé la fiabilidad compuesta (FC) para cada dimensidn, siendo todos
los valores superiores a .80. También se calculé la varianza media extractada (VME),

siendo los valores mayores de .50 en todas las dimensiones (ver tabla 5).

Tabla 5.
Fiabilidad compuesta y varianza media extractada

Muestra Deusto Temuco
Dimensidn FC VME FC VME
Evaluacién 91 .63 91 .63
Heterogeneidad .87 .62 .92 .74
Habilidades sociales .95 72 .94 71
Interaccion .88 .66 .89 .68
Interdependencia .93 .59 .92 .58
Positiva

Reflexion grupal .93 .65 .94 .69
Tutoria .96 .75 .96 77

*Nota: FC= Fiablidad compuesta, VME= Varianza Media Extractada

5.3.3. Nivel de aplicacion del Aprendizaje Cooperativo

Para describir el grado de aplicacién del AC se calcularon medidas de tendencia central
(media - M) y dispersién (desviacién tipica - DT), asimetria (As) y Kurtosis (K) de las
dimensiones del EAAC en la muestra total y en cada una de las muestras: espanola y

chilena.

A continuacién se muestran los resultados descriptivos del EAAC que permiten conocer
el grado de aplicacion del AC en la muestra total del estudio. Los resultados indicaron
qgue el grado medio de aplicacién del AC total fue medio-alto, situandose en un valor
de 3.04 entre un rango posible de 1 a 4 (ver tabla 6). En relacion a las dimensiones, las
puntuaciones medias también fueron medio-altas, siendo el valor mayor en la

dimensioén interaccion (M= 3.25, DT=.52) y el menor en la reflexion (M= 2.81, DT=.59).
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Tabla 6.
Caracteristicas descriptivas de las dimensiones que componen el EAAC en la muestra
total

Dimensiones M DT As K
Reflexidn 2.81 .59 -.36 -.98
Habilidades sociales 3.01 .55 -.6 .40
Tutorias 3.01 .66 -.61 -.02
Evaluacién 3.05 .57 -6 .29
Interdependencia 3.06 .52 -.64 .57
positiva

Heterogeneidad 3.22 .58 -.69 .36
Interaccién 3.25 .52 -.79 .82
Total Cooperativo 3.04 46 -.47 21

*Nota: M=media, DT= desviacion tipica, As= Asimetria, K= curtosis

Se calcularon también los analisis descriptivos en cada una de las muestras del estudio;
espafiola y chilena. La tabla 7 y 8 presenta la media, desviacién tipica, asimetria y

curtosis del total de la escala y de cada una las dimensiones.

En la muestra espanola, los resultados indicaron que el grado medio de aplicacién del
AC total fue medio-alto, situdndose en un valor de 2.88 (DT= 0.45) del rango posible de
1 a 4. En relacidon a las dimensiones, la reflexion obtuvo el valor medio mas bajo (M=
2.64, DT= .57) y la interaccion, el maximo valor (M= 3.15, DT= .54). La asimetria de la
distribucién de puntuaciones en ningun item es mayor de 1, aunque en todos es
negativa o hacia la izquierda, lo cual indica una tendencia a la acumulacion de casos en

los valores altos (ver tabla 7).

Tabla 7.
Caracteristicas descriptivas de las dimensiones que componen el EAAC en la muestra
espafiola

Dimensiones M DT AS K
Reflexidn 2.64 .57 -.36 -.22
Habilidades sociales 2.82 .55 -51 44
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Tutorias 2.83 .67 -.47 -.19

Evaluacion 2.89 .58 -43 24
Interdependencia positiva 2.92 .52 -.58 .75
Heterogeneidad 3.10 .57 -.63 .58
Interaccion 3.15 .54 -.69 .58
Total Cooperativo 2.88 .45 -43 .38

*Nota: M=media, DT= desviacidn tipica, As= Asimetria, K= curtosis

Si se analizan los valores obtenidos en la muestra chilena (tabla 8), se observa que el
promedio de aplicacion AC total es también medio alto, y algo mayor que el obtenido

por la muestra de Deusto, alcanzando un valor de 3.18 (DT = .43).

La dimensién menos valorada por los estudiantes de Temuco fue la reflexion, con un
valor de 2.96 y la mejor valorada la interaccion y las habilidades sociales con un valor
de 3.33. Ninguna dimensidon mostrd una asimetria de las puntuaciones superior a 1,
aungue en todas fue negativa, lo que indica una tendencia a la acumulacién de casos

en los valores altos.

Tabla 8.
Caracteristicas descriptivas de las dimensiones que componen el EAAC en la muestra
chilena

Dimensiones M DT As K

Reflexion 2.96 .57 -41 .05
Tutorias 3.17 .61 -73 .25
Habilidades sociales 3.18 .51 -.69 .54
Interdependencia positiva 3.19 .49 -74 .55
Evaluacién 3.19 .52 -.75 .58
Interaccion 3.33 49 -.86 1.10
Heterogeneidad 3.33 .57 -.83 .37
Total Cooperativo 3.18 43 -.58 .29

*Nota: M=media, DT= desviacidn tipica, As= Asimetria, K= curtosis

En general, se observa que en todas las dimensiones de la escala, los valores obtenidos
en Temuco superaron los valores de Deusto. Destaca que en ambas muestras, tanto en

Deusto como en Temuco, las dimensiones mejor implementadas fueron interaccion (M
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Deu5t0:3.15, DT=.54; MTemuco:3.33, DT=.49) y heterogeHEidad (MDeusto :3.1, DT =.57;
Mitemuco=3.33, DT=.57) y la menos implementada fue reflexion grupal (Mpeysto =2.64,
DT=.57; Mremuco= 2.96, DT=.57).

Se calcularon también estos estadisticos (media, desviacidn tipica, asimetria y curtosis)
para cada uno de los items de las dimensiones de la escala en ambas muestras. En un

rango de 1 a 4, los valores fueron medio-altos en todos los items de las dimensiones.

Del mismo modo que los valores obtenidos por los estudiantes chilenos en los totales
de las dimensiones de la escala superaron a los valores de los estudiantes espafioles,
en cada item, los valores medios de los items de la muestra chilena también fueron
ligeramente mas altos que los de la muestra espafiola, excepto en el item 31 (en esta
asignatura necesito la ayuda de mis companeros de grupo para completar la tarea)
perteneciente a la dimensidn interdependencia positiva (ver tabla 9).

Tabla 9.
Resultados descriptivos de los items de la Escala EAAC

Muestra Deusto Temuco

Evaluacién M DT As K M DT As K
42. 2.53 .98 -.09 -1.00 2.88 .90 -.49 -.48
34. 2.58 .98 -.12 -98 2.80.85 -4 -.38
3. 2.74 83 -.32 -38 3.06 .89 -.69 -.29
15. 2.91 .86 -.58 -.19 3.12 .88 -.82 -.04
29. 3.23.80 -.92 .46 3.55.69 -1.62.33
22. 3.34 .77 -1.06 .67 3.68 .61 -2.17 5.27

Heterogeneidad M DT As K M DT As K

1. 3.00.74 -63 .52 3.32.70 -81 .41
9. 3.10.74 -69 .58 334.71 -8 .4
16. 3.14 .73 -60 .23 3.31.78 -93 .29
23. 3.15.74 -70 .41 337.75 -95 .25

Habilidades sociales M DT As K M DT As K

7. 236.92 03 -87 261 9 -1-77
2. 2.53 .86 -.18 -.61 3.04 .82 -63 -0
10. 279 .85 -39 -39 3.26 8 -97 .51
35. 2.86.79 -52 .03 3.27.73 -8 .37
30. 3.03 .80 -.59 -.01 336 .7 -97 .89
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24,
17.

Interaccion

43.
25.
11.
18.

Interdependencia

Positiva

36.
26.
19.
38.
31.
40.
32.
8.

12.

Reflexion grupal

5.
13.
37.
4.
27.
20.
6.
Tutoria
21.
44,
41.
14.
39.
33.
28.

3.07 .78
3.10 .78
M DT
.85
77
74

DT

.93
91
.87
.88
.85
.78
.83
77

DT

.96 .
.92
.88
91
.85
.84
.85

DT

.90
91
.87
.93
.88
.88
.83

.73 -98 .52
.72 -1.05 .85

DT As

.74 -1.16 1.24
.72 -99 .59
.66 -1.41 1.94
.66 -1,5 2.29

DT As

92 -.15
.90 -.52
.85 -.62
.86 -.83
.87 -.49
.68 -.89
.75 -.93

.76 -1.22 1.2
.61-2.26 5.43

DT As
.95 -.217
.83 -.402

.84 -.500
.85 -.564
.84 -.640
.83 -.735
.83 -.650

DT As

.90 -.77 -25
.86 -.44 -42
.81 -75 .09
77 -77 -.06
.82 -73 .00
.83 -.73 -.06
.74 -1.41 1.48
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5.3.4. Validez concurrente

Para medir la validez concurrente se analizé la asociacion entre la aplicacion del ACy
dos variables: satisfaccion hacia el trabajo grupal y aprendizajes percibidos por los

estudiantes.

Los analisis realizados a través de correlaciones r de Pearson, reflejan que la aplicacidn
del AC tiene una relacion positiva, significativa y alta con el grado de satisfaccion total
del estudiante hacia el trabajo en grupo (.71), especialmente con las dimensiones
heterogeneidad, (.62), habilidades sociales (.62) e interaccion (.60) y una relacion
positiva significativa y moderada con la interdependencia positiva, la reflexion, la

evaluacion, con un valor en la correlacién de .56, y con la tutoria (.53) (ver tabla 10).

La relacion del grado de aplicacién del AC con los aprendizajes percibidos es positiva,
significativa y moderada (.54). La mayor relacién se dio con las dimensiones
habilidades sociales (.52) vy reflexion (.48). Con la evaluacion, tutorias e
interdependencia positiva, la correlacion fue de .43. Algo menor fue la relacidon

encontrada con las dimensiones interaccion (.36) y heterogeneidad (.31).

En definitiva y segun los resultados obtenidos, el AC ofrecié una mayor relacién con la
satisfaccion de los estudiantes (.71) que con los resultados de aprendizaje (.54), pero el
grado de aplicacion de AC tiene con ambas variables una relacién positiva y

significativa, tal y como se esperaba (Achurra y Villardén, 2011a, 2011b, 2011c).

Tabla 10.
Correlaciones del EAAC con la satisfaccién hacia el trabajo en grupo y los resultados de
aprendizajes percibidos en la muestra total

EAAC Satisfaccion hacia Resultados de
el trabajoen  aprendizajes percibidos
grupo
Evaluacion .56 43
Tutorias .53 43
Heterogeneidad .62 31
Habilidades sociales .62 .52
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Interaccion .60 .36

Interdependencia positiva .56 .43
Reflexion .56 .48
Total AC 71 .54

Nota* p<.001

Asi mismo para medir la validez concurrente, se realizaron andlisis de varianza
(ANOVA) para conocer si el grado de aplicacion del EAAC marcaba diferencias en las
medias en el nivel de satisfaccidon hacia el trabajo en grupo y aprendizaje percibidos.
Ademas también se calculd el tamafio del efecto (desviacién tipica combinada) (ver

tabla 11).

En concreto y en relacién con la satisfaccién de los estudiantes (F(1, 1469)= 732.21,
p<0.01), los grupos que consideran que se ha aplicado en mayor grado el AC muestran
significativamente mayores niveles de satisfacciéon con el trabajo grupal (M= 3.37,
DT= .43), dt= .43) que los que consideran que se ha aplicado en menor grado el AC
(Mgajo= 2.66, DT=56). Asi, cuando el grado de aplicacion es considerado bajo, el nivel
de satisfaccién con el trabajo grupal es menor que cuando el grado de aplicacidon de AC

es considerada alto.

Esta diferencia en la media de Satisfaccion hacia el trabajo en grupo se mantiene de
manera significativa si se considera el grado de aplicacion de cada una de las
dimensiones de la escala de AC. Asi, los estudiantes que valoran positivamente la
dimensién evaluacion estan mas satisfechos con el grupo (Mag.= 3.28, DT=.5) que los
que consideran que se ha aplicado en menor grado esta dimension (Mggjo= 2.74, DT=
.59). La misma tendencia se observa con respecto a los estudiantes que valoran un
mayor cumplimiento en las dimensiones tutorias (Maiko= 3.27, Mpgo= 2.76),
heterogeneidad (Maio= 3.28, Mpg4o= 2.66), habilidades sociales (Majo= 3.33, Mggjo=
2.71), interaccion (Maro= 3.32, Mpgyo= 2.72), interdependencia positiva (Mar.= 3.28,
Mpgajo= 2.72), y reflexion grupal (Majo= 3.31, Mpgjo=2.71).
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Con relacion al tamafio del efecto, segun las estimaciones de Cohen (1988), las
diferencias tanto para el total como para todas las dimensiones fueron grandes,

superando en todos los casos el valor de .99.

Con respecto a los Resultados de Aprendizaje Percibidos se puede concluir que, de
forma significativa, cuando se considera que el grado de aplicacién de AC es bajo, los
resultados de aprendizaje percibidos son menores (Mggjo= 2.57, DT=.58) que cuando el
grado de aplicacion es considerado alto (Mgar= 3.10, DT= .52), (F(1, 1469)= 323.55,
p<0.01).

Esta diferencia en la media de Resultados de Aprendizaje Percibidos se mantiene de
manera significativa si se considera el grado de aplicacion de cada una de las
dimensiones de la escala de AC. En este sentido, los estudiantes que valoran
positivamente la dimensidn evaluacion, perciben mayores aprendizajes que aquellos

que consideran que la aplicacion ha sido menor (Ma,=3.05, Mg,jo=2.61).

Del mismo modo, los estudiantes que consideran que se han trabajado en buena
medida las habilidades sociales perciben que han aprendido mds, que los estudiantes

que consideran que se ha trabajado poco este elemento. (Maw=3.09, Mg,,=2.6).

La misma tendencia se refleja entre los que consideran que se ha trabajado Ia
interaccion (Maw=3, Mg.jo=2.67), la interdependencia positiva (Maw.=3.05, Mg,jo=2.59),
las tutorias (Maw=3.04, Mg,jo=2.63), la reflexion grupal (Ma,=3.09, Mg,jo=2.58) y entre
los que consideran que se ha logrado o no la heterogeneidad en el grupo (Mp,=2.98,

Majo=2.63).

Con relacion al tamaifio del efecto, segin las estimaciones de Cohen (1988), las
diferencias entre los grupos fueron grandes para el Total AC (d= -.96), las habilidades
sociales (d= -.89), la interdependencia positiva (d= .82) y la reflexion (d= .89) vy
moderadas para las dimensiones evaluacion (d= .77), tutorias (d=.71), heterogeneidad

(d=.60) e interaccion (d= .56).

205



Tabla 11.

Diferencia en satisfaccion hacia el trabajo en grupo y resultados de aprendizaje en
funcién del grado de aplicacidn del AC

Dimensiones

Satisfaccion

Resultados de Aprendizaje

Gradko N M DT d  Fyue N M DT d F(1,1469)

Evaluacién Bajo 714 2.74 59 -0.99 34331 714 257 .62 -0.78 177.88
Alto 756 3.28 .5 756 3.00 .61

Tutorias Bajo 747 276 .60 -0.91 303.13 747 2.60 .63 -0.71 157.05
Alto 723 3.27 .52 723 3.00 .62

Heterogeneidad Bajo 844 2.76 .57 -1.18 390.91 844 2.64 .63 -0.60 113.14
Alto 626 3.34 .49 626 3.00 .64

Habilidades Sociales Bajo 752 2.71 .58 -1.17 508.13 752 2.57 .62 -0.88 217.849
Alto 718 3.33 .49 718 3.04 .60

Interaccion Bajo 740 2.72 .57 -1.12 43731 740 2.63 .64 -0.56 101.48
Alto 730 3.32 .47 730 2.96 .62

Interdependencia Bajo 696 2.72 .58 -1.03 369.56 696 2.54 .64 -0.82 221.69
Positiva Alto 774 3.28 .51 774 3.02 .59

Reflexion Bajo 661 271 .60 -1.11 343.72 661 2.55 .63 -0.89 186.55
Alto 802 3.31 .52 809 3.00 .61

Total Cooperativo Bajo 722 2.66 .57 -1.42 683.66 722 2.53 .58 -0.96 272.22
Alto 748 3.37 .44 748 3.05 .62

Nota* p< .001, N=muestra; M=media, DT= desviacion tipica, d= tamafio del efecto, F= analisis de varianza

5.4. Discusidn y conclusiones

El objetivo principal de este estudio fue elaborar un instrumento valido y fiable para

medir el grado de aplicacion del AC en el nivel universitario y analizar su influencia en

la satisfaccion de los estudiantes con la asignatura y con los aprendizajes percibidos.

Los instrumentos revisados en investigaciones previas para medir la implementacién

de la metodologia cooperativa en el aula, ademas de no incluir todos los elementos

considerados esenciales en esta metodologia, fueron instrumentos creados ad hoc que
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no han sido validados a través de analisis factoriales confirmatorios del modelo tedrico
del constructo en el que se basan (véase el Classroom Life Instrument, de Johnson and
Johnson, 1983a, 1983b; el Quality of Cooperative Learning (QCL), y el Conditions for
Cooperative Learning (CCL) de Hijzen et al. (2006); el Cuestionario de Andlisis de la
Cooperacion en Educacion Superior (ACOES) de Garcia et al (2012); el Cooperative
Learning Observational Schedule de Veenman et al. (2002) o el Cooperative Learning

Process Scale (CLPS) de Bay y Cetin (2012).

Por ello, se construyd la Escala de Aplicacion del AC (EAAC) partiendo de las
dimensiones tedricas del constructo: interdependencia positiva, interaccion,
habilidades sociales y reflexion grupal, (Johnson y Johnson, 2009) y se afiadieron otros
componentes considerados importantes para garantizar el éxito de la cooperacién: la
tutoria (Garcia et al., 2001; Zubimendi et al., 2010), la heterogeneidad (Leén del Barco
y Latas-Pérez 2005; Sudrez, 2010; Veenman et al., 2000) y la evaluacion (Barkley et al.,
2007; Shimazoe y Aldrich, 2010; Zubimendi et al., 2010).

El EAAC se aplicé en dos universidades de distinta nacionalidad: espafiola (Universidad
de Deusto) y chilena (Universidad Catdlica de Temuco). El instrumento mostré una
excelente consistencia interna en el total de la escala y en cada una de sus
dimensiones, tanto en la muestra total como en la muestra espafiola y chilena. La
fiabilidad encontrada avala la consistencia interna del contenido de los items en cada
una de las dimensiones y en el total del AC, por tanto, confirman junto al juicio de

expertos, la validez de contenido.

Ademas, el EAAC mostré una adecuada validez de constructo, comprobado a través de
analisis factorial confirmatorio, cuyos resultados confirman una estructura de 7-
factores-correlacionados, confirmandose la hipdtesis planteada. Se obtuvieron unos
indices de ajuste excelentes tanto en la muestra espafiola como en la muestra chilena.
Otros modelos alternativos tales como la estructura de una dimensién o la estructura
de siete factores no correlacionados mostraron peor ajuste. El modelo de medida fue
invariante para ambas muestras, lo cual refuerza la equivalencia de los constructos en

ambas culturas.
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Asi mismo, se analizé también la opinidn del estudiante sobre el grado de aplicacion de
AC por parte del docente. Los resultados de esta investigacion muestran un mayor
nivel de aplicacion de las dimensiones del AC de lo esperado. Por lo tanto, y a pesar de
que diversos autores sefialan las numerosas dificultades y resistencias a la hora de
aplicar esta metodologia en el aula universitaria (Blackford et al.,, 2003 y Hertz-
Lazarowitz, 2008; Panitz, s.f.; Sudrez, 2010; Zubimendi et al., 2010) y la poca atencién
que los profesores prestan a las dimensiones en la implementacion de AC (Antil et al.,
1998; Sparapani et al., 1997; Veenman et al., 2000; y Veenman et al., 2002) al menos
en este estudio, los resultados, en relacidn a la aplicacién, han sido aceptables tanto

en la muestra total, como en la muestra espafiola y chilena.

En concreto, los resultados obtenidos indican que el grado medio de aplicacién del AC
total fue medio alto en ambas universidades. Las dimensiones interaccion vy
heterogeneidad obtuvieron las puntuaciones mas altas y la dimensidn reflexion obtuvo

la puntuacion mds baja, en ambas muestras y en el total.

Tal vez estos resultados podrian explicarse por las caracteristicas de la muestra, ya que
los profesores que participaron voluntariamente en el estudio podrian estar mas

comprometidos con esta metodologia.

Merece la pena resaltar que la dimensién con menor nivel de aplicacidon percibido por
los estudiantes fue la reflexion. Sin embargo, se trata de uno de los elementos
esenciales de la metodologia cooperativa que permite a los estudiantes ser
conscientes de qué y cdmo aprenden lo que les ayuda en la toma de decisiones para

mejorar su proceso de aprendizaje y su funcionamiento grupal.

Varios estudios han comprobado el efecto positivo de la reflexién sobre el aprendizaje
de los estudiantes (Coulson y Harvey, 2013; Chen, Wei, y Liu, 2010; Quinton y
Smallbone, 2010). Por ello, los resultados obtenidos en este estudio sugieren la
necesidad de hallar formas efectivas de ensefar y aprender habilidades reflexivas
generando espacios, momentos y actividades diversas para que los estudiantes
analicen cdmo han trabajado como grupo, identificando conductas y actitudes que han
sido utiles en el proceso de elaboracion de la tarea y aquellas que han dificultado su
ejecucion. En este proceso es muy importante el papel del docente (Schaub-de Jong,
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Schonrock-Adema, Verkerk y Cohen-Schotanus, 2011; Vivekananda-Schmidt et al.,
2011).

Por ultimo, se comprobd como el grado de aplicacién de AC se relaciona positivamente
con la Satisfaccion de los estudiantes con el trabajo en grupo y con los Aprendizaje
percibidos por los estudiantes, por lo que se confirman las hipdtesis planteadas. Los
resultados indican, ademas, que la aplicacion del AC afecta mas a la satisfaccion que a
los aprendizajes percibidos, lo que corrobora el efecto positivo de la cooperacién en los

aspectos afectivos.

Se constatd que la aplicacion de esta metodologia tiene una relacién positiva,
significativa y alta con el grado de satisfaccion de los estudiantes con su grupo y
especialmente con las dimensiones heterogeneidad, habilidades sociales e interaccion.
Mas aun, los andlisis de varianza mostraron que cuando los docentes estructuran y
aplican con calidad las actividades cooperativas, los estudiantes estan mas satisfechos

gue cuando el nivel de estructuraciéon y de aplicacion es menor.

Estos resultados coinciden con investigaciones previas, las cuales han comprobado
como la satisfaccion de los estudiantes aumenta al participar e interactuar en grupos
cooperativos (Coers y Lorensen, 2009; Hulten y DeVries, 1976; Madden y Slavin, 1983;
Oncu y Ozdilek, 2013; Roazzi y Bryant, 1998; Veenman et al., 2000). Estos estudios han
comprobado cdmo los alumnos en grupos cooperativos se sienten valorados y parte de

un grupo, con lo que la satisfaccidn en este tipo de actividades aumenta.

Sin embargo, el trabajo en grupo no siempre es considerado algo positivo y
satisfactorio para el estudiante (Burdett, 2006, Drury, Kay, y Losberg; 2003; Livingston
y Linch, 2000; Payne y Monk-Turner, 2006; Tsay y Brady, 2010). De hecho una gran
parte del alumnado se muestra reacio a participar en este tipo de aprendizaje (Butts,
2000; Korkmaz y Yesil, 2011; Nam y Zellner, 2011). Y es que a veces no resulta facil el
hecho de interactuar con otros (Shimazoe y Aldrich, 2010); la actitud pasiva de algunos
miembros, la conducta evasiva de quienes pretenden aprovecharse del trabajo de los
demads, la distribucion desequilibrada de tareas y la falta de conexion entre ellas, el
liderazgo negativo, la falta de reflexidn, las actitudes individualistas y competitivas de
algunos estudiantes, son algunos de los aspectos por los que el trabajo en grupo puede

209



ser también una experiencia frustrante, negativa y por tanto, poco satisfactoria para el

estudiante y que pone en peligro el éxito de este tipo de metodologia (Korkmaz, 2012).

En otras palabras, la contribucién equitativa por parte de los miembros del grupo es
probable que dé como resultado la satisfaccidon del grupo, mientras que la existencia
de un miembro autoritario o un miembro que se aproveche del trabajo ajeno, tiene
mas probabilidades de provocar sentimientos de irritacion e insatisfaccidn en el grupo

(Paswan y Gollakota, 2004).

La literatura indica que la satisfaccion estd fuertemente influenciada por la percepcién
del estado de consenso, el logro de las metas, y la libertad y confianza para participar
en el grupo (Heslin y Dunphy, 1964; Keyton, 1991). Los estudiantes estdan mas
satisfechos, por ejemplo, cuando el profesor estructura e informa sobre el sistema de
evaluacidn, y este es considerado justo y equitativo para todos los miembros del grupo
(Burdett y Hastie, 2009; Hamlyn, Hurst, Baggo y Bayley, 2006). Los aspectos menos
satisfactorios son aquellos relacionados con el tiempo dedicado al trabajo grupal, en
nivel de responsabilidad que asume cada miembro del grupo y la evaluaciéon que
otorga el docente al grupo, cuestiones relacionadas con la responsabilidad individual,

justicia y equidad (Burdett y Hastie, 2009).

Respecto al grado de aplicacion de AC y los aprendizajes percibidos, la relacion es
también positiva, significativa y moderada. Los andlisis de varianza indican que cuando
el grado de aplicacién es considerado bajo, los resultados de aprendizaje percibidos
son considerados menores que cuando el grado de aplicacion es alto. En definitiva, se
puede afirmar que los profesores que aplican adecuadamente el AC consiguen en los
estudiantes una percepcién mayor de logros de aprendizaje que los profesores que no

lo aplican adecuadamente.

Estos resultados son consistentes con los resultados de investigaciones previas sobre
los efectos del AC sobre el rendimiento (Ghaith, 2002; Gillies, 2003; Salmerdén y
Rodriguez-Fernandez,, 2008; Santos Rego, 1999; Serrano y Pons, 2007; Slavin, 1990; ;
Tolmie et al., 2010; Tsay y Brady, 2010; Veenman et al., 2000; Web y Mastergeorge
2003; Gillies, 2006; Johnson y Johnson, 2004; Vergara, 2012) y las conclusiones de
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varios estudios de metaanalisis (Johnson, Johnson y Smith; 1998; Johnson et al., 2000;

Johnson et al., 1981; Roseth et al., 2008; Springer, et al.,, 1999).

Aunque escasos, también existen estudios que contradicen estos resultados respecto a
los efectos de la cooperacidn sobre el aprendizaje. Hanze y Berger (2007) y Jirgen-
Lohmann, Borsch y Giesen (2001) no encontraron diferencias significativas en el
rendimiento entre la aplicacion de métodos cooperativos y las estructuras
tradicionales de clase, aunque estos Ultimos encontraron diferencias significativas en
el nivel de participacién de los estudiantes. Moskowitz, Malvin, Schaeffer y Schaps
(1983, 1985), analizando la técnica cooperativa Jigsaw, encontraron que no tenia
efectos positivos en los estudiantes en variables tan diversas como el rendimiento, el

clima de clase, las actitudes hacia los companfieros o el locus de control.

En un estudio realizado por Goikoetxea (2005) no se encontraron diferencias
significativas en niveles de actitudes, participacion, en la motivaciéon a lo largo del
trabajo, ni en la calidad de los trabajos en estudiantes universitarios que han trabajado
de forma individual en comparacién con aquellos que han trabajado en grupo. Springer
et al. (1999), en un estudio de revisién de 39 estudios relacionados con los resultados
de aprendizaje en estudiantes universitarios, no encontraron diferencias significativas
entre trabajo en grupo, cooperativo o una mezcla de ambos. Similares resultados
encontraron Blumenfeld (1992), Cooper y Robinson (1998), Huzam (2005) y Vreven y
McFadden (2007).

Una razdén que puede explicar esta divergencia en los resultados, es la forma de medir
la variable aplicacidén del AC. Algunos investigadores han operativizado esta variable
con el hecho de que los estudiantes trabajen agrupados, sin considerar el
cumplimiento de los elementos. A menudo educadores e investigadores asumen que si
los estudiantes estan trabajando juntos, necesariamente estan cooperando, cuando en
realidad no se estdn cumpliendo las condiciones necesarias para un AC eficaz, ya que a
pesar de la importancia destacada en las multiples publicaciones a estos elementos,
varios estudios han demostrado que reciben poca atencion por parte de los profesores

(Antil et al., 1998; Sparapani et al., 1997; Veenman et al., 2000; Veenman et al., 2002).
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Asi, la diversidad de medidas utilizadas para medir la aplicaciéon del AC y las
limitaciones de las mismas pueden explicar, en gran parte, estos resultados

contradictorios en las investigaciones sobre el efecto del AC.

En definitiva, esta investigacion ha cubierto una deficiencia en el ambito de la
investigacion sobre esta metodologia, permitiendo disponer de un instrumento valido
y fiable para medir la aplicacién del AC, lo que, sin duda va a suponer un gran avance
en las investigaciones sobre la forma de aplicaciéon de esta metodologia y sus efectos

en el ambito universitario.

Por otro lado, el EAAC, permitird también potenciar en los profesores universitarios
procesos de autoevaluacién y reflexion sobre el modo de estructurar los elementos del
AC y de este modo poder fortalecer aquellas dimensiones menos desarrolladas,
mecanismos que en si mismos pueden ayudar a los profesores a la mejora y por tanto

al desarrollo profesional como docentes (Kane, Sandretto, y YHeath. 2004).

Por ultimo, a través de este instrumento, esta investigacién ha permitido confirmar la
importancia de la metodologia cooperativa en la satisfaccidon de los estudiantes y en
los aprendizajes percibidos. En definitiva se puede afirmar que los profesores que
aplican adecuadamente el AC consiguen en los estudiantes un nivel mayor de
satisfaccidn y una percepcion mayor de logros de aprendizaje que los profesores que

no aplican adecuadamente el AC.
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Capitulo 6. Estudio 2: Incidencia de las caracteristicas del docente y del

contexto en la aplicacion del Aprendizaje Cooperativo

A continuacién se describen los objetivos perseguidos en este segundo estudio y sus

correspondientes hipoétesis y subhipétesis.

6.1. Objetivos e hipdtesis

Este estudio tiene como objetivo principal conocer la incidencia de diversas

caracteristicas del docente y del contexto en el grado de aplicacién del AC.

Este objetivo general se desglosa en los siguientes objetivos especificos:

1. Evaluar en qué medida las variables estructurales del docente (Institucion
Universitaria a la que pertenece, edad, sexo, experiencia docente, nivel de
estudios, formacidén en docencia universitaria, formacién en técnicas grupales y

nivel de conocimiento sobre AC) inciden en el grado de aplicacion del AC.

2. Identificar las diferencias en el grado de aplicacion del AC en funcién de las
variables psicoprofesionales del profesor (autoeficacia y motivacion hacia el

trabajo en grupo)

3.  Analizar la diferencia en el grado de aplicaciéon del AC en funcién de variables

contextuales del grupo en el que se imparte docencia (curso y tamafio de grupo)

4. Estudiar en qué medida las variables del docente y del contexto explican el grado

de aplicacién del AC.
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Con relacion a los objetivos especificados, se proponen las siguientes hipdtesis de

trabajo:

H; Existen diferencias en el grado de aplicacion del AC en funcién de las variables

estructurales del docente.

Asi, en este estudio se consideran las siguientes subhipoétesis relacionadas con las

caracteristicas estructurales del profesor:

Hlal

H]_hI

Existen diferencias en el grado de aplicacion del AC en funcién de la

Institucidon Universitaria a la que pertenece el docente.

: Las profesoras aplican en mayor grado el AC que los profesores.

El profesorado mas joven aplica en mayor grado el AC que el

profesorado de mas edad.

: Los afios de experiencia marcan diferencias en el grado de aplicacién

del AC.

: El profesorado de mayor nivel académico aplica en mayor grado el AC.

: La formaciéon en docencia universitaria influye positivamente en el

grado de aplicacion del AC.

: Los docentes con mayor formacidon en metodologias grupales aplican

el AC en mayor grado que los docentes con menor formacion.

Los docentes que tienen mayor conocimiento en la técnica de trabajo

cooperativo aplican en mayor grado esta metodologia.

H,: Existen diferencias en el grado de aplicacién del AC en funcién de las variables

psicoprofesionales del profesor.
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Se consideraron las siguientes subhipdtesis relacionadas con las caracteristicas

psicoprofesionales del profesor:

H,.: Los profesores con mayor nivel de autoeficacia (percepcién que tiene
el docente sobre su capacidad de utilizar distintas estrategias de

ensefianza) aplican en mayor grado el AC.

H,p: La motivacion del docente hacia el trabajo en grupo influye

postivamente en el grado de aplicacién del AC.

Hs: Existen diferencias en el grado de aplicacién del AC en funcion de las variables

contextuales del grupo en el que se imparte docencia.

Se consideran las siguientes subhipdtesis relacionadas con las caracteristicas

contextuales del grupo:

Hs.: El curso en el que se imparte docencia afecta al grado de aplicaciéon

del AC.

Hsp: En los grupos con mayor nimero de estudiantes el grado de apliacién

del AC es menor que en los grupos menos NUMerosos.

Hs: El grado de aplicacion del AC se explica por variables estructurales vy

psicoprofesionales del profesor, asi como por variables contextuales del grupo.

Se consideraron las siguientes subhipdtesis:

Hia: El conocimiento sobre metodologia cooperativa tiene un efecto

directo sobre la aplicacion del AC.

Hap: La motivacién hacia el trabajo en grupo tiene un efecto directo sobre

la aplicacién del AC.
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Hac: La autoeficacia del profesor tiene efecto mediador sobre la aplicaciéon

del AC.

Haq: El tamafio del grupo tiene un efecto directo sobre la aplicacion del

AC.

La relacion entre objetivos, hipdtesis y las técnicas estadisticas empleadas en el andlisis

de datos se reflejan en la figura 58.
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Objetivo

Hipotesis y subhipodtesis

Estadisticos

Evaluar en qué
medida las
variables
estructurales del
docente inciden
en el grado de
aplicacién del AC.

Identificar la
influencia de
variables
psicoprofesionales
del profesor en el
grado de
aplicacion del AC.

Analizar la
relacion entre las
caracteristicas
contextuales del
grupo en el que se
imparte docencia
y el grado de
aplicacién del AC.

Estudiar en qué
medida las
variables del
docente y del

H.. Existen diferencias en el grado de aplicacién del AC en
funcion de las variables estructurales del docente.

Hia: Existen diferencias en el grado de aplicacion del AC en
funcién de la Institucién Universitaria a la que pertenece el
docente.

Hi,: Las profesoras aplican en mayor grado el AC que los
profesores.

Hi.: El profesorado mas joven aplica en mayor grado el AC que
el profesorado de mas edad.

Hi4: Los aflos de experiencia marcan diferencias en el el grado
de aplicacién del AC.

Hie: El profesorado de mayor nivel académico aplica en mayor
grado el AC.

Hi: La  formacion en docencia universitaria influye
positivamente en el grado de aplicacién del AC.

Hie: Los docentes con mayor formacién en metodologias
grupales aplican el AC en mayor grado que los docentes con
menor formacion.

Hi,: Los docentes que tienen mayor conocimiento en la técnica
de trabajo cooperativo aplican en mayor grado esta
metodologia.

H,: Existen diferencias en el grado de aplicacién del AC en
funcidn de las variables psicoprofesionales del profesor.

H,.: Los profesores con mayor nivel de autoeficacia (percepcion
que tiene el docente sobre su capacidad de utilizar distintas
estrategias de ensefianza) aplican en mayor grado el AC.

H,p: La motivacion del docente hacia el trabajo en grupo influye
postivamente en el grado de aplicacién del AC.

Hs. Existen diferencias en el grado de aplicacién del AC en
funcién de las variables contextuales del grupo en el que se
imparte docencia.

Hs,: El curso en el que se imparte docencia afecta al grado de
aplicacién del AC.

Hsp: El tamafio del grupo afecta de forma negativa al grado de
aplicacién del AC.

H,. El grado de aplicacién del AC se explica por variables
estructurales y psicoprofesionales del profesor, asi como por
variables contextuales del grupo.

Andlisis de
varianza
Anova, SPSS

Andlisis de
varianza
Anova, SPSS

Andlisis  de
varianza
Anova, SPSS

Correlaciones
(r Pearson),
SPSS

Path Analisis,

219



grupo explican el Ha,: El conocimiento sobre la metodologia cooperativa tiene un  EQS
grado de efecto directo sobre la aplicacion del AC. Regresion
aplicacion del AC. lineal, SPSS
H,p: La motivacion hacia el trabajo en grupo tiene un efecto
directo sobre la aplicacion del AC.

H,.: La autoeficacia del profesor tiene efecto mediador sobre la
aplicacién del AC.

H.q: El tamafio del grupo tiene un efecto directo sobre la
aplicacion del AC.

Figura 58. Objetivos, hipdtesis y analisis estadisticos utilizados en el estudio 2

6.2. Método

En este apartado se describe la muestra participante en este estudio, las variables e
instrumentos de medida y el procedimiento llevado a cabo para recoger la
informacién. Asi mismo, se describen las técnicas estadisticas empleadas para

contrastar las hipotesis.

6.2.1. Poblacion y Muestra

La poblacidn de estudio esta constituida por los docentes de la Universidad de Deusto

(Espana) y de la Universidad Catdlica de Temuco (Chile).

En ambas universidades la muestra fue no probabilistica de conveniencia. En concreto
en el estudio participaron un total de 71 docentes universitarios. 45 docentes (63.4%)
de la Universidad de Deusto y 26 docentes (36.6%) de la Universidad Catdlica de
Temuco. La edad media de los participantes fue de 42.21 afios (DT= 8.56), con un valor
minimo de 28 y un valor maximo de 65. En cuanto al sexo, un 74.6% fueron mujeres y

25.4% hombres.

La figura 59 muestra la distribucién por sexo de los docentes en ambas muestras. En la

tabla 12, se describe la muestra en cuanto a las facultades de pertenencia.
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Como puede observarse el porcentaje de mujeres participantes en ambos paises fue
muy superior al de hombres, y es la facultad de Psicologia y Educacién la que tuvo

mayor representacion.

80 75,6

~
w
[y

70 -
60 -
50 -
0 44— B Hombre
30 ——244— 26,9 Mujer
20 - —

10 - —

U. Deusto U. Temuco

Fig. 59. Distribucién por sexo de los docentes participantes en ambas muestras

Tabla 12.
Distribucion de los docentes participantes en el estudio por facultades

UNIVERSIDAD
Frecuencia %

U. Deusto Ciencias Econdmicas y Empresariales 3 6,7
Derecho 8 17,8
Ingenieria 14 31,1
Psicologia y Educacion 17 37,8
Ciencias Sociales y Humanas 3 6,7

U. Temuco Artes y Humanidades 1 3,8
Ciencias Sociales y Juridicas 2 7,7
Direccién Desarrollo Estudiantil 1 3,8
Educacién 9 34,6
Ingenieria 4 15,4
Instituto de Estudios Teoldgicos 1 3,8
Recursos Naturales 8 30,8
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6.2.2. Variables e instrumentos de medida

En el siguiente apartado se describen las variables de la investigacion y los

instrumentos utilizados para la recogida de datos en la muestra de docentes.

Las variables del docente se agrupan en tres categorias; variables estructurales,
variables psicoprofesionales y variables contextuales. En la figura 60 aparecen
representadas, arriba, con color mds oscuro, las variables y abajo, con color mas claro,

los instrumentos utilizados para su medicidn.

Variables estructurales Variables psicoprofesionales Variables contextuales

Inst.Universitaria

Percepcion de

Sexo
Edad

Nivel de estudios Curso

eficacia docente

Aios de experiencia Tamafio de grupo
docente Escala de Autoficacia

Formacién en
docencia universitaria
Formacién sobre
técnicas grupales

Conocimiento AC Motivacién hacia el uso
del trabajo en grupo

Datos de Datos de
identificacion identificacion

Grado de aplicacion del Aprendizaje Cooperativo

Escala de aplicacion del Aprendizaje Cooperativo, EAAC

Figura 60. Variables e instrumentos de medida
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Se entiende por variables estructurales aquellas caracteristicas sociodemograficas y
datos académicos propios del docente. De esta forma las variables estructurales del
profesor que se recogen en este estudio son las siguientes: institucién universitaria,
sexo, edad, nivel de estudios, experiencia docente universitaria, formacién en docencia
universitaria, formacidén en metodologia de trabajo en grupo y conocimiento de la

metodologia AC.

En la figura 61 se muestra las opciones de respuestas (valores) de cada una de las

variables estructurales

e Nivel de
Experiencia ( )

Universitaria
1= Licenciatura
2= Master
1=Deusto 1=Hombre . 3=Dipl.esp.
fos
2=Temuco 2= Mujer 4= Doctor
\_ _J
Formc. DU. Conocimiento
AC
Definicion
Ne de
Horas Elementos|—| <1 Nulo-Bajo
>2 Medio-Alto

Figura 61. Valores de las variables estructurales

Por variables psicoprofesionales se entienden aquellas variables relacionadas con los
pensamientos y creencias que tiene el docente sobre distintos aspectos relacionados
con la ensefianza. En este sentido se analizan las variables Percepcion de eficacia
docente y la Motivacion hacia el trabajo en grupo. En la figura 62 se incluyen las

variables con los instrumentos y dimensiones.
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Percepcion de eficacia docente Motivacidn hacia el trabajo en grupo

Escala de Autoeficacia docente, (Prieto, 2007) CLIQ, (Abrami et al., 2004)

{ 3\ { A

Planificar Interactuar || Implicar || Evaluar Coste Valor Expectativas

\, 7 . 7

Figura 62. Dimensiones e instrumentos de las variables psicoprofesionales

A. Percepcion de eficacia docente
Se entiende por percepcion de eficacia docente, la confianza que tiene el docente en
su propia capacidad para ensefiar. Para su medida se utilizé la Escala de Autoeficacia

docente del profesorado universitario (Prieto, 2007a).

Esta escala tiene como objeto evaluar las creencias de autoeficacia en diferentes
ambitos de la prdctica docente. Se trata de un instrumento compuesto por 44 items
organizados en cuatro dimensiones sustanciales de la docencia universitaria:
implicacion de los estudiantes en el aprendizaje, preparacion y planificacion de las
clases, Interaccion con los estudiantes y evaluacion del aprendizaje y la propia funcion
docente. Para cada una de las dimensiones, los profesores establecen en qué medida
se sienten capaces de llevar a cabo las actividades docentes planteadas en una
respuesta tipo Likert de 6 puntos (1=poco capaz, 6 =muy capaz). Las cuatro
dimensiones reflejan actividades propias del docente universitario, por tanto serian

indicativas de una ensefianza universitaria de calidad.

El estudio realizado por Prieto (2005) confirmo la estructura factorial del instrumento y
mostré una fiabilidad de .95 en una muestra de 362 profesores universitarios. Un
estudio mas reciente y con una versidon adaptada del instrumento realizada por
Valverde (2011), obtuvo una fiabilidad total de .96. En este estudio, la fiabilidad fue de

.95.
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A continuacion se describe cada una de las dimensiones: la implicacion de los
estudiantes en el aprendizaje hace referencia a la confianza del docente en su
capacidad para implicar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje y tiene que ver,
entre otras cosas, con su capacidad para fomentar la participacion, darles un papel
activo en el aula, fomentar opiniones, hacerles ver la utilidad de lo que aprenden, de
tal modo que se sientan los verdaderos protagonistas. Consta de 10 items y en este

estudio la subescala obtuvo una fiabilidad de .88 (ver figura 63).

Implicacidn de los estudiantes en el aprendizaje

1. Implicar activamente a los estudiantes en las actividades de aprendizaje que propongo en clase
2. Fomentar la participacion de los estudiantes en clase

3. Conseguir que los estudiantes se preocupen por resolver las dificultades que encuentran
mientras aprende

4. Conseguir que los estudiantes se consideren a si mismos capaces de aprender

5. Otorgar a los estudiantes un papel activo en clase, mas de constructores de conocimiento que de
receptores de informacion

6. Permitir que los estudiantes preparen y/o desarrollen algunos temas de la asignatura

7. Animar a los estudiantes a formular preguntas durante la clase

8. Aceptar las iniciativas de los estudiantes relacionadas con su aprendizaje (actividades extras,
trabajos voluntarios)

9. Lograr que los estudiantes perciban la utilidad de lo que aprenden

10. Hacer sentir a los estudiantes que el éxito en su aprendizaje se debe a ellos mismos y a su
esfuerzo

Figura 63. items de la dimensién implicacién de los estudiantes en el aprendizaje

La dimensién preparacion y planificacion de las clases esta relacionada con las acciones
que el profesor realiza cuando planifica el proceso de ensefianza-aprendizaje. En esta
fase de la ensenanza los profesores deciden qué resultados desean que alcancen los
estudiantes, cémo van a ensefar, qué tipo de evaluacién van a utilizar, qué
adaptaciones van a llevar a cabo para estudiantes que manifiesten dificultades a la
hora de aprender, etc. Como se observa en la figura 64, esta subescala esta formada

por 13 items y su fiabilidad fue de .86.

Preparacion y planificacion de las clases

1. Especificar los objetivos de aprendizaje que espero que alcancen los estudiantes

2. Disefiar distintas pruebas de evaluacidén acordes con los objetivos de aprendizaje previamente
establecidos

3. Preparar el material que voy a utilizar en clase

Decidir el sistema de evaluacién que voy a utilizar en la asignatura

Identificar claramente los objetivos de cada clase

v e
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6. Adaptarme, cuando planifico las clases, a las necesidades de los estudiantes (motivacion,
intereses, nivel de conocimientos previos, etc.)

7. Actualizar mis conocimientos sobre los contenidos de la asignatura

8. Modificar el desarrollo de la leccién si asi lo requiere el proceso que siguen los estudiantes
mientras aprenden

9. Disenar la estructura y el contenido de cada clase

10. Ser flexible en la ensefianza aunque haya de alejarme de lo planificado

11. Dominar el contenido que voy a explicar en clase

12. Dedicar tiempo suficiente a planificar las clases

13. Seleccionar los recursos materiales mas adecuados para cada clase

Figura 64. items de la dimensidn preparacion y planificacién de las clases

La interaccion con los estudiantes se refiere a conductas especificas de los profesores
orientadas a crear un ambiente de confianza y de respeto mutuo que favorezcan el

aprendizaje. Estad formada por 8 items y su coeficiente alpha fue de .87 (ver figura 65).

Interaccidn con los estudiantes

Crear un clima de confianza en el aula

Potenciar en los estudiantes actitudes positivas hacia la leccién

Mantener a pesar de posibles dificultades, expectativas positivas hacia los estudiantes

Otorgar a los estudiantes un papel activo en clase, mds de constructores de conocimiento que
de receptores de informacion

Tratar con calma los posible problemas que pueden surgir en el aula

Transmitir a los estudiantes que me preocupo por ellos y por su aprendizaje de modo personal
Mostrar respeto a los estudiantes a través de las conductas que manifiesto en clase

41. Favorecer la confianza de los estudiantes en si mismos

bl A o

© N,

Figura 65. items de la dimensién interaccién con los estudiantes

Por dltimo, la dimension evaluacion del aprendizaje y de la funcion docente
(autoevaluacion), valora, por un lado, el grado de confianza que tiene el profesor al
proporcionar informacion al estudiante sobre qué habilidades y capacidades ha
desarrollado vy, por otro lado, valora la capacidad de reflexidon de los profesores sobre
su practica docente. Esta dimensidn esta constituida por 13 items y su fiabilidad fue de

.86 (ver figura 66).

Evaluacidn del aprendizaje y de la funcién docente

1. Revisar mi practica docente para identificar aspectos de mejora
Evaluar la eficacia de mi ensefianza teniendo en cuenta los datos que sobre ella aportan los
estudiantes

3. Utilizar diversos métodos de evaluacion

4. Adaptar mi ensefianza a partir de las evaluaciones que realizan los estudiantes acerca de mi
eficacia docente

5. Comprobar a través de la evaluaciéon el grado en que los estudiantes utilizan distintas
capacidades (pensamiento critico, andlisis, etc.)
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o

Emplear métodos sistematicos que me permitan analizar mi practica docente

Comentar a los estudiantes los resultados de su evaluacién

Utilizar los datos que obtengo a partir de la reflexion sobre mi docencia para intentar mejorar en

futuras ocasiones

9. Calificar adecuadamente los trabajos y examenes que realizan los estudiantes

10. Dar a los estudiantes, tras la evaluacion, una informacion detallada sobre su desempefio

11.Recurrir a distintos medios (conferencias, manuales, colaboracién con otros, etc.) para
desarrollar una destreza docente

12.Realizar en clase pruebas de evaluacion sencillas para tener algunos datos del proceso de
aprendizaje de los estudiantes

13. Evaluar en qué medida se han alcanzado los objetivos de aprendizaje previamente establecidos

®© N

Figura 66. items de la dimensién evaluacién del aprendizaje y de la funcién docente

B.Motivacion hacia el uso del trabajo en grupo

La motivacion hacia la implementacion del trabajo en grupo es entendida como la
predisposicion que tiene el docente a utilizar esta metodologia en el aula. Para su
medida se empled el Cooperative Learning Implementation Questionnaire, CLIQ
(Abrami el al., 2004). Se trata de un instrumento formado por 48 items, agrupados en
tres subescalas motivacionales: percepcion del valor de la innovacidn, expectativas de
éxito y percepcion del coste de la implementacion. El instrumento utiliza una escala de
respuesta tipo likert de 5 puntos entre 1=Totalmente en desacuerdo y 5=Totalmente

de acuerdo.

La subescala percepcion del valor de la innovacion, se refiere a la valoracién que hace
el profesor del trabajo en grupo. Tiene que ver con los beneficios y la utilidad que
atribuye el profesor a la metodologia. Consta de 21 items, y en este estudio alcanzé

una consistencia interna de .81 (ver figura 67).

Percepcion del valor de la innovacion

La competitividad prepara mejor a los estudiantes para el mundo real

El trabajo en grupo limita el aprendizaje de los estudiantes mas brillantes

Hoy en dia existen demasiadas demandas de cambio en educacién

La metodologia de trabajo en grupo es consistente con mi filosofia de ensefianza
El uso de metodologias grupales favorece mi desarrollo profesional

La metodologia de trabajo en grupo es una estrategia educativa valiosa

No vk wDN e

La interaccion con compaferos ayuda a los estudiantes a alcanzar una comprension mas
profunda de la materia

8. Mi formacion en metodologias de trabajo en grupo no ha sido lo suficientemente practica como
para poder implementarlas con éxito.

9. El trabajo en grupo pone demasiado énfasis en desarrollar las habilidades sociales de los
estudiantes
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

Puedo implementar con éxito metodologias de trabajo en grupo con mis estudiantes

Es imposible evaluar de forma justa a los estudiantes cuando se trabaja en grupo

Hay poco tiempo para formar a los estudiantes para trabajar en grupo de forma eficaz
Mis estudiantes son reacios a trabajar en grupo

Implementar actividades de trabajo en grupo en el aula requiere mucho esfuerzo del profesor
Me siento presionado por otros profesores para usar metodologias grupales

El trabajo en grupo es una estrategia de ensefianza eficaz.

Implementar trabajo en grupo requiere demasiado tiempo de clase

Considero que es demasiado dificil implementar con éxito actividades de trabajo en grupo
Cuando empleo actividades grupales, la clase se vuelve demasiado ruidosa

El trabajo en grupo otorga demasiada responsabilidad al estudiante

La distribucion fisica del aula es un obstaculo para el uso de metodologias grupales

Figura 67. items de la subescala percepcién del valor de la innovacién

La subescala expectativas de éxito formada por 20 items, se basa en la percepcién que

tiene el profesor de obtener éxito en la implementaciéon de metodologias grupales. Su

fiabilidad en este estudio fue de .80 (ver figura 68).

Expectativas de éxito

10.
11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.

18.
19.

Cuando aplico actividades de trabajo en grupo los estudiantes tienden a distraerse de la actividad
o trabajo asignado

Conozco la metodologia de trabajo en grupo lo suficientemente bien como para implementarla
con éxito

La formacidn que he recibido en metodologias de trabajo en grupo me ha preparado para poder
implementarlas con éxito

. Actualmente, mis estudiantes no tienen las habilidades necesarias para trabajar eficazmente en

grupo

Necesito el apoyo de mis colegas para tener éxito en la aplicacion de actividades grupales

El trabajo en grupo genera problemas de disciplina con los estudiantes

Para que yo tenga éxito en la aplicacion de metodologias grupales necesito el apoyo de la
institucion

El trabajo en grupo es apropiado para la ensefianza universitaria

Cuando realizamos actividades en grupo hay demasiados estudiantes que esperan que otros
miembros de su grupo hagan el trabajo

Es imposible implementar metodologias grupales sin materiales especializados

Tengo muy poca experiencia docente como para implementar metodologias de trabajo en grupo
de forma efectiva.

El trabajo en grupo favorece el desarrollo de habilidades sociales en los estudiantes.

El trabajo en grupo promueve la amistad entre los estudiantes

El trabajo en grupo interfiere en el aprendizaje) de los estudiantes

El trabajo en grupo mejora el aprendizaje de los estudiantes con menos habilidades

El trabajo en grupo no funcionaria con mis estudiantes

Prefiero utilizar métodos de ensefianza que me resultan familiares en lugar de probar nuevas
estrategias

Me considero un profesor eficaz

Implementar metodologias de trabajo en grupo requiere demasiado tiempo de preparacion por
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parte del profesor
20. El trabajo en grupo reduce la carga de trabajo de sus miembros porque la responsabilidad es
compartida

Figura 68. items de la subescala expectativas de éxito

Por ultimo, la subescala percepcion del coste de la implementacion, compuesta por 7
items, se refiere al coste que percibe el profesor que le va a suponer la
implementacidon de esta estrategia en relaciéon a tiempo, recursos, esfuerzo,... Su

fiabilidad es este estudio fue de .56 (ver figura 69).

Percepcion del coste de la implementacidn

1. Implementar actividades de trabajo en grupo requiere un elevado esfuerzo por parte del
profesorado

Hay demasiados estudiantes en mi clase para implementar actividades de trabajo en grupo de
forma efectiva.

Me siento presionado por la institucion para usar metodologias de trabajo en grupo en el aula

El trabajo en grupo no es apropiado para la materia que yo imparto

El aprendizaje cooperativo contribuye a lograr las metas de la institucién

El trabajo en grupo fomenta actitudes positivas de los estudiantes hacia el aprendizaje

7. Siento un compromiso personal hacia la utilizacién del trabajo en grupo

N

o vk w

Figura 69. items de la subescala percepcién del coste de la implementacién

En esta investigacion el CLIQ alcanzé una fiabilidad total de .90, un valor superior al
mostrado en los estudios realizados por Abrami et al. (2004) y Ruys, Van Keer y
Aelterman (2010) en los que se encontré un coeficiente alpha de .87 y .89

respectivamente.

La adaptacion del CLIQ al castellano fue realizada siguiendo el procedimiento de
retrotraduccion. El cuestionario fue traducido del inglés al castellano por dos

profesionales de |la educacion bilinglies.

Las variables contextuales, se refieren a variables relacionadas con las caraceristicas
del grupo de estudiantes en los que el profesor imparte docencia: curso en el que
imparte docencia y tamafio del grupo. En la figura 70, se detallan los valores que

tomaron cada una de las variables
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Al igual que las variables estructurales, estas se incluyeron en la secciéon Datos de

identificacion.

Tamafio de grupo

)

e N 1

2

Numero de estudiantes 3

— que acuden
regularmente a clase 4
5
G J

—

Figura 70. Variables contextuales

En definitiva, el profesorado respondié a los siguientes instrumentos de medida (ver
anexo 4):

- Datos de Identificacion, que incluia aspectos relacionados con Variables
estructurales del profesor y Variables contextuales relacionados con el
grupo donde impartia la asignatura.

- Escala de Autoeficacia del Profesorado Universitario (Prieto, 2005).

- Cuestionario de Motivacion hacia la Implementacion de trabajo en

grupo (Abrami et al., 2004).

Al igual que en el estudio 1, antes de la aplicacidn, la versién final del cuestionario fue
revisada y corregida por un equipo de profesionales de cada pais, para adaptar la

expresion y redaccion de los items a la cultura espafiola y chilena.

230



6.2.3. Procedimiento para la recogida de datos

Para la seleccién de la muestra, se establecié contacto por correo electrénico con
docentes de la Universidad de Deusto de la Universidad Catdlica de Temuco,
informando sobre los objetivos y metodologia, y solicitando su participacién en el
estudio, teniendo en cuenta el caracter voluntario de la implicacion y el tratamiento
confidencial de la informacion. Como requisitos previos para poder participar en el
mismo, debian impartir docencia en el segundo semestre de curso 2010, en el caso de
la Universidad de Deusto y primer semestre del 2010 en el caso de la Universidad

Catodlica de Temuco, y aplicar en alguna medida, metodologias de trabajo en grupo.

Al profesorado que confirmd su participacidon se le solicitdé que seleccionara una
asignatura y un grupo en el que aplicara metodologias grupales, y nos indicara el

numero de estudiantes matriculados en el mismo.

Se disefié una aplicacién informatica para la aplicacién de pruebas a los docentes. Esta
aplicacién se disefid en el mes de enero, y el profesorado debia completarla antes de
comenzar a impartir la asignatura seleccionada. Por ello, en la Universidad de Deusto
la aplicacidn se realizé en el mes de Enero y en la Universidad de Temuco, en el mes de
Febrero. Por correo electrénico se facilité a cada profesor participante, las claves de
acceso a la plataforma, las instrucciones para poder completar el cuestionario y un
codigo identificativo (ver anexo 3). El tiempo de cumplimentacidn del instrumento (ver

anexo 3) fue de aproximadamente 20 minutos.

6.2.4. Andlisis de datos

Para valorar la incidencia de las caracteristicas psicoprofesionales y estructurales del
docente y las caracteristicas contextuales del grupo sobre el grado de aplicacion del

AC, se llevaron a cabo andlisis de varianza (ANOVA).

Para la formacién de los grupos de algunas de estas variables, se crearon nuevas

variables. En concreto, para la edad, experiencia docente, formacion en docencia
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universitaria y formacion en técnicas grupales se crearon dos grupos considerando el

percentil 50 como punto de corte.

La variable conocimiento en AC, se codificd en base a las puntuaciones obtenidas en

dos preguntas abiertas incluidas en el cuestionario. Por un lado, se solicité al docente

que definiera el término de AC, y por otro lado, que enumerara y definiera los

elementos que considera fundamentales en esta metodologia. La puntuacién maxima

gue podia obtener el profesor en estas cuestiones era de 4, tal y como se describe a

continuacion.

a)

b)

Definicion sobre AC. La puntuacién maxima que se podia obtener para
una definicién correcta era de un 2. La definicién debia recoger el
significado del AC en este estudio; estrategia de aprendizaje por la cual
un grupo reducido y heterogéneo de alumnos se reune para lograr un
objetivo comun, de tal forma que solo pueden lograr este objetivo s si

cada uno de los miembros del grupo lo logra.

Enumeracion y definicion de los elementos del AC. Para este criterio se
tuvieron en cuenta los elementos considerados por Johnson y Johnson
(2009): interdependencia positiva, Interaccion, habilidades sociales,
responsabilidad individual y reflexién grupal. Se signa un valor de 2, en
los siguientes casos: cuando se mencionan y definen correctamente 4 6
5 elementos o cuando se mencionan y definen tres elementos siendo
uno de ellos referido a la Interdependencia positiva. Asignamos un valor
de 1, cuando se mencionan y se definen al menos 2 de los elementos
correctamente. Asignamos un valor de 0, cuando no se mencionan o se
definen los elementos o se hace incorrectamente, o se definen menos

de 2 elementos.

Como resultado de la combinacién de estos criterios, pueden surgir las diferentes

puntuaciones (ver tabla 13).
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Tabla 13.
Puntuaciones posibles en conocimiento del AC

Elementos

Definicion 2 1 O

2 4 3 2
1 3 2 1
0 2 1 0

Por tanto, si la definicién es correcta y los elementos estan enumerados y definidos
correctamente, se puntla con un valor maximo de 4. Si la definicion no es del todo

correcta y se ha definido solo un elemento correctamente, se puntua con valor 1.

La adjudicacién de la calificacion en conocimiento del AC se realizé a través de un
juicio de expertos; dos expertos aplicaron los criterios por separado y luego los

cotejaron hasta llegar a un consenso en la calificacién definitiva.

Para establecer el punto de corte, se establecid que una puntuacién de 0 a 1, fuera
considerada como nulo o bajo nivel de conocimiento y una puntuacién mayor o igual a

2 como un nivel medio alto de conocimiento sobre el AC.

Con el objeto de cuantificar la diferencia entre las medias y apreciar mejor su
magnitud, se calculd el tamafio del efecto en aquellos estadisticos que fueran
significativos. Se siguieron las consideraciones de Cohen (1988) para interpretar los
resultados del tamafio del efecto: valores pequeiios (de.20 a .49); moderados (.50 a

.79); y grandes (>.80).

El modelo estructural que se pretende probar plantea que el conocimiento, la
motivacion y el tamafio del grupo (variables predictoras) explican el nivel de aplicacién
del AC (variable dependiente), siendo la autoeficacia una variable mediadora entre el

conocimiento y la aplicacién y la motivaciéon y la aplicacion.

De cara a contrastar el modelo tedrico propuesto se utilizaron diferentes estrategias
de andlisis. En primer lugar se calcularon las correlaciones entre las variables

analizadas en el estudio (conocimiento del AC, autoeficacia del docente, motivacion
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hacia el trabajo grupal, tamafio de grupo vy aplicacién del AC) a través del coeficiente

de correlacion de Pearson (r).

En segundo lugar se realizé un Path analisis para probar el modelo estructural. Para
ello se empled el programa EQS 6.1 (Bentler, 2005; Bentler y Wu, 1995) utilizdndose el
método de maxima verosimilitud para la estimacidon de los parametros. Dado el
cumplimiento de la normalidad multivariada (Mardia= -.665), la bondad de ajuste de
los modelos se valord a través de la prueba de Ji cuadrado (xz), los indices de bondad
de ajuste comparativo (Comparative Factor Index, CFl y Adjusted Goodness of Fit
Index, AGFI) y el basado en la distribucién de residuales (Root Mean Squared Error of
Approximation, RMSEA). Para que exista un buen ajuste el cociente entre el estadistico
XZ y los grados de libertad ha de tener un valor > 1;< 3 (Carmines y Mclver, 1981); el
indice de RMSEA es considerado éptimo cuando su valor es menor a .05, valores entre
.06 y .08 indican un ajuste moderado y valores superiores .10 no son aceptables
(Browne y Cudeck, 1993); y el CFl y AGFl y han de tener valores a partir de .90 (Hu y
Bentler, 1999).

Se generé un modelo base en el que se incluian las cinco variables y las posibles
relaciones estableciendo las lineas de posible causalidad. El modelo se probd a través
de modelos estructurales de covarianza y se utilizaron las pruebas de Walt y Lagrange
para corregir el modelo base en el caso de ser necesario. El modelo final se presentara
graficamente y se indicaran los pardmetros de las relaciones estructurales indicando
los coeficientes factoriales estandarizados y los errores de estimacién. Para interpretar
los resultados, se eligio un nivel de significacion de p<.05 para un intervalo de

confianza del 95% (IC 95%).
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6.3. Resultados

En este apartado se describen las diferencias en el nivel de aplicacion del AC en
funcién de las variables estructurales y psicoprofesionales asociadas al profesor y

variables contextuales asociadas al grupo en el que imparte docencia.

Como se ha mencionado anteriormente, entre las variables estructurales se incluyeron
institucion universitaria, género, edad, afios de experiencia docente, nivel de estudios,
formacién en docencia, formacién en técnicas grupales y conocimiento sobre AC. Las
variables psicoprofesionales fueron constituidas por la percepcion de eficacia docente
y la motivacién hacia el trabajo en grupo, y entre las variables contextuales el tamaio

del grupo y el curso en el que se imparte docencia.

6.3.1. Incidencia de las variables estructurales del docente en el grado de aplicacion

del Aprendizaje Cooperativo

Con el objetivo de conocer si las diferencias en las medias entre los grupos formados
en base a las variables estudiadas eran estadisticamente significativas y cuantificar la
diferencia entre las medias, se realizaron analisis de varianza (ANOVA) y se calculé el
tamafo del efecto. Para las variables continuas como edad, experiencia docente,
formacién en docencia universitaria y formacién en técnicas grupales se crearon dos
grupos considerando el percentil 50 como punto de corte. Para la variable
conocimiento en AC, se establecié que una puntuaciéon de 0 a 1, fuera considerada
como nulo o bajo nivel de conocimiento y una puntuacion igual o superior a 2, como
un nivel medio alto de conocimiento sobre el AC. Las puntuaciones medias (M) y las
desviaciones tipicas (DT) de cada aspecto valorado, asi como el valor F y p se recogen

en las tablas 14 y 15.

a) Diferencias en funcion de la Institucion Universitaria

Al tener en cuenta las medias de los grupos formados por Institucion Universitaria, se
constataron diferencias significativas tanto para el Total (F(1,69)= 13.81, p=.000) como

para cada una de las dimensiones: Evaluacion (F(1,69)= 11.11, p=.001), Tutoria
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(F(1,69)= 5.01, p=.028), Heterogeneidad (F(1,69)= 12.19, p= .001), Habilidades sociales
(F(1,69)= 20.85, p=.000), Interaccion (F(1,69)= 5.69, p=.001), Interdependencia positiva
(F(1,69)=9.54, p=.003) y Reflexion (F(1,69)= 15.54, p=.000).

El profesorado de Temuco obtuvo un nivel de aplicaciéon superior en el Total del AC
(Mtemuco= 3.19; Mpeusto= 2.95) y en cada una de las dimensiones, que el profesorado de
Deusto: Evaluacion (Mremuco= 3.19; Mpeusto= 2.95), Tutoria (Mremuco= 3.18; Mbpeusto=
2.95), Heterogeneidad (Mtemuco= 3.35; Mbpeusto= 3.14), Habilidades sociales (Mtemuco=
3.21; Mpeusto= 2.88), Interaccion (Mremuco= 3.34; Mpeusto= 3.2), Interdependencia positiva
(Mtemuco= 3.17; Mpeusto= 2.99) y Reflexion (Mremuco= 2.99; Mpeusto= 2.7).

Con relacion al tamaifo del efecto, segin las estimaciones de Cohen (1988), las
diferencias tanto para el total como para las dimensiones Evaluacion, Heterogeneidad,
Habilidades sociales, y Reflexion, fueron grandes (2.81), y para las dimensiones

Tutorias, Interaccion e Interdependencia positiva, moderadas (>.57).

b) Diferencias en funcion del Sexo

Aun no siendo las diferencias estadisticamente significativas, merece comentar que
con relacién a la variable sexo, existe cierta tendencia por parte de las mujeres a
puntuar mas alto que los hombres en el Total de aplicacion del AC y en todas las

dimensiones.

c¢) Diferencias en funcion de la Edad

En relacién a la variable edad se crearon dos grupos. El primero formado por docentes
de 28 a 40 aiios (47,88% de la muestra) y el segundo formado por docentes de 41 a 65
afios (52,11% de la muestra). Se pudo observar que las diferencias fueron significativas
en las dimensiones Evaluacion (F(1,69)= 4.12, p=.05), Tutoria (F(1,69)= 4.76, p=.03),
Habilidades sociales (F(1,69)= 6.12, p=.016), Reflexion (F(1,69)= 4.92, p=.030) y Total
del AC (F(1,69)= 5.05, p=.028).

A nivel general, el profesorado mas joven tiene un mayor nivel de aplicacién total del
AC (Mcgo= 3.12, DT=.24) que el profesorado de mayor edad (Ms41=2.97, DT=.30) y un

nivel mayor de aplicacién en las dimensiones Evaluacion (M0=3.12, Mss1= 2.96),
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Tutorias (M<s0=3.15, Mss1= 2.93) y Habilidades sociales (M<40=3.10, Ms41= 2.91). Con
relacién al tamafio del efecto, las diferencias fueron moderadas superando en todos

los casos el valor de .05.

Sin embargo y a pesar de que en las dimensiones Heterogeneidad, Interaccion e
Interdependencia Positiva, no hubo diferencias significativas en las medias, también se
constata un nivel de aplicacion mayor de estas dimensiones en el profesorado mas

joven.

d) Diferencias en funcion de la Experiencia docente

En lo que respecta a la variable afios de experiencia docente, solamente se
encontraron diferencias significativas en la dimensién Tutoria (F(1,69)=6.11 p=.016),
donde los profesores con mayor experiencia docente, estructuran mejor esta
dimensiéon (M=3.17, DT=.35) que aquellos profesores con menos afios de experiencia
docente (M=2.92, DT=.47). En esta dimensién el tamafio del efecto indicd una

diferencia moderada (d=.58).

e) Diferencias en funcion del nivel del Nivel académico

Teniendo en cuenta el nivel de estudios, se encontraron diferencias significativas en el
total (F(1,69)= 17.01, p=.000) y en cada una de las dimensiones del AC: Evaluacion
(F(1,69)= 21,36, p=.000), Tutoria (F(1,69)= 12.71, p=.000), Heterogeneidad (F(1,69)=
5.77, p=.020), Habilidades sociales (F(1,69)= 23.10, p=.000), Interaccion (F(1,69)= 3.94,
.050), Interdependencia positiva (F(1,69)= 7.65, p=.010) y Reflexion (F(1,69)= 16.08,
.000).

p

p

Los profesores con menor nivel de estudios, esto es Licenciatura, Master o
Diplomatura con especialidad, tienen mayor nivel de aplicacién de AC en el Total (M=
3.17, DT=.27) que aquellos docentes con grado de Doctor (M=2.92, DT=.24) Esta
diferencia se mantiene en cada una de las dimensiones del AC: Evaluacion (Mmenor=3.2,
Mmayor= 2.89), Tutoria (Mmenor=3.21, Mmayor= 2.88) Heterogeneidad (Mmenor=3.29,
Mmayor=3.15), Habilidades sociales (Mmenor=3.187, Mmayor= 2.84), Interaccion
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(Mmenor=3.31, Mmayor= 3.20), Interdependencia positiva (Mmenor=3.14, Mmayor= 2.98) y
Reflexion (Mmenor=2.95, Mmayor= 2.67).

Con respecto al tamafio del efecto, las diferencias fueron grandes (2.83) tanto para el
Total como para las dimensiones Evaluacion, Tutorias, Habilidades sociales y Reflexion,
moderadas (2.57) para las dimensiones Heterogeneidad e Interdependencia positiva, y

pequefias (d= .45) para Interaccion.
a) Diferencias en funcion de la Formacion

Ni la formacion en docencia universitaria (F(1,69)= .10, p=.974) ni la formacion en
técnicas grupales (F(1,69)=.01. p= .92) marcan diferencias significativas en el nivel de

aplicacion del AC.
b) Diferencias en funcion del Conocimiento sobre AC

Al considerar las medias de los grupos formados por la variable conocimiento sobre el
AC, se encontraron diferencias significativas en el nivel de aplicacién Total de AC
(F(1,69)=5.09, p=.02). En general, los docentes con mayor conocimiento en AC aplican
en mayor medida esta metodologia (M= 3.1, DT=.3) que los profesores con menor
conocimiento (M= 2.95, DT=.23). Las diferencias también fueron significativas en las
dimensiones Heterogeneidad (F(1,69)=6.76, p= .01), Habilidades sociales (F(1,69)=4.81,
p=.03), Interaccidn (F(1,69)=12.12, p= .00) e Interdependencia positiva (F(1,69)=3.95,
p=.05).

Con relacién al tamafio del efecto, las diferencias fueron pequenas para la dimensién
Interdependencia positiva (d=-.49), moderadas para el Total (d=-.56) y las dimensiones
Habilidades sociales (d= -.53), Heterogeneidad (d=-.65) y grandes para Interaccion (d=-

.85).

Sin embargo el nivel de conocimiento en AC no parece afectar a las dimensiones

Evaluacion, Tutorias y Reflexion, donde las diferencias no fueron significativas.

238



Tabla 14.

Diferencia de medias en la aplicacion del AC en funcidn de las variables estructurales del docente |

VARIABLES Universidad Sexo Edad Afios de experiencia docente Nivel de estudios
Lic., Dipy Doctor

DIMENSIONES Deusto Temuco Hombre Mujer 28-40 41-65 1-14 15y mas Master

n=45 n=26 F(1,69) p n=18 n=53 F(1,69) p n=34 n=37 F(1,69) p n=35 n=36 F(1,69) p n =34 n=37 F(1,69) p
Evaluacién
M 2.95 3.19 11.11 .001 3.09 3.01 0.69 .41 3.12 2.96 4.12 .05 3.09 2.98 2.04 .16 3.2 2.89 21.36 .00
DT 31 .28 .19 .35 27 .35 .29 .34 .29 .27
Tutorias
M 2.95 3.18 5.01 .028 3.06 3.03 0.07 .79 3.15 2.93 4.76 .03 3.17 2.92 6.12 .02 3.21 2.88 12.71 .00
DT .44 .37 .32 .46 .34 .47 .35 .47 .37 .42
Heterogeneidad
M 3.14 3.35 12.19 .001 3.16 3.24 1.17 .28 3.25 3.9 0.85 .36 3.26 3.17 2.00 .16 3.29 3.15 5.77 .02
DT .23 .25 .26 .27 .26 .25 .25 .25 .29 .19
Hab. Sociales
M 2.88 3.21 20.85 .000 3.03 2.99 0.14 .71 3.10 291 6.12 .02 3.08 2.93 3.48 .07 3.18 2.84 23.10 .00
DT 3 .29 .19 .37 .28 .35 31 .35 .19 .27
Interaccion
M 3.20 3.34 5.69 .001 3.24 3.26 0.11 .74 331 3.2 3.50 .07 33 3.21 2.05 .16 3.31 3.20 3.94 .05
DT .24 .24 .16 .27 .19 .28 .23 .26 .25 .24
Interdependencia
M 2.99 3.17 9.54 .003 3.09 3.04 0.50 .48 3.1 3.02 205 .16 3.14 2.98 0.04 .85 3.14 2.98 7.65 .01
DT 0.23 0.24 .19 .27 2 .29 .26 .22 .26 22
Reflexién
M 2.7 2.99 15.54 .000 2.8 2.81 0.00 .97 2.9 2.73 492 .03 295 2.67 1.83 .18 2.95 2.67 16.08 .00
DT .28 .33 2 .36 31 .33 .33 .26 .33 .26
Total AC
M 295 319 13.81 .000 305 3,03 0.04 .84 312 297 505 .03 317 292 2.98 .09 337 292  17.01 .00
bt .26 .26 A7 31 24 3 27 24 27 .24
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Tabla 15.
Diferencia de medias en la aplicacidn del AC en funcién de las variables estructurales del docente Il

VARIABLES Formacién en docencia universitaria Formacidn en trabajo grupo Conocimiento AC
DIMENSIONES hasta 100 h.  mas de 100 h. hasta5h. masde10h. nada-bajo  medio-alto

n=38 n=33 F(1,69) p n=35 n=36 F(1,69) p n=30 n=41 F(1,69) p
Evaluacién
M 3.06 3.03 17 .68 3.04 3.03 .40 .84 2.96 3.1 3.29 .074
DT .32 32 .32 .33 .26 .35
Tutorias
M 3.08 3 .54 46 3.1 2.97 1.53 .22 2.96 3.10 1.76 .180
DT 4 .46 4 46 .35 47

Heterogeneidad
M 3.2 3.24 .51 .48 3.17 3.26 2.12 .15 3.12 3.28 6.76 .011
DT .28 .23 27 .23 .24 .25

Hab. Sociales

M 3.04 2.97 74 .39 3 3 .00 .98 291 3.08 4.81 .032
DT .33 .33 .35 .33 .28 .35

Interaccion

M 3.23 3.29 91 .34 3.22 3.29 1.40 .24 3.14 3.34 12.12 .001
DT .23 .25 .26 .24 .21 .24

Interdependencia

M 3.06 3.06 .00 .97 3.04 3.08 .63 .42 2.99 3.11 3.95 .050
DT .26 .23 .26 .25 .23 .26

Reflexion

1Y 2.83 2.79 .26 .61 2.83 2.79 17 .68 2.73 2.86 2.78 .100
DT 0.31 0.34 .33 .34 .27 .36
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Total AC
M 3.06 3.03 .10 .75 3.04 3.04 .00 .97 2.95 3.1 5.09 .027
DT 27 .28 .29 .28 .23 3

*Nota: Se sefialan en negrita las dimensiones donde se han encontrado diferencias significativas (p<.05). n= nimero de casos , M= media, DT=desviacion Tipica,
, F=andlisis de varianza
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6.3.2. Incidencia de las variables psicoprofesionales del docente en el grado de

aplicacidén del Aprendizaje Cooperativo

Con el objetivo de conocer si las diferencias en las medias entre los grupos formados
en base las variables psicoprofesionales eran estadisticamente significativas, se

realizaron analisis de varianza (ANOVA).

El punto de corte para formar los dos grupos de profesores en funcién del nivel de
autoeficacia y motivaciéon se calculd a partir del percentil 50. Se obtuvieron los

siguientes resultados:
a) Diferencias en funcion del nivel de autoeficacia docente

Tal y como puede apreciarse en la tabla 16, los anadlisis de la varianza (ANOVA)
realizados mostraron diferencias significativas en funcién de la percepcion de eficacia
total del docente en las dimensiones Heterogeneidad (F(1,69)=6.84, p= .011) vy
Habilidades sociales (F(1,69)= 4.49, p= .038). La percepcion que tiene el docente sobre
su capacidad de utilizar distintas estrategias de ensefianza incide positivamente en el

grado de estructuracién de la Heterogeneidad y de las Habilidades sociales.

Con relacion al tamafo del efecto, segun las estimaciones de Cohen (1988), las
diferencias en ambas dimensiones, Heterogeneidad y Habilidades sociales, fueron

moderadas (d>- .55).

Analizando las dimensiones de la percepcién de eficacia (planificar, interactuar,
implicar y evaluar) se observa que solamente generan diferencias significativas, dos de

ellas: implicar e interactuar.

Con un nivel de significacion de p<0.01, los grupos de docentes que se perciben mas
eficaces a la hora de implicar a los estudiantes en el aprendizaje, obtuvieron un nivel
superior de estructuracién en el total del AC (Myo= 3.13, DT=.32) que aquellos que se
perciben como menos eficaces (Myajo= 2.95, DT=.21). Esta diferencia se mantiene en
las dimensiones del AC: Evaluacion (Mawo=3.14, Mpajo=2.93); Heterogeneidad

(Maio=3.31, Mp,jo=3.12); Habilidades sociales (Mit0=3.12, Mp,jo=2.89). Con un nivel de
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significacion del p< .05, se encontraron las dimensiones Tutorias (Maito= 3.13, Mpajo=
2.94), Interaccion (Maio= 3.33, Mypsjo= 3.18), Interdependencia positiva (M,io= 3.12,
Mpajo= 2.99), y Reflexion (Mjjio= 2.89, Mpsjo= 2.72).

El tamafo del efecto, en este caso, indicd una diferencia pequefa para la dimension

Tutorias y moderada (d>-.53) para el resto de dimensiones.

Del mismo modo, aquellos docentes que se consideran mds eficaces a la hora de
Interactuar, creando un ambiente de confianza y de respeto mutuo en el aula,
obtienen mejor puntuacion en el Total del AC (M=3.12, DT=.31) que aquellos que se
consideran menos eficaces (M=2.96, DT=.23) y esta diferencia es significativa

(F(1,69)=5.63; p=.02).

Estos docentes son también capaces de estructurar mejor los siguientes elementos del
AC: Evaluacion (Maio=3.13, M,jo=2.95); Heterogeneidad (M,c=3.30, Mpsj0=3.13);
Habilidades sociales (M,tc=3.12, Mp,j0=2.89) e Interaccion (Mai1o=3.33, Mpajo=3.18). En
el resto de las dimensiones Tutorias, Interdependencia positiva y Reflexion, las

diferencias no fueron significativas.

En relacion al tamaiio del efecto, las diferencias fueron moderadas para todas las
dimensiones (d> -.58), esto es, para el Total de AC, Evaluacion, Heterogeneidad,

Habilidades sociales e Interaccion.
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Tabla 16.

Diferencia de medias en la aplicacion del AC en funcidn de la variable autoeficacia

VARIABLE Autoeficacia total Planificacion Implicacion Interaccion Evaluacion
DIMENSIONES Bajo Alto Bajo  Alto Bajo Alto Bajo Alto Bajo  Alto

n= n= F(1, p n=36 n=35 F(1, p n=35 n=36 F(1, p n=35 n=35 F(1, p n=36 n=35 F(1, p

36 35 69) 69) 69) 68) 69)
Evaluacion
M 2.98 3.1 245 12 2.99 3.08 1,31 .26 2.93 3.14 8.76 .00 2.95 3.13 591 .02 3.04 3.04 .00 .96
DT .24 .38 0.29 0.35 0.23 0.36 0.28 0.34 0.27 0.37
Tutorias
M 3 3.08 .57 45 2.99 3.09 1,04 31 2.94 3.13 3.83 .05 2.97 3.11 2.06 .16 3.07 3.01 .34 .56
DT .34 .51 0.42 0.44 0.39 0.45 0.42 0.44 0.37 0.48
Heterogeneidad
M 3.14 33 684 .01 3.18 3.25 141 24 312 3.31 1165 .00 3.13 330 893 .00 3.18 3.26 193 .17
DT .18 .29 0.23 0.28 0.17 0.29 0.21 0.28 0.24  0.27
Hab. Sociales
M 2.92 3.1 449 .03 2.95 3.06 193 .17 289 3.12 8.99 .00 2.89 3.12 971 .00 298 3.03 45 .50
DT .25 .38 0.33 0.34 0.26 0.36 0.28 0.35 0.30 0.37
Interaccién
M 3.02 331 365 .06 324 3.27 36 .55 3.18 3.33 6.32 .01 3.18 3.33 6.00 .02 3.24 3.27 33 .56
DT .23 .26 0.24 0.26 0.19 0.28 0.22 0.26 0.24  0.26
Interdependencia
M 3.01 310 223 .14 3.05 3.07 14 71 2.99 3.12 5.29 .02 3.01 3.11 2.27 .10 3.05 3.07 10 .75
DT .22 .27 0.24 0.27 0.20 0.28 0.22 0.28 0.24  0.27
Reflexion
M 275 286 183 .18 2.79 2.83 .25 .62 2.72 2.89 461 .03 2.75 287 268 .11 2.80 2.82 .56 .81
DT .25 .39 0.32 0.34 0.25 0.38 0.28 0.37 0.28 0.38
Total AC
M 2.98 3.1 297 .08 3.01 3.07 96 .33 2.95 3.13 8.03 .00 2.96 3.12 563 .02 3.03 3.05 72 .79
DT .22 .32 0.27 0.29 0.21 0.32 0.23 0.31 0.26 0.31

*Nota: Se sefialan en negrita las dimensiones donde se han encontrado diferencias significativas (ps.05). n= nimero de casos, M= media, DT=desviacion Tipica,

F= andlisis de varianza
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b) Diferencias en funcion de la motivacion hacia el trabajo grupal

Si se consideran los grupos formados en funcién de la variable motivacion del docente
hacia el uso del trabajo grupal, los resultados indican que los docentes que tienen una
mayor predisposicion a utilizar esta metodologia en el aula, manifiestan también un
mayor nivel de estructuracién del AC en el Total (M= 3.14, DT=.26) que aquellos con
menor predisposicion (Mpgo= 2.96, DT=.27). Esta diferencia se mantiene en cada una
de las dimensiones exceptuando en Evaluacion y en Interdependencia positiva. Los

docentes mas motivados estructuran mejor las dimensiones de Tutoria (F(1,69)=7.66,

p= .007), Heterogeneidad (F(1,69)=6.99, p= .010), Habilidades sociales (F(1,69)=9.82,
p= .003), Interaccion (F(1,69)=9,70, p= .003) y Reflexion (F(1,69)=5.67, p= .020) (ver
tabla 17).

Con relacion al tamano del efecto, segun las estimaciones de Cohen (1988), las
diferencias tanto para el Total y para las dimensiones Tutorias, Heterogeneidad,
Habilidades sociales, Interdependencia positiva y Reflexion fueron moderadas (d>-.60)

y para la dimensién Interaccion, grande (d=-.81).

Analizando las dimensiones de la motivacién, en relacién a la percepcion del valor del
coste de la innovacién, los profesores que perciben que la implementacion del AC
requiere de un mayor coste de recursos, tiempos y esfuerzo personal, obtienen
mejores puntuaciones en el AC Total (Mmenor=2.96, Mmayor= 3.16) y estas diferencias
son significativas (F(1,69)= 9.25; p=.003). Del mismo modo, y de forma significativa, los
profesores que son conscientes del coste que implica llevar a cabo esta metodologia,
son capaces de estructurar mejor las siguientes dimensiones del AC: Tutoria
(Mmenor=2.95, Mmayor= 3.20), Heterogeneidad (Mmenor=3.12, Mmayor= 3.33), Habilidades
sociales (Mmenor=2.90, Mmayor= 3.16), Interaccion (Mmenor=3.17, Mmayor= 3.36),
Interdependencia positiva (Mmenor=3.01, Mmayor= 3.13) y Reflexion (Mmenor=2.74,
Mimayor= 2.92).

Respecto al tamano del efecto, las diferencias encontradas fueron pequefias para la

dimensiéon Interdependencia positiva (d=-.49), moderadas para Tutorias, Reflexion y
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Total del AC (d>-.56) y grandes para Interaccion, Habilidades sociales y Heterogeneidad

(d>-.84).

Por otro lado, teniendo en cuenta las medias de la percepcion del Valor, los docentes
que valoran positivamente los beneficios y utilidad del AC no obtuvieron diferencias
significativas en el Total del AC (F(1,69)= 1.85; p=.178), pero si en las dimensiones
Heterogeneidad (F(1,69)= 9.67; p=.003) e Interaccion (F(1,69)= 5.19; p=.026). El
tamafio del efecto, en este caso, indicd una diferencia moderada en ambas

dimensiones (d>-.50)

Por ultimo, y en relacidn a las Expectativas que tiene el docente de tener éxito en la
implementacién de metodologias cooperativas, se encontraron diferencias
significativas en el Total del AC (F(1,64)= 4.15; p=.046), y en las dimensiones
Interaccion (F(1,64)= 11.81; p=.001) e Interdependencia positiva (F(1,64)= 5.36;
p=.024). En relacién al tamafio del efecto, las diferencias entre los grupos formados
por estas variables fueron moderadas para el Total del AC e Interdependencia (d>-.5) y

grandes para la dimensién Interaccion (d=-.82).
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Tabla 17. Diferencia de medias en la aplicacion del AC en funcién de la variable motivacion

MOTIVACION Total Coste Valor Expectativas
F F F F

Bajan=36 Altan=34 (1,69) p Bajan=34 Altan=3 (1,69) p Bajan=35 Altan=36 (1,69) p Bajan=35 Altan=36 (1,69) p
Evaluacién
M 2.99 3.11 234 131 2.99 3.13 3.66 .060 3.03 3.05 13 722 3.00 3.09 138 244
DT 33 29 .30 31 31 .34 .36 .27
Tutorias
M 2.92 3.19 7.66 .007 2.95 3.20 6.94 .011 2.98 3.10 130 .257 2.98 3.10 137 244
DT a1 35 .38 .39 41 .45 42 43
Heterogeneidad
M 3.16 3.31 6.99 .010 3.12 3.33 13 .81 .000 3.13 3.31 9.67 .003 3.19 3.29 254 114
DbT 23 24 .23 .23 .25 .22 .26 .23
Hab. Sociales
M 2.90 3.14 9.82 .003 2.90 3.16 11.86 .001 2.95 3.06 1.86 .177 2.93 3.09 3.83 .054
DT 30 32 .26 .34 .30 .36 .35 31
Interaccién
M 3.16 3.35 9.70 .003 3.17 3.36 11.67 .001 3.20 3.32 5.19 .026 3.17 3.36 11.81 .001
bt 24 23 .21 .24 .24 .24 .26 .20
Interdependencia
M 3.00 3.13 3.77 .057 3.01 3.13 4.30 .042 3.03 3.09 1.06 .307 3.00 3.14 5.36 .024
DT 25 26 .22 .27 .24 .26 .29 .20
Reflexion
M 2.72 2.91 5.676 .020 2.74 2.92 5.60 .021 2.79 2.83 36 .546 2.73 2.88 3.53  .065
bt 28 34 .26 .37 31 .35 .34 31
Total AC
M 2.96 3.14 7.71  .007 2.96 3.16 9.25 .003 3.00 3.09 1.85 .178 2.98 3.12 4.15 .046
DT 27 26 .23 .28 .26 .29 31 .24

*Nota: Se sefialan en negrita las dimensiones donde se han encontrado diferencias significativas (p<.05). M= media, DT=desviacién Tipica, n= numero de casos,
F= andlisis de varianza
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6.3.3. Incidencia de las variables contextuales del grupo en el grado de aplicaciéon del

Aprendizaje Cooperativo

En este apartado se van a analizar las diferencias entre los grupos formados segun las
variables contextuales implicadas en este estudio: tamafo de grupo y curso. Las
puntuaciones medias (M), desviaciones tipicas (DT) y el valor de Fy p, se recogen en la tabla

18.

Para la formacidén de los grupos en funcion de las variables estructurales, se crearon nuevas
variables a partir de las ya existentes. Para el tamafno del grupo, se crearon dos subgrupos,
donde el punto de corte lo tomd el valor 40. La variable curso se subdividié en dos grupos; el
primero lo conformaron los estudiantes de primer y segundo curso, y el segundo grupo, los

estudiantes de tercero a quinto.

Al tener en cuenta las medias de los grupos formados segun el tamafio, se observa que las
diferencias fueron significativas tanto para el total como para todas las dimensiones del AC.
Esto quiere decir que el docente estructura mejor el AC cuando el tamaiio del grupo es
menor a 40 estudiantes (M=3.18, DT=.26) que cuando el grupo es mayor (M, 4=2.94,
DT=.26), (F(1,69)=14.58, p=.005).

Las diferencias de medias formadas por la variable tamafio de grupo fueron significativas en
todas las dimensiones: Evaluacion (M<4o=3.17, Ms40=2.94), Tutorias (M< 40=3.25, M 40=2.88),
Heterogeneidad (Mc< 40=3.33, M-4=3.13), Habilidades sociales (M<40=3.15, M-4=2.90),
Interaccion (Mc<40=3.36, Ms40=3.18), Interdependencia positiva (Mg 40=3.17, M54=2.98), y
Reflexion (Mg 40=2.93, M 40=2.71).

En relacion al tamafio del efecto, segun las estimaciones de Cohen (1988), las diferencias
tanto para el Total y para las dimensiones Tutorias, Heterogeneidad e Interdependencia
positiva, fueron grandes (d>.81) y para la dimensidon Evaluacion, Habilidades sociales,

Interaccion y Reflexion moderadas (d>.70) .

Al considerar las medias en funcién del curso, las diferencias no fueron significativas
(F(1,67)=.69; p=.40). No existen diferencias en la aplicacion del AC en funcién del curso en el

gue se imparta docencia.
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Tabla 18.
Diferencia de medias en la aplicacién del AC en funcién de las variables contextuales

Tamafio de grupo Curso
F p 12y 2¢ F p
Hasta40 Masded40 (1,69) 32a52 (1,67)

n=30 n=41 n=36 n=33
Evaluacién

3.17 2.94 3.08 2.98
M 9.352 .003 1.80 .18
DT .30 31 0.36 0.26
Tutorias

3.25 2.88 3.05 3.01
M 15.291 .000 .14 .70
DT .40 .38 0.48 0.35
Heterogeneidad

3.33 3.13 3.21 3.21
M 13.003 .001 .01 .90
DT .27 .21 0.28 0.23
Hab. Sociales

3.15 2.90 3.00 3.00
M 11.118 .001 .00 .94
DT .33 .30 0.37 0.28
Interaccion

3.36 3.18 3.28 3.21
1Y 10.071  .002 137 .24
DT .23 .23 0.28 0.20
Interdependencia

3.17 2.98 3.11 3.00
M 10.546  .002 3.58 .06
DT .24 .23 0.27 0.21
Reflexion

2.93 2.71 2.82 2.79
M 8.612  .005 15 .70
DT 0.33 0.30 0.34 0.31
Total AC

3.18 2.94 3.06 3.00
Media 14.580 .005 .69 .40
DT .26 .26 0.32 0.23

*Nota: Se sefialan en negrita las dimensiones donde se han encontrado diferencias significativas (p<.05).
M= media, DT=desviacion Tipica, n= nimero de casos, F= andlisis de varianza
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6.3.4. Explicacion de la aplicacidon del Aprendizaje Cooperativo a través de las variables

estructurales y psicoprofesionales del docente y variables contextuales del grupo

Con el objetivo de estudiar en qué medida las variables estudiadas explican el grado de
aplicacion del AC, se realizaron analisis correlacionales y Path analisis. Tomando como base
el marco tedrico expuesto y la matriz de correlaciones bivariadas obtenida, se analizé la
relacién multivariada de las variables. La figura 71 muestra el modelo tedrico del cual se
parte; en negrita aparecen los coeficientes de asociacidén estandarizados y entre paréntesis y

en cursiva las correlaciones de Pearson bivariadas entre las variables implicitas.

Tamanfo grupo

Conocimiento .338 (-.404%*)

221 (.249%)

316 (.308%) [032 (.080) Aplicacion
131 (.276%) ¢
Motivacion .891
361 (.359%) 040 (:240%)
Autoeficacia
indices de Bondad de Ajuste /]\

.928

XZB) =5.84; p=.119 xz/gl =1.946
Nota: Coeficientes path estandarizados en negrita
GFI = .968 CFl= .91 AGFI=.841 y los coeficientes de correlacion entre paréntesis y
RMSEA =.118 (.000 a .259) en cursiva. *p< .05

Figura 71. Path analisis del modelo base
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En este modelo, las variables principales explicativas de la aplicacién del AC serian
conocimiento, motivacion, autoeficacia y tamafio de grupo, de las cuales en las asociaciones
bivariadas, todas alcanzan significacion estadistica con la variable aplicacion del AC. El
modelo estructural ofrece una razén de verosimilitud de xz 3) =5.84 (p=.119), lo cual
supondria la aceptacién del modelo, es decir los datos se ajustarian al modelo tedrico
subyacente. No obstante, se observa que aunque los indices de ajuste basados en los valores
de GFl y CFl, se encuentran por encima de .90, el indice de ajuste ajustado, el AGF/, tiene una
puntuacion de .841 y el RMSEA tiene una puntuacion muy superior a lo que configuraria el
limite de aceptacion (estimado en .08). Esto quiere decir que los residuales no tienen una

distribucién centrada hacia cero, es decir hay mucha diversidad entre los residuales.

El modelo ha sido probado a través de la prueba de Walt la cual sugiere la eliminacion de las
asociaciones de las variables conocimiento con autoeficacia, motivacion con aplicacién del
AC y autoeficacia con aplicacion del AC, en tanto que en todas estas asociaciones los
coeficientes estandarizados no han mostrado significacion estadistica. A partir de este
modelo y siguiendo los criterios de Walt se ha probado un modelo simplificado que aparece
en la figura 72, en el cual la razén de verosimilitud ha sido de xz =.9142 (p= .165). En este
caso los indices de ajuste se acomodan mejor, incluso el RMSEA es cercano al valor admisible

de .08. Es decir los datos de este modelo se ajustarian mejor que el modelo inicial.

Tamafio grupo

Conocimiento

393

229

.308 Aplicacion

Motivacion /]\

\ .891
.359 Autoeficacia

indices de Bondad de Ajuste 933

2 2
X ¢ =9-14; p= 165 x /gl =.1523

GFI =.95 CFI=.50 RMSEA = .087(.000 2 .192) Nota: Coeficientes path estandarizados.

AGFI=.88 Todos significativas para p< .05

Figura 72. Modelo simplificado
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Se puede observar que el conocimiento tiene una asociacidn con la aplicacién del AC de .23,
el tamafio del grupo de .39 y la motivacidén no explicaria la aplicacién, aunque si tiene una
relacion con la autoeficacia y a su vez estaria asociada a conocimiento. No obstante, dado
que la motivacién y la autoeficacia solo tienen relaciéon con la aplicacion del AC de forma
indirecta a través del conocimiento, se ha tratado de valorar un modelo final que supondria
conocer en qué medida el valor del conocimiento sobre la aplicacidon quedaria afectado por

el tamafo del grupo.

Dado que el tamafio del grupo es una variable independiente del conocimiento, se ha
probado un modelo de moderacién. Para probar este modelo se ha realizado una regresion
jerdrquica introduciendo inicialmente las dos variables principales, conocimiento y tamano
de grupo, y en un segundo paso, la interaccién entre ambas. En la tabla 19 se recogen los

resultados de la regresion realizada.

Tabla 19.
Analisis de regresion jerarquico para evaluar el tamafio del grupo como moderador de la
relacién entre conocimiento y aplicacién del AC

Paso 1 Paso 2
B ET B t p B ET B t p
Conocimiento  .043 .021 .228 2.099 .040 .080 .040 421 1.978 .052
Tamaio -.003 .001 -.391 -3.608 .001 -.002 .002 -.200 -.947 .347
Interaccion -.001 .001 -.288 -1.056 295
R? 463 477
F 9.148 (p<.001) 6.481 (p<.001)
G.L. 2,67 3, 66

En el primer paso, se ha obtenido un coeficiente de correlacion multiple de .463 y la prueba
estadistica para la bondad del modelo ha resultado estadisticamente significativa
(F(2,67=9.148; p<.001). Es decir, las dos variables, tamafio de grupo y conocimiento, explican
la aplicacién del AC, siendo el efecto del conocimiento de B=.228 (p=.040), mientras que el
efecto del tamafio del grupo ha resultado de B= -.391 (p<.001). Es decir, el conocimiento
tiene un efecto positivo sobre la aplicacién, mientras que el tamano del grupo tiene un

efecto negativo (a mayor tamafio del grupo, peor resultados en la aplicacion).
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Aplicacion

En un segundo paso, se ha introducido la interaccion entre ambas variables con un
incremento del R? de .013. Es decir, la interaccién aporta muy poco a la explicacién de la
aplicacion del AC. No obstante, los tamaiios de efecto del modelo final que se obtienen
serian: un coeficiente B entre conocimiento y aplicacidon de .421 (p=.052), un coeficiente B
entre el tamafio del grupo y aplicacidon de -.20 (p=.347) y un B de la interaccion de -.288
(p=.295). Es decir, aunque la interaccién no resulta estadisticamente significativa, el tamafo
de los efectos observados resulta al menos interesante. Se aprecia como el efecto
estandarizado del conocimiento sobre la aplicacion aumenta a la vez que se reduce el del

tamafio del grupo.

Para analizar con mayor detalle los posible efectos del conocimiento y del tamafio del grupo
sobre la aplicacidn del AC, se han salvado los valores predichos por el modelo de regresiény
se han expresado graficamente a partir de las medias alcanzadas bajo la combinacién de los
niveles de conocimiento y tamafo. En la figura 73 se observa el efecto sobre la aplicacién
bajo las condiciones de un bajo-alto conocimiento y de un tamafio de grupo grande-

pequeno.

4,00

3,50 3,247

3,057

3,00

2,891 2,953
2,50 Tamafio Pequefio

= == Tamafo Grande

2,00

1,50

1,00 T )
Bajo Alto

Conocimiento

Figura 73. Efecto de moderacidn y su representacion grafica
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Se observa cdmo la aplicacién es menor cuando tenemos un grupo numeroso que cuando
tenemos un grupo pequefio. Respecto al conocimiento, se observa que cuando tenemos un
tamafio de grupo grande, el efecto del conocimiento sobre la aplicacién del AC se
incrementa poco. En cambio, cuando el tamafo del grupo es pequefio, se observa una
mayor pendiente, de manera que se intuye un efecto sinérgico entre el tamano del grupo y

conocimiento del docente sobre la aplicacién del AC.

Los resultados parecen indicar que el conocimiento sobre el AC mejora la aplicacién de esta

metodologia sobre todo cuando el tamaio del grupo es pequefio.

6.4. Discusion y conclusiones

El AC constituye una metodologia de aprendizaje innovadora que relne las caracteristicas de
un enfoque de ensefianza centrada en el estudiante y que cuando se aplica eficazmente
tiene efectos positivos sobre variables cognitivas, afectivas y sociales. Estos efectos son
ademas generalizables a distintas culturas, etnias o paises, a distintos niveles educativos, y a

distintas materias o dreas de contenido (Gillies, 2014; Serrano y Pons, 2014; Sharan, 2015).

Efectivamente, numerosos estudios sobre AC se han centrado en analizar las consecuencias
y resultados de la aplicacién de metodologias cooperativas en el estudiante (Leén del Barco,
Castafio, Iglesias, Marugan de Miguelsanz, 2014). Se ha constatado que el AC tiene efectos
positivos sobre el rendimiento y la motivacidn hacia el aprendizaje (Barkley et al., 2007; De
Miguel, 2005b; Flahery y Hackler, 2010; Paas y Sweller, 2012; Tolmie et al., 2010; Tsay y
Brady, 2010).

Otra linea de investigacion, aunque minoritaria, se ha enfocado en identificar los factores del
estudiante que median en la eficacia del AC (Leén del Barco et al., 2014). Se ha estudiado,
por ejemplo, como afecta la composicién y el nimero de miembros en el grupo (Barkley et
al., 2007; Gavilan y Alario, 2010; Gillies, 2014), o el efecto de caracteristicas de los

estudiantes como las habilidades sociales y comunicativas del grupo en la calidad del trabajo
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cooperativo (Echeita, 1995; Hsiung, 2012; Johnson, Johnson, Stanne y Garibaldi, 1990; Ledn

del Barco, 2002; Rico, Sdnchez-Manzanares, Gil, Alcover y Tabernero, 2011).

Sin embargo, existen pocos estudios que analicen el efecto de las caracteristicas del docente
y del contexto en el que se imparte docencia sobre la aplicacion del AC. Entender las
condiciones bajo las cuales los docentes son capaces de emprender y llevar a cabo con éxito
practicas docentes innovadoras como el AC, permitird establecer mecanismos de

intervencion y planes de desarrollo docente mucho mas efectivos.

El objetivo principal de este estudio, por tanto, fue evaluar la influencia de determinados
factores del docente y del contexto en el que imparte docencia, en el grado de aplicacién del

AC.

En primer lugar se analizd la relacién entre variables estructurales asociadas al docente
como la institucidn universitaria, sexo, edad, experiencia docente, nivel de estudios,
formacién en docencia universitaria, formacion en metodologias grupales y el nivel de
conocimiento sobre AC. Posteriormente se analizd la relacion entre variables
psicoprofesionales como la percepcién de eficacia docente y la motivacidn hacia el trabajo
en grupo y la aplicacién del AC. Por ultimo se estudid la influencia de las variables
contextuales tamafio del grupo y el curso en el que se imparte docencia en el grado de

aplicaciéon del AC.

Con el objetivo de estudiar en qué medida las variables anteriormente citadas explican el
grado de aplicacién del AC, se generd un modelo teérico en el que se incluyd conocimiento
en AC, autoeficacia docente, motivacién hacia el trabajo en grupo, tamano del grupo y

aplicacion del AC. El modelo se probd a través de modelos estructurales de covarianza.

A continuacion se interpretan los principales resultados encontrados, extrayendo

conclusiones e implicaciones de los mismos.
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6.4.1. Variables estructurales y aplicacién del AC
a) Diferencias en funcion de la Institucion Universitaria

Los resultados mostraron que el hecho de pertenecer a una institucion universitaria en un
contexto cultural concreto, marca diferencias en el nivel de estructuracion del AC. En
concreto, los profesores chilenos obtuvieron un nivel superior de aplicacion que los

profesores espafioles, por lo que la hipdtesis planteada en el estudio se confirma.

Estos resultados son coherentes con diferentes investigaciones que han encontrado que el
contexto cultural marca diferencias en la aplicacidon y en la valoracion de la metodologia
cooperativa (Buendia y Olmedo, 2003; Cox, Lobel y MclLeod, 1991; Kyndt, Rae, Lismont,
Timmers. Cascallar y Dochy; 2013; Zhu, Valcke y Schellens, 2010)

Esta diferencia puede explicarse por la distincién entre la cultura individualista de paises de
occidente y la cultura gregaria de oriente (Kyndt et al. (2013 cit. en Camilli, 2015). De hecho,
Cox et al. (1991), concluyen que las personas del norte y oeste de Europa y los
norteamericanos tienden a ser personas con una cultura mas individualista frente a
asiaticos, latinoamericanos y la mayoria de Africa que tienden a tener una cultura mas

colectiva "(p. 828).

En esta tematica destaca el estudio de Zhu et al. (2010) donde se analizan las diferencias en
la aplicacidn de la metodologia aprendizaje colaborativo on-line por docentes universitarios
procedentes de China y Bélgica. Zhu et al. (2010), concluyen que las diferencias que se dan

se explican por el contexto cultural especifico de cada pais.

Por lo tanto, se puede confirmar la influencia del contexto cultural en la aplicacion de la

metodologia cooperativa.
b) Diferencias en funcion del Sexo

En relacién a la variable sexo, no se encontraron diferencias significativas en el nivel de
aplicaciéon del AC, por lo que se rechaza la hipdtesis planteada. Los resultados obtenidos en
este estudio son consistentes con Losada, Karrera y Jiménez de Aberaturi (2011) y Ruiz-

Palmero y Sanchez Rodriguez (2010), que sefalan que no existen diferencias significativas en
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funcién del género a la hora de llevar a cabo proyectos de innovacién, aunque en este caso

relacionados con las TIC.

Sin embargo, merece la pena resaltar, que en los resultados se percibe cierta tendencia en
las mujeres a puntuar mas alto en la aplicacidon del AC que los hombres. En este sentido
Garcia-Cabrera (2011) encontré una predisposicion por parte de docentes del género

femenino a una mejor valoracién de las situaciones cooperativas frente al género masculino.

Esta tendencia de las mujeres hacia una mejor aplicacién del AC podria explicarse por el
diferente enfoque que atribuyen hombres y mujeres a la ensefianza. Nevgi, Postareff y
Lindblom-Ylanne (2004) y Rosario et al. (2013) encontraron que, en general, los hombres
puntuaban mads alto en enfoques de ensefianza orientados a la transmisién de conocimiento

y, por tanto, asociados a metodologias mas tradicionales, que las mujeres.

Quizas esta relacién también pueda deberse a que las mujeres muestran mayor entusiasmo
docente y mayor motivacion intrinseca que los hombres (Bastick, 2000; Bruisman y Jansen,
2010; Lobato y Madinabeitia, 2011; Okpara, Squillace y Erondu, 2005) lo que les puede

inducir a mejorar e innovar en sus practicas docentes.

c¢) Diferencias en funcion de la Edad

Teniendo en cuenta la variable edad, el profesorado mas joven obtuvo un mayor nivel de
aplicacion en el AC que el profesorado de mas edad, por lo que se confirma la hipdtesis
planteada. Estos resultados son coherentes con el estudio realizado por Krage (2004) que
afirma que a pesar de no existir mucha literatura sobre el impacto de la edad en las practicas
de aula, en general cuanto mas joven es el docente, mayor probabilidad de que se implique

en una innovacion educativa.

d) Diferencias en funcion de los afios de Experiencia docente

En cuanto a los afios de experiencia docente no se han encontrado diferencias significativas
en la aplicacién de AC, por lo que se rechaza la hipdtesis planteada. Estos resultados son

coherentes con diferentes estudios en los que no se han encontrado diferencias en funcién
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de los afios de experiencia en la innovacion en el aula (Aciego de Mendoza, Martin-Cabrera y

Dominguez, 2003; Guskey, 1988; Losada al., 2011, Rosario et al., 2013).

Sin embargo, Martin-Diaz, Gutiérrez y Gomez (2013) encontraron que durante los primeros
afios de profesion existe una mayor predisposicion a involucrarse en procesos de innovacion,
pero en la medida que avanzan los afios, se produce un cambio que da lugar a una fase de
estabilizacién. De hecho, el profesorado con menos afios de experiencia docente tienen un
enfoque de ensefianza mas constructivista que los profesores con mayor antigliedad y se
observa que este efecto positivo se extiende hasta los diez primeros afios de experiencia

profesional (Gdmez y Guerra, 2012).

Sin embargo, no todos las investigaciones avalan esta relacion. Hay estudios donde se
establece que a mayor edad y mayor experiencia es mayor la probabilidad de utilizar un
enfoque de ensefanza basado en el estudiante (Stes, Gijbels y Van Petegem, 2008), es
mayor el uso de la innovacién en el aula (Bastick, 2000; Ruiz-Palmero y Sanchez Rodriguez,

2010) y es mayor la practica reflexiva, la cual favorece la mejora de la actuacién en el aula.

Desde esta perspectiva, en el caso del docente universitario, la experiencia acumulada con
los afios deberia afectar en mayor o menor medida a su desarrollo docente. Conforme
aumenta el dominio de la disciplina, del contenido de la materia y de aspectos relacionados
con la ensefianza, el profesor va acumulando competencias, habilidades y conocimientos
gue le permitiran mejorar su actuacién. De acuerdo con la literatura, se tarda entre cuatroy
siete afios de experiencia para que un docente llegue a ser competente (Carter y Doyle,

1995)

De hecho, Huberman, Thomson y Weilan (2006) afirman que el docente pasa por diferentes
ciclos durante la vida como profesor. En la primera etapa de introduccion a la docencia, el
profesor se inicia en un periodo de supervivencia y descubrimiento de la realidad a la que se
enfrenta. Es en la etapa de estabilizacidén y de experimentacion donde el profesor adquiere
el dominio de la docencia, donde se adquieren las competencias necesarias para generar
experiencias de aprendizaje de éxito en los estudiantes. Sin embargo como sefala Feixas
(2004) apoyandose en Dewey (1993), si la experiencia no resulta significativa ni formadora,

podria no contribuir a la mejora de su desarrollo como docente. Por lo tanto, tiene que ver
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mas con los aprendizajes adquiridos en la trayectoria como docente y con su nivel

pedagdgico desarrollado que con los afios de experiencia.

Por lo tanto, los resultados en la literatura en relacion a la asociacion entre experiencia y

aplicacion de innovacidn docente no son concluyentes.

e) Diferencias en funcion del Nivel académico

Respecto a la variable Nivel académico adquirido por el docente, los resultados indican que
el profesorado con menor nivel de estudios, esto es Licenciatura, Master o Diplomatura con
especialidad, obtuvieron mayor nivel de aplicaciéon del AC que aquellos docentes con grado

de Doctor, por lo que se rechaza la hipdtesis planteada.

Estos resultados pueden explicarse por la vision que tienen algunos docentes de su
profesién. Muchos docentes se consideran profesionales o investigadores con carga docente
(De la Herran, 2010). La docencia es considerada por muchos una funcidn de segunda
categoria frente a la investigacidn y esto provoca que la ensefianza apenas ocupe lugar en su

espacio reflexivo.

Estos resultados son coherentes con los aportes de otros autores (Fabra, 1994; Traver y
Garcia, 2006; Leén de Barco y Latas-Pérez, 2007; Tesouro et al., 2014; Vidal y Quintanilla,
2000; Zabalza, 2006) que afirman que, una gran limitacién a la hora de llevar a cabo
propuestas innovadoras en el aula como el AC, es la creencia compartida de que para ser un
buen profesor basta con ser un buen investigador, con lo que la calidad de la ensefianza

dependeria del nivel cientifico del profesorado.

Esto no significa que no haya profesores que investiguen y que sean excelentes docentes
(Morales, 2010), sino mas bien que cuando se integran investigacién y docencia y se generan
relaciones positivas, la investigacion influye positivamente en la ensefianza v,
reciprocamente, la ensefianza influye positivamente en la investigacion (Tesouro et al.,
2014). Por esta razén, es importante que se fomente un acercamiento entre la investigacion

y la docencia de tal forma que se mejore la calidad de ambas dimensiones.
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También se considera necesario que desde las instituciones universitarias se situe al mismo
nivel los logros en la investigacién y la excelencia en la docencia (Camilli, 2015), y se potencie
la formacién continua para favorecer procesos de innovacidn educativa en el aula

universitaria.

De todas formas, estos resultados se pueden explicar por la diversidad de la composicidén de
la muestra en funcidn del Nivel académico. El 3,8% del profesorado chileno participante en
el estudio, tiene el grado de Doctor, frente al 80% de la muestra espafiola. Es muy probable
que la influencia de la cultura haya podido afectar a los resultados de esta variable con

respecto a la aplicacion del AC.
f) Diferencias en funcion de la Formacion y el Nivel de Conocimiento en AC

Ni la formacion en docencia universitaria, ni la formacion en técnicas grupales marcaron
diferencias significativas con el grado de aplicacion del AC, aunque si se encontraron

diferencias respecto al conocimiento en AC del docente.

Se rechazan entonces las hipdtesis relacionadas con la formacion, pero se acepta la hipdtesis
que relaciona conocimiento con aplicaciéon del AC. En general, los docentes con mayor

conocimiento en AC aplican en mayor medida esta metodologia en el aula.

De estos resultados se podria inferir que la formacién y el conocimiento no estan asociados,
esto significaria que la formacién genérica no contribuye al conocimiento de la metodologia

cooperativa y que por tanto se requiere de una formacién especifica en AC

Diferentes autores han sefialado la importancia de la formacién para garantizar y promover
practicas exitosas (Boronat y Ruiz, 2011; Escudero, 2012; Leén del Barco, Felipe, Iglesias y
Latas, 2011, Sharan, 2010). De hecho los docentes que han recibido capacitacién en técnicas
cooperativas son mas proclives a utilizarlas en el aula y consiguen mejores resultados en sus
estudiantes (Cohen, Brody y Sapon-Shevin, 2004; Gilles, 2008; Jolliffe, 2007; Lopata, Miller y
Miller, 2003; Mentz et al., 2008).

El problema reside en que la formacion organizada no parece tener demasiada influencia en

la aplicacion del AC ni en el desarrollo docente (Feixas, 2004; Sharan, 2010). De hecho,
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Feixas (2004) encontrd que existen otras actividades denominadas informales como, por
ejemplo, las conversaciones entre profesorado, la formacidon autodidacta o las
observaciones de la practica de otros compaiieros, que tienen mayor influencia en el

desarrollo docente que la formacidn que proviene de la institucion universitaria.

Se hace necesario, por tanto, replantear la formacidn continua del profesorado, teniendo en
cuenta que solamente si “el programa formativo conecta con las necesidades docentes, este
se llega a implicar profesional y emocionalmente” (Vazquez et al., 2010, cit, Fernandez et al.,

2015, p. 198).

En este sentido, la literatura recomienda planes formativos especificos en AC, continuados
en el tiempo (Prebble et al., 2004; Steinert et al., 2006; Southwell y Morgan, 2009; Stes,
Clement y Van Petegem, 2011), que partan de las necesidades del profesorado y de sus
concepciones previas, que conecten con su realidad (Vazquez et al., 2010, cit, Fernandez et
al., 2015, p. 198) y que se basen en la promocidn de la reflexién individual y colectiva en
torno a la accién docente (Cohen et al., 2004; Sharan, 2010). Una formacién que permita al
docente apropiarse de los principios en los que se fundamenta el AC para poder llevarlos a la

practica y adaptarlos en diferentes contextos y situaciones de aula.

Algunas ejemplos de practicas reflexivas podrian ser la mentoria o coaching, las
comunidades de aprendizaje, las tertulias dialégicas, los grupos de apoyo entre profesorado,

el desarrollo colaborativo entre profesorado o la observacion reflexiva.

6.4.2. Variables psicoprofesionales y aplicacion del AC

a) Diferencias en funcion del nivel de Autoeficacia docente

En cuanto a la relacién entre autoeficacia y la aplicacién del AC los resultados obtenidos
contrastan con lo esperado. No se han encontrado diferencias significativas en la aplicacién
del AC en funcion de la percepcién que tiene el docente sobre su capacidad para enseiiar,

por lo que se rechaza la hipétesis planteada.
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Estos resultados contrastan con investigaciones previas que muestran que, en general, los
profesores con un elevado sentimiento de autoeficacia muestran mayor apertura a nuevas
ideas, estan mas dispuestos a probar nuevos métodos de ensefianza (Berman et al., 1997;
Chan, 2008; Gaith y Yaghy, 1997; Guskey, 1988; Skaalvik y Svaalvik, 2007) utilizan métodos
instructivos mas complejos (Gibson y Dembo, 1984), y mas innovadores (Ashton, 1985;
Dembo y Gibson, 1985; Gorozidis y Papaioannou, 2011; Holzberger, et al., 2013; Hoy y
Woolfolk 1990; Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998) y se caracterizan por utilizar
metodologias y estrategias centradas en el aprendizaje y las necesidades de los estudiantes

(Covarrubias, 2013).

Aunque existen menos estudios que relacionen la autoeficacia docente con la aplicacién de
metodologias cooperativas, destacan los estudios de Ghaith (2002), Guskey (1988), Shachar
y Shmuelevitz (1997) y Wax y Dutton (1991) que también concluyeron que los profesores
con mayores niveles de autoeficacia aplican con mds frecuencia el AC en su practica

docente.

Esta diferencia entre los resultados encontrados en este estudio respecto a la literatura
podria explicarse en parte a que la autoeficacia por si sola no asegura la eficacia de la
ensefianza. Es decir, existe una diferencia clara entre ser capaz y juzgarse capaz. Por lo tanto,
no solo es necesario sentirse capaz de llevar a cabo la implementacién del AC para lograr el
éxito. El docente requiere de los conocimientos y habilidades necesarias para poder aplicar
eficazmente esta metodologia. Por tanto, la autoeficacia docente se presentaria entonces
como una variable mediadora entre los conocimientos y la acciéon docente (Bandura 1987,

Fives, 2003; Prieto, 2007).

Sin embargo, merece la pena destacar que analizando las sub-dimensiones de la percepcién
de eficacia (planificar, evaluar, implicar e interactuar) se observa que solamente generan
diferencias significativas dos de ellas: implicar e interactuar. La subdimensién implicacion en
el aprendizaje tiene que ver con la confianza que tiene el docente en su capacidad para
fomentar la participacion y dar a los estudiantes un papel activo en la construccion de su
aprendizaje. La subdimension interaccion con los estudiantes esta relacionada con las

creencias que tiene el docente sobre sus habilidades para generar un ambiente de confianza
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y de respeto mutuo. Es decir, solamente aquellos docentes que se consideran mas eficaces a
la hora de implicar a los estudiantes en el aprendizaje y de interactuar y crear un clima

positivo en el aula, obtuvieron mejores puntuaciones en el nivel de estructuracion del AC.

Estos resultados podrian explicarse porque ambas subdimensiones, implicacion e
interaccion, estan estrechamente relacionadas con la metodologia cooperativa. Es decir, a la
hora de implementar el AC, es importante que los docentes ademds de comprender que
significa trabajar cooperativamente sean capaces de generar un espacio donde se promueva
la participacién y la interaccion en un ambiente en la que los estudiantes se sientan

emocionalmente seguros (Johnson y Johnson 2003; Roseth, Johnson y Johnson, 2008).

A partir de los resultados encontrados se constata la necesidad de seguir avanzando en el

estudio de los efectos de la autoeficacia en la aplicacién del AC.

Por ultimo se considera importante incluir dentro de los programas formativos estrategias
que favorezcan el desarrollo de la autoeficacia (Gonzalez-Mifian 2013; Prieto, 2007; Ross y
Bruce, 2007) que tengan en cuenta las 4 fuentes de las que se nutre este constructo:
experiencias de éxito, experiencia vicaria, persuasion verbal y estado emocional (Bandura,

1987).

Por lo tanto, que el docente experimente éxitos en diferentes contextos, que observe
practicas exitosas de otros compaiieros, que reciba mensajes constructivos y positivos de
diferentes fuentes de la institucién universitaria, y que se encuentre fisica y emocionalmente
seguro ante situaciones nuevas o estresantes, influye en la percepcidon de eficacia. Sin
embargo es importante considerar otras variables relacionadas con el contexto, como las
caracteristicas del grupo (Chong et al., 2010; Guo et al., 2011, Takahashi, 2011) y con el
docente, como la experiencia (Covarrubias, 2013; Chan, 2008), la colaboracidon entre el
profesorado, los grupos de apoyo (Caprara et al., 2003; Goddard, 2002; Pas et al., 2012) o la
formacién (Hoy y Woolfolk, 1993; Portocarreno, 2013; Postareff y Lindblom-Ylanne, 2008;
Raudenbush et al.,, 1992; Smethem y Adey, 2005) que también pueden influir en las

creencias sobre su propia capacidad.
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Todos estos aspectos deberian ser tenidos en cuenta a la hora de elaborar planes de

formacion en los que se quiera potenciar las creencias de eficacia docente.

b) Diferencias en funcion del nivel Motivacion

Bajo la perspectiva del modelo de expectativas-valor-coste (Abrami y Chamber, 1996; Slavin,
1996; Abrami et al., 2004; Mufoz et al.,, 2002) los docentes estaran mas motivados vy
emplearan el AC en el aula si valoran la estrategia positivamente, si esperan tener garantia

de éxito y si los costes derivados de su aplicacidn no son excesivos.

En funcién de la variable motivacion del docente hacia el uso del trabajo cooperativo, los
resultados indicaron que los docentes que tienen una mayor predisposicidon a utilizar esta
metodologia en el aula, manifiestan también un mayor nivel de estructuraciéon del AC que
aquellos con menor predisposicién. Es decir, que a mayor motivacién mayor aplicacion del

AC.

En concreto y analizando las dimensiones de la motivacidn, solamente las relacionadas con
el coste y con las expectativas de éxito obtuvieron diferencias significativas con el nivel de
implementacion del AC. No asi la dimension valor donde las diferencias no fueron

significativas.

En relacidn a la percepcién del coste de la innovacién, los profesores que son conscientes de
la complejidad de esta metodologia y de los costes que supone su implementacién del AC en
relacion a recursos, tiempos y esfuerzo personal, obtienen mejores puntuaciones en el AC.
Un docente que asume la complejidad de esta metodologia (Atxurra y Villardén-Gallego,
2015; Bolarin, 2012) y que es consciente de la necesidad de adquirir nuevos y diferentes
funciones, asi como de la necesidad de una mayor planificacién y estructuracién de la tarea,
aplicara en mayor medida el AC. De hecho, Abrami et al. (2004) encontraron que el docente
asume los costes del AC y por tanto no es una categoria predictiva del uso del AC. Por el
contrario, aquel profesorado que considere que el AC consiste solo en juntar a los
estudiantes en grupos para realizar una actividad sin tener en cuenta los principios del AC,

tendra un nivel de aplicacién menor.
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Otra explicacién podria ser el hecho de que la dificultad intrinseca que conlleva esta
metodologia puede llegar a suponer un reto para el profesorado. Desde esta perspectiva y
bajo el prisma de la teoria de las necesidades de autorrealizacion de Maslow (1972), este
desafio generaria en el docente una motivacién intrinseca que le permitiria asumir los costes

de este proceso de implementacion.

En relacidn a las expectativas que tiene el docente de tener éxito en la implementacion de
metodologias cooperativas, también se encontraron diferencias significativas. Aquellos
docentes que confian en su capacidad para implementar el AC con éxito estructuran en
mayor medida el AC. Esta subdimension guarda mucha relaciéon con otros constructos
relacionados con la motivacién como son la percepcion de eficacia de Bandura (1997), la
necesidad de sentirse competente de la teoria de Deci y Ryan (2004), o las expectativas de
éxito, desde la perspectiva de Vroom (1964). Todas ellas sefialan que la persona necesita
sentir confianza y sentirse eficaz ante la tarea para implicarse en practicas innovadoras. De
hecho en el estudio de Abrami et al. (2004) fue la categoria que mejor predecia el uso o no
del AC en el aula. El docente necesita creer que puede tener éxito y que tiene las

capacidades y conocimientos necesarios para implementar una nueva propuesta educativa.

En relacion a los resultados obtenidos en la dimensidn valor, no se encontraron diferencias
significativas. Aquellos docentes que valoran positivamente esta metodologia y que son
conscientes de los beneficios y de su utilidad, no obtuvieron diferencias en el grtado de
aplicacidon con respecto al grupo de docentes que no valoran tan positivamente el AC. Estos
resultados se podrian explicar por las caracteristicas de la muestra, ya que los docentes que
participaron voluntariamente en el estudio, podrian estar mas comprometidos e implicados

con esta metodologia.
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6.4.3. Variables contextuales y aplicacién del AC

a) Diferencias en funcion del Tamafo del grupo-clase

Al tener en cuenta las medias de los grupos formados segun el tamafio, se observa que las
diferencias fueron significativas tanto para el total como para cada una de las dimensiones
del AC. Esto quiere decir que el docente estructura mejor el AC cuando el tamafio del grupo

es menor a 40 estudiantes que cuando el grupo es mayor.

Efectivamente, la literatura constata que un numero alto de estudiantes en clase es
considerado una limitacién a la hora de aplicar el AC en el aula (Camilli, 2015; Garcia-
Cabrera, 2013). De hecho cuando el nimero de alumnos por clase aumenta, se incrementa
la probabilidad de que el docente utilice una metodologia mas tradicional, orientada a la

transmisién de informacidn (Aranda, 2008; Hornsby y Osman, 2014; Rosario et al., 2013).

Es evidente que los grupos muy numerosos dificultan la posibilidad de realizar una labor de
tutorizacién y seguimiento detallada del proceso del trabajo individual y grupal que se esta
llevando a cabo dentro del aula cooperativa y asi se constata en el estudio de Garcia-Cabrera
(2011). Por tanto seria deseable seguir las recomendaciones del Informe de la Comision para
la innovacién de la docencia en las universidades andaluzas para el EEES, CIDUA (2005) que
aconseja un grupo de docencia constituido por un maximo de 50 estudiantes para permitir

un seguimiento mas pormenorizado de los procesos formativos.

Sin embargo a pesar de la dificultad y el esfuerzo que entrafia el hecho de tener clases
masivas, el tamafio del grupo deberia ser considerado como un reto y no la excusa para la no

aplicacion del AC en el aula.

b) Diferencias en funcidn del Curso

Al considerar las medias en la aplicaciéon del AC en funcién del curso, las diferencias no
fueron significativas. En base a estos resultados se rechaza la hipétesis planteada. El

profesorado estructura el AC independientemente del curso en el que imparta docencia.

Cabria esperar, no obstante que un nivel mayor de autonomia propia de estudiantes de

cursos superiores facilitara el logro de la cooperacion en el proceso de aprendizaje.
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6.4.4. El grado de aplicacion del AC en funcion de las variables estructurales y

psicoprofesionales del docente, y de variables del contexto

El modelo estructural que se ha pretendido probar planteaba que el conocimiento sobre el
AC, la motivacién y el tamafio del grupo (variables predictoras) explican el nivel de aplicacién
del AC (variable dependiente), siendo la autoeficacia una variable mediadora entre el
conocimiento y la aplicacién y la motivacién y la aplicacion. Es decir, el conocimiento sobre
AC influye en la aplicacion de la metodologia cooperativa a través de la autoeficacia. Del
mismo modo la motivacidn influye en la aplicacion de la metodologia cooperativa a través

de la autoeficacia.

Los resultados obtenidos permiten concluir que tanto el conocimiento como la motivacién y
el tamafio del grupo tienen efecto directo sobre la aplicacién, como se habia planteado en
las hipdtesis de este estudio, sin embargo, el modelo tedrico donde se considera la
autoeficacia como variable mediadora, no obtuvo un ajuste adecuado. Estos resultados
contrastan con la literatura, que considera la autoeficacia como un elemento mediador
entre el conocimiento y la accidon docente (Bandura 1987, Fives, 2003; Prieto, 2007a) y que
relaciona la autoeficacia con un mayor compromiso con la ensefianza (Ashton, 1985; Caprara
et al., 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca y Malone, 2006; Dembo y Gibson, 1985; Demirel y
Akkoyunlu, 2010; Holzberger et al., 2013; Rodriguez et al., 2009; Tschannen-Moran et al.,
1998).

Una de las razones de estos resultados podria deberse al tamafio de la muestra (n=71). En
general, se recomienda en andlisis confirmatorios, tamafios muestrales superiores a 100
(Hair, Andersom, Tatham y Black, 2004) y se considera una muestra aceptable entre 200-250
sujetos (Kline, 2005) debido a que los indices de bondad de ajuste se ven afectados por el

numero de sujetos.

Teniendo en cuenta que el numero de estudiantes en el aula es considerado por el
profesorado como una barrera para la innovaciéon docente, como senalan Camilli (2015) y
Garcia-Cabrera (2013), se quiso comprobar si la influencia del conocimiento sobre la

aplicacidon del AC estaba afectada por el tamaiio del grupo-clase.
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Por ello, se valord finalmente un modelo para conocer el efecto moderador del tamafio del

grupo-clase sobre la aplicacion del AC.

Para probar este modelo se realizd un andlisis de regresidn jerarquica introduciendo
inicialmente las dos variables principales, conocimiento y tamafio de grupo y en un segundo
paso la interaccidn entre ambas. En el primer paso, la prueba estadistica para la bondad del
modelo resultd estadisticamente significativa, es decir las dos variables, tamafo de grupo y
conocimiento explican la aplicacién. Esto significa que el conocimiento tiene un efecto
positivo sobre la aplicacion del AC, mientras el tamafio del grupo tiene un efecto negativo (a

mayor tamafio del grupo, peor resultados en la aplicacién).

Sin embargo la interaccion entre ambas variables, no resulté significativa, por lo que no se
confirmé la presencia de un efecto de moderacién del tamafio de grupo-clase. El tamafio
reducido de la muestra no ha permitido tener suficiente potencia estadisitca para confirmar
la interaccion entre conocimiento y tamafio de grupo. Es decir, la relacién entre el

conocimiento y la aplicacién del AC no varia en funcién del tamafo del grupo.

A pesar de estos resultados, se calcularon los valores predichos por el modelo de regresiéon
para su posterior representacion grafica con el objeto de observar el efecto de la interaccién

entre conocimiento y tamafio de grupo sobre la aplicacién del AC.

Se observd que cuando el grupo es grande, el efecto del conocimiento sobre |a aplicacién del
AC es menor que cuando el grupo es pequefio, de manera que se intuye un efecto sinérgico

entre el tamafio del grupo y el efecto del conocimiento del docente sobre la aplicacion.

Por lo tanto, el tamafio del grupo debe ser considerado una variable a tener en cuenta, ya
gue a pesar de no motrar efectos de moderacidn, si que parece que la relacidn entre el
conocimiento del AC sobre la aplicacion varia en funcion de la variable tamafio del grupo-

clase.

Una importante implicacidon de este resultado es que el impacto de la formacién especifica

en AC en la docencia es mayor si las agrupaciones de estudiantes no son numerosas.
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Capitulo 7. Conclusiones finales, limitaciones y futuras lineas de investigacion

Este capitulo tiene como objetivo presentar las principales conclusiones que se han obtenido

en los dos estudios realizados en esta investigacion, asi como las limitaciones y futuras

investigaciones que se derivan de la misma.

7.1. Conclusiones finales

A continuacidn se presentan algunas de las conclusiones mds destacadas:

Los andlisis realizados han demostrado la adecuada validez de constructo de la Escala
de Aplicacion del AC (EAAC). Se ha confirmado una estructura formada por 7 factores:
interdependencia  positiva, interaccién, habilidades sociales, evaluacién,
heterogeneidad, reflexiéon grupal y tutoria, con excelentes indices de ajuste tanto en

muestra espafiola como en la chilena.

Los resultados han confirmado un nivel de aplicacion del AC percibido por los
estudiantes muy aceptable (por encima del valor medio) en ambas muestras, espafiola
y chilena. La dimensidn reflexidn es la de menor nivel de aplicacién. Por su importancia
se recomienda potenciar esta dimensién en los programas formativos de profesorado

universitario.

Se ha confirmado la relacidn positiva entre la aplicacion del AC y la satisfaccion del
trabajo en grupo y los resultados de aprendizaje. En definitiva se puede afirmar que los
profesores que estructuran adecuadamente las dimensiones del AC consiguen en los
estudiantes un nivel mayor de satisfacciéon y una percepcion mayor de logros de
aprendizaje que aquellos que no aplican adecuadamente el AC, siendo esta asociacidon

mas fuerte con la satisfaccién que con los aprendizajes.
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Esta investigacion ha permitido también avanzar en el andlisis de las caracteristicas del
docente que inciden en la implementacién del AC en el aula. Se ha comprobado, por
ejemplo, que el contexto cultural especifico del docente influye a la hora de llevar a
cabo metodologias cooperativas. En este sentido el profesorado de la Universidad
Catodlica de Temuco aplica en mayor grado el AC que el profesorado de la Universidad

de Deusto.

En relacion a la edad, el profesorado con 40 ainos o menos tiene mayor tendencia a la

aplicacion del AC que el profesorado de mayor edad.

Del mismo modo el profesorado con menor nivel de estudios adquiridos, esto es,
licenciatura, Master o Diplomatura con especialidad, tienen mayor nivel de aplicacién
gue aquel docente con grado de Doctor. Aunque estos resultados han podido verse
afectados por las caracteristicas propias de la muestra. En Chile el porcentaje de
profesores Doctores es muy inferior al porcentaje de profesores Doctores en Espafia y

esto ha podido afectar a la relacidon de esta variable con la aplicacién del AC.

El sexo no influye a la hora de implementar técnicas cooperativas, a pesar de que hay
una predisposicién por parte de las mujeres de puntuar mas alto en la aplicacién del

AC.

Los afios de experiencia docente no influyen a la hora de implementar el AC, aunque
existe una tendencia a que los profesores con menos de 15 afios de experiencia

apliquen en mayor grado el AC.

Ni la formacién en pedagogia universitaria ni en técnicas grupales, ha influido a la hora
de implementar técnicas cooperativas. Se resalta la necesidad de una formacién

especifica en AC.

No se han encontrado diferencias en la aplicacidon del AC en funcién de la percepcion
gue tiene el docente sobre su capacidad para ensefiar. Por tanto, la autoeficacia por si

sola no asegura la eficacia de la ensefanza.
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- Los docentes con mayor motivacion para utilizar esta metodologia en el aula,
manifiestan también un mayor nivel de estructuracién del AC. El profesorado empleara
el AC en el aula si confia en tener éxito en su aplicacidn y si considera que los costes

personales y organizativos derivados de su aplicaciéon no son excesivos.

- Se ha comprobado que el tamafio del grupo-clase incide negativamente en la
aplicacion de esta metodologia. Es decir, el docente estructura mejor el AC cuando el

tamafio del grupo es menor de 40 estudiantes que cuando el grupo es mayor.

- La autoeficacia no media entre el conocimiento y la aplicacién ni entre la motivacién y
la aplicacién. Quizas el tamafio reducido de la muestra haya podido restar potencia
estadisitica y precision en los resultados. Aumentando la muestra es probable que

disminuyeran los errores de estimacién y se alcanzara significacién estadistica.

- Del mismo modo, el tamafio de la muestra no ha permitido tener potencia estadisitca
para confirmar los resultados que se han podido vislumbrar, la interacciéon entre

conocimiento en AC y tamafio de grupo sobre la aplicacion del AC.

- Por ultimo, se ha observado un efecto sinérgico entre el tamafio del grupo y el efecto
del conocimiento del docente sobre la aplicacidon, lo que parece indicar que la relacién
entre el conocimiento del AC y la aplicacién varia en funcidon del numero de
estudiantes en el aula. Es decir, en un grupo de mas de 40 estudiantes, el efecto del
conocimiento del docente sobre la aplicacion es menor que cuando el grupo es

pequenfo.

En definitiva, este estudio ha establecido un procedimiento y ha permitido disponer de un
instrumento valido y fiable para medir la aplicacion del AC, lo que supone un importante
avance en la investigacién sobre esta metodologia. Esta escala, ademas, permitird
diagnosticar el nivel de aplicacion del AC y potenciar en los profesores universitarios
procesos de autoevaluacién y reflexién sobre el modo de planificar los elementos del ACy,

de este modo, fortalecer aquellas dimensiones en las que se encuentren mas debilitados.
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Estos procesos en si mismos pueden ayudar a los profesores a la mejora y por tanto al

desarrollo profesional como docentes.

Se ha constatado que el nivel de eficacia del AC depende de cdmo los docentes estructuren
la cooperacion y de cédmo se aseguren de cumplir con las condiciones del AC
(interdependencia positiva, interaccidn, habilidades sociales, evaluacion, heterogeneidad,

reflexion grupal y tutoria)

Los resultados de esta investigacion tienen diferentes implicaciones tanto formativas como

organizativas.

Desde el punto de vista formativo, es necesario que las instituciones educativas inviertan
esfuerzos en la formacion especifica del AC. Una formaciéon continuada en el tiempo, con
apoyo y seguimiento por parte de los expertos, que permita al docente sensibilizarse con
esta metodologia, apropiarse de los principios que la fundamentan y garantizar los

elementos clave en el aula.

Es fundamental para el logro de los beneficios que se derivan del AC que el docente sea
consciente de la necesidad de una planificacidon estructurada y sistematica de la actividad
cooperativa. Por tanto, la formacién debe analizar las diferentes funciones que debe asumir
el docente antes, durante y después de la actividad cooperativa. Tareas como orientar a los
estudiantes, gestinar espacios, formar grupos, asignar roles, definir y organziar la tarea,
seleccionar materiales, supervisar y evaluar tanto el proceso como el producto, definir los
agentes y los instrumentos de evaluacién, son propias del docente que quiere implementar

el AC.

La formacidn también deberd mostrar los diferentes métodos y técnicas cooperativas como
el Rompecabezas, Grupos de investigacion, Torneos académicos, Aprendiendo juntos, Turnos
de conversacion,... y ofrecer al docente la posibilidad de observar, experimentar y adaptar

dichas técnicas a las diferentes situaciones que pueden surgir en el aula.

Por ultimo, debe ser una formacién que parta de las necesidades del profesorado y de sus

concepciones previas, que conecte con su realidad, que se base en la promocion de la

274



reflexion individual y colectiva en torno a la accidon docente, y que favorezca y estimule el

trabajo colaborativo entre el profesorado.

En definitiva, se recomienda que las instituciones educativas fomenten y apoyen la
formacién del profesorado y establezcan sistemas de reconocimiento e incentivos de la
calidad de la docencia para favorecer el interés y la implicacion del profesorado en procesos

de innovacion educativa.

Desde el punto de vista organizativo, se reconoce que las clases numerosas no son el
contexto ideal para la ensefianza ni el aprendizaje. Se ha constatado que los grupos de mas

de 40 estudiantes son una la limitacién a la hora de aplicar el AC.

Por tanto, las universidades deberian emplear recursos para favorecer que el tamafio de los
grupos no sea numeroso. Sin embargo, reconociendo las dificultades de reducir el nUmero
de estudiantes por clase, se recomienda que las instituciones educativas tomen medidas
alternativas de tal manera que el profesorado cuente con los medios para hacer frente y
trabajar cooperativamente en contextos no tan favorables. Crear desdobles, utilizar
profesorado de apoyo, o servirse de las Tic, son algunas medidas que pueden facilitar la
implementacién de esta metodologia ya que permitirdn una mejor supervision del proceso

del trabajo en grupos numerosos.

Por su parte, el docente debe considerar un reto la aplicacion del AC en grupos numerosos.
El conocimiento profundo de la metodologia le debe conducir a utilizar elementos del
contexto para asegurar los elementos del AC. La tutoria entre iguales, la coevaluacion, la
observacion de pares, la interdependencia de roles, son sélo algunos ejemplos de estrategias

en esa linea.
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7.2. Limitaciones y lineas futuras de investigacion

Una de las limitaciones de este estudio se encuentra en la muestra de docentes
seleccionada. Los profesores que participaron voluntariamente en el estudio podrian estar
mas comprometidos con la metodologia cooperativa y ello puede haber influido en cierta
manera en los resultados. Seria recomendable ampliar la muestra y utilizar técnicas de

muestreo probabilisticas.

Una segunda limitacidn y posible area de investigacion futura tiene que ver con la variable
aplicacion del AC. Se ha utilizado un cuestionario en el que se recoge la percepcién del
estudiante sobre la aplicacion de los elementos del AC por parte del docente. Se podrian
utilizar diversas técnicas que permitan recoger informacion de esta variable como la

observacion directa en el aula y entrevistas.

Una tercera limitacién estaria en la medicién de los aprendizajes de los estudiantes a través
de autoinforme. Seria recomendable utilizar diferentes técnicas como la informacion
obtenida de la observaciéon directa en clase o las puntuaciones reales de rendimiento para
contratar resultados y tener una mayor garantia de la validez del instrumento y de los

beneficios de esta metodologia para el aprendizaje de los estudiantes.

A raiz de las conclusiones obtenidas y de las limitaciones de los dos estudio realizados, se

proponen las siguientes futuras lineas de investigacion:

En esta investigacion se ha tenido en cuenta modalidades formativas presenciales sin uso de
las herramientas Tic. Reconociendo el valor de la formacidn virtual seria interesante adaptar
y validar el instrumento EAAC para contextos educativos semipresenciales o virtuales, asi
como para entornos presenciales que se apoyen en las Tic para promover la interaccion

(webquest, foros, chats, ...)

El EAAC es un instrumento creado para evaluar el grado de aplicacidon del AC en el aula
universitaria, seria pertienente adaptar el instrumento a las diferentes etapas educativas

(infantil, primaria, secundaria, bachillerato, formacién profesional,...)
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Por otro lado, y teniendo en cuenta que el EAAC es un instrumento que permite evaluar la
aplicacion de una metodologia concreta como es el caso del AC, seria interesante disefar y
validar instrumentos que permitan conocer la calidad de la aplicacion de otras metodologias
formativas como por ejemplo, el aprendizaje basado en problemas, aprendizaje por

proyectos o el estudio de caso.

Ademas se hace necesario establecer mecanismos de evaluacion para valorar el impacto que
tienen los programas formativos especificos en AC en la practica de aula. Generalmente la
formacién se mide en términos de satisfaccion con los modulos o cursos a los que se ha
asistido. Sin embargo, la calidad de los planes formativos supone mucho mds que la
satisfacciéon de los usuarios; por tanto, se deben establecer y disefar mecanismos que
permitan reconocer si lo aprendido en la formacion se esta llevando a la practica. De esta
forma se valora si la formacién incide en la mejora de la docencia y en consecuencia en el

aprendizaje de los estudiantes.
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Anexo 1:

E-mail informativo enviado al profesorado de la Universidad de Deusto solicitando la
participacion en el estudio

Estimado/a profesor/a:

Estamos realizando una investigacidon doctoral sobre el trabajo en grupo en la
universidad, con el fin de conocer las caracteristicas de su aplicacion en el aula.
Te escribo este mensaje para solicitar tu colaboracién en dicho estudio. No es
preciso que apliques la metodologia grupal de forma sistematica, simplemente
que realices actividades grupales en alguna asignatura del préoximo semestre.

Tu participacidn consistird en responder via Web, un cuestionario al principio del
proximo semestre. Rellenar dicho cuestionario te llevard unos 30 minutos.
Asimismo, los estudiantes de la asignatura seleccionada, responderdn un
cuestionario en el aula al finalizar el semestre. La informacion recogida sera
confidencial y se tratara de forma agrupada.

Al finalizar la investigacion, enviaremos las conclusiones a todos los participantes.
Asimismo, si estas interesada en tus resultados, nos los puedes solicitar y te los
proporcionemos.

Si quieres mas informacion sobre el estudio, estoy a tu disposicién (Ext. 2360;
lourdes.villardon@deusto.es).

Agradeciendo de antemano tu colaboracién, recibe un cordial saludo.
Firmado:

Dra. Lourdes Villardén-Gallego
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Anexo 2:

E-mail informativo enviado al profesorado de la Universidad Catdlica de Temuco solicitando
la participacion en el estudio

Estimado/a colega:

Mi nombre es Cristina Achurra y el curso pasado estuve trabajando junto a Ustedes,
concretamente en el Centro de Desarrollo e Innovacién para la docencia, CeDID.

Queremos informarle que desde la Facultad de Psicologia y Educacidon de la
Universidad de Deusto, estamos realizando una investigacion doctoral sobre el
trabajo en grupo, con el fin de conocer las caracteristicas de su aplicacion en el aula.

Por este motivo le escribimos, para que en el caso de que quiera participar en este
estudio, por favor, nos pueda rellenar los datos que se le solicitan y nos reenvie este
mensaje.

En el documento adjunto se amplia informacién sobre el mismo y para cualquier
consulta, puede contactar con nosotras a través del correo electrdnico:

Cristina Achurra (cristina.achurra@deusto.es)

Lourdes Villardon (lourdes.villardon@deusto.es)

No queremos despedirnos sin antes tranmitirle nuestro apoyo y solidaridad en estos
duros momentos por los que atraviesa Chile.

Reciba un cordial saludo.

Muchas gracias por su colaboracién
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Anexo 2 continuacion:

Para participar en dicho estudio, por favor, rellene los siguientes datos de identificacion y del curso

DATOS DE IDENTIFICACION

Nombre y Apellidos:

Facultad:

Escuela:

E-mail:

DATOS DEL CURSO SELECCIONADO PARA EL ESTUDIO

Licenciatura /Grado a la que pertenece el curso:

Curso:

Créditos SCT:

Semestre en que se imparte el curso:

Numero de estudiantes:

% de tiempo previsto para el trabajo en grupo en el curso:

MUCHAS GRACIAS
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Anexo 3:

Carta informativa con las instrucciones para completar el cuestionario on-line del docente.

Estimado/a compafiero/a:

Queremos agradecerle en primer lugar, su disposicién para colaborar en este
estudio de investigacion doctoral sobre el trabajo en grupo en el aula
universitaria.

Como le comentamos, su participacion consiste en responder via Web, el
cuestionario de Opiniones sobre docencia universitaria al comienzo de este
semestre. Asi mismo, los estudiantes de la asignatura seleccionada por usted,
......................................... , responderan un cuestionario en el aula al término del
semestre. Para ello, nos volveremos a poner en contacto con usted a finales del
mes de mayo.

En estos momentos nos encontramos en la fase re recogida de datos de comienzo
de semestre.

Para acceder a la aplicacién, deberda entrar en la direccidon:
http://www.trabajoengrupo.net/ e introducir las claves de acceso que le

sefialamos a continuacidn. Posteriormente pulse Acceder. Rellenar el cuestionario
le llevard unos 30 minutos aproximadamente.

CLAVE
CONTRASENA

La informacién recogida sera confidencial y se tratarda de forma agrupada. Le
informamos que dispone hasta el dia 2 de Mayo para responder el cuestionario.

Para cualquier consulta no dude en contacto con nosotras:
Cristina Achurra (cristina.achurra@deusto.es)

Lourdes Villardon (lourdes.villardon@deusto.es)

Reciba un afectuoso saludo,
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Anexo 4:

Cuestionario para el profesorado

CUESTIONARIO SOBRE DOCENCIA UNIVERSITARIA

Instrucciones Generales

Este cuestionario nos va a permitir conocer su opinidn sobre aspectos que tienen
gue ver con la docencia universitaria.
La informacién recogida sera confidencial y se tratara de forma agrupada.

El cuestionario consta de tres bloques:

e el primero referido a los datos de identificacion,

e el segundo referido a la docencia universitaria y

e el tercer bloque referido a la metodologia de trabajo en grupo.

La aplicacién le permite 4 posibilidades de navegacién:

ANTERIOR, si quiere acceder al bloque anterior si quiere grabar los datos y cerrar
la aplicacidon momentaneamente

SIGUIENTE, si quiere pasar a completar el siguiente bloque del cuestionario
FINALIZAR, si ha finalizado el cuestionario.

Para volver a acceder a la aplicacién entre en la direccién:
http:www.trabajoengrupo.net y complete de nuevo sus claves de acceso.

Muchas gracias por su colaboracion
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BLOQUE 1: DATOS DE IDENTIFICACION:

Por favor complete los siguientes datos:

1. Sexo:

2. Edad:

3. Aios de experiencia docente en universidad:

4. Formacién académica: (marque con una X lo que proceda. Puede marcar mas de una

opcioén)

Licenciado

Master/Magister

Diplomado en especialidad

Doctor

Otra:

5 ¢Ha recibido algun tipo de formacién en docencia universitaria? Si No
En caso afirmativo indique el n2 de horas aproximado:

6. ¢Ha recibido formacion sobre metodologia de trabajo en grupo din? Si No
En caso afirmativo senale el n2 de horas dedicadas a dicha formacion:

éConoce el significado del término Aprendizaje Cooperativo? (desplegable)

[No| [si] |

7.1 En caso afirmativo, definalo con sus propias palabras:

7.2 En caso de que lo conozca, identifique y defina brevemente los elementos clave del

Aprendizaje Cooperativo:

Elemento (nombre)

Definicion

SALIR CONTINUAR
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BLOQUE 2: DOCENCIA UNIVERSITARIA

El presente cuestionario refleja diversos aspectos relacionados con las actividades mas

relevantes de la docencia universitaria.

Por favor, lea atentamente cada uno de los items y responda, en ambas columnas, segun se

indica a continuacion.

En la columna de la izquierda, seiale en qué medida se siente usted capaz de realizar las

siguientes actividades docentes.

Las respuestas pueden ir desde 1= me siento poco capaz, hasta 6= me siento muy capaz.

1. Especificar los objetivos de aprendizaje que espero que alcancen 1/2|3|4(|5]|6
los estudiantes

2. Implicar activamente a los estudiantes en las actividades de 1/2|3|4(|5]|6
aprendizaje que propongo en clase

3. Crear un clima de confianza en el aula 1/2|3|4(|5]|6

4. Revisar mi practica docente para identificar aspectos de mejora 1/2|3|4(|5]|6

5. Disefiar distintas pruebas de evaluacidn acordes con los objetivos 1/2|3|4(|5]|6
de aprendizaje previamente establecidos

6. Evaluar la eficacia de mi ensefianza teniendo en cuenta los datos 1(2/3|4|5|6
gue sobre ella aportan los estudiantes

7. Fomentar la participacién de los estudiantes en clase 1/2|3|4(|5]|6

8. Utilizar diversos métodos de evaluacion 1(2/3|4|5|6

9. Preparar el material que voy a utilizar en clase 1/2|3|4(|5]|6

10. Conseguir que los estudiantes se preocupen por resolver las 1/2|3|4(|5]|6
dificultades que encuentran mientras aprende

11. Potenciar en los estudiantes actitudes positivas hacia la leccién 1/2|3|4(|5]|6

12. Adaptar mi enseianza a partir de las evaluaciones que realizanlos |1 (2|3 |4 |56
estudiantes acerca de mi eficacia docente

13. Comprobar a través de la evaluacién el grado en que los 1/2|3|4(|5]|6
estudiantes utilizan distintas capacidades (pensamiento critico,
analisis, etc.)

14. Decidir el sistema de evaluacion que voy a utilizar en la asignatura {123 (4|56

15. Conseguir que los estudiantes se consideren a simismoscapaces |1(2(3 (4|56
de aprender

16. Emplear métodos sistematicos que me permitan analizar mi 1/2|3|4(|5]|6
practica docente

17. Comentar a los estudiantes los resultados de su evaluacién 1/2|3|4|5|6
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18. Identificar claramente los objetivos de cada clase 1/2|3|4(|5]|6

19. Mantener a pesar de posibles dificultades, expectativas positivas |1|(2|3 4|56
hacia los estudiantes

20. Utilizar los datos que obtengo a partir de la reflexién sobre mi 1/2|3|4(|5]|6
docencia para intentar mejorar en futuras ocasiones

21. Calificar adecuadamente los trabajos y exdmenes que realizanlos |12 |3 |4 |56
estudiantes

22. Adaptarme, cuando planifico las clases, a las necesidades de los 1/2|3|4(|5]|6
estudiantes (motivacion, intereses, nivel de conocimientos
previos, etc.)

23. Otorgar a los estudiantes un papel activo en clase, mas de 1/2|3|4(|5]|6
constructores de conocimiento que de receptores de informacién

24. Ofrecer apoyo y animo a los estudiantes que tienen dificultades 1/2|3|4(|5]|6
en su aprendizaje

25. Actualizar mis conocimientos sobre los contenidos de la 1(2/3|4|5|6
asignatura

26. Dar a los estudiantes, tras la evaluacion, una informacion 1/12(3/4|5|6
detallada sobre su desempefio

27. Maodificar el desarrollo de la leccidn si asi lo requiere el proceso 1(2/3|4|5|6
gue siguen los estudiantes mientras aprenden

28. Permitir que los estudiantes preparen y/o desarrollen algunos 1/2|3|4(|5]|6
temas de la asignatura

29. Tratar con calma los posible problemas que pueden surgir en el 1/2|3|4(|5]|6
aula

30. Recurrir a distintos medios (conferencias, manuales, colaboracién |12 3|4 (5|6
con otros, etc.) para desarrollar una destreza docente

31. Realizar en clase pruebas de evaluacién sencillas para tener 1/2|3|4(|5]|6
algunos datos del proceso de aprendizaje de los estudiantes

32. Animar a los estudiantes a formular preguntas durante la clase 1/2|3|4(5]|6

33. Transmitir a los estudiantes que me preocupo por ellos y por su 1/2|3|4(5]|6
aprendizaje de modo personal

34. Evaluar en que medida se han alcanzado los objetivos de 1/2|3|4(|5]|6
aprendizaje previamente establecidos

35. Disefiar la estructura y el contenido de cada clase 1/2|3|4(|5]|6

36. Aceptar las iniciativas de los estudiantes relacionadas con su 1/2|3|4(|5]|6
aprendizaje (actividades extras, trabajos voluntarios)

37. Mostrar respeto a los estudiantes a través de las conductas que 1/2|3|4(|5]|6
manifiesto en clase

38. Ser flexible en la ensefianza aunque haya de alejarme de lo 1/2|3|4(5]|6
planificado

39. Lograr que los estudiantes perciban la utilidad de lo que aprenden |12 |3 |4 (5|6

40. Dominar el contenido que voy a explicar en clase 1/2|3|4(5]|6

41. Favorecer la confianza de los estudiantes en si mismos 1/2|3|4|5|6

42. Hacer sentir a los estudiantes que el éxito en su aprendizaje se 1/2|3|4(|5]|6

debe a ellos mismos y a su esfuerzo
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43. Dedicar tiempo suficiente a planificar las clases 1123

44. Seleccionar los recursos materiales mds adecuados para cada 1123
clase

SALIR CONTINUAR

BLOQUE 3: METODOLOGIA DE TRABAJO EN GRUPO

A continuacién encontrard una serie de afirmaciones referidas a la metodologia de trabajo
en grupo en el aula. Por favor, lea atentamente cada uno de los items y sefiale en la columna
de la derecha, el grado de acuerdo con cada una de las afirmaciones, teniendo en cuenta la

siguiente clave de respuestas:

TD: Totalmente en desacuerdo

BD: Bastante en desacuerdo

ND: Ni de acuerdo ni en desacuerdo
BA: Bastante de acuerdo

TA: Totalmente de acuerdo

1. Cuando aplico actividades de trabajo en grupo los estudiantes tienden a
distraerse de la actividad o trabajo asignado

2. Conozco la metodologia de trabajo en grupo lo suficientemente bien como
para implementarla con éxito

3. Implementar actividades de trabajo en grupo requiere un elevado esfuerzo
por parte del profesorado

4. La competitividad prepara mejor a los estudiantes para el mundo real

5. Laformacién que he recibido en metodologias de trabajo en grupo me ha
preparado para poder implementarlas con éxito

6. Eltrabajo en grupo limita el aprendizaje de los estudiantes mas brillantes

7. Hoy en dia existen demasiadas demandas de cambio en educacion

8. La metodologia de trabajo en grupo es consistente con mi filosofia de
ensefanza

9. Actualmente, mis estudiantes no tienen las habilidades necesarias para
trabajar eficazmente en grupo

10. Necesito el apoyo de mis colegas para tener éxito en la aplicacion de
actividades grupales

11. Eltrabajo en grupo genera problemas de disciplina con los estudiantes

12. El uso de metodologias grupales favorece mi desarrollo profesional

13. Para que yo tenga éxito en la aplicacion de metodologias grupales necesito
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el apoyo de la institucién

14.

La metodologia de trabajo en grupo es una estrategia educativa valiosa

15.

La interaccidon con compaiieros ayuda a los estudiantes a alcanzar una
comprensién mas profunda de la materia

16.

Mi formacién en metodologias de trabajo en grupo no ha sido lo
suficientemente practica como para poder implementarlas con éxito.

17.

El trabajo en grupo es apropiado para la ensefianza universitaria

18.

Cuando realizamos actividades en grupo hay demasiados estudiantes que
esperan que otros miembros de su grupo hagan el trabajo

19.

Es imposible implementar metodologias grupales sin materiales
especializados

20.

Me siento presionado por la institucion para usar metodologias de trabajo
en grupo en el aula

21.

El trabajo en grupo pone demasiado énfasis en desarrollar las habilidades
sociales de los estudiantes

22.

Puedo implementar con éxito metodologias de trabajo en grupo con mis
estudiantes

23.

Tengo muy poca experiencia docente como para implementar metodologias
de trabajo en grupo de forma efectiva.

24,

El trabajo en grupo favorece el desarrollo de habilidades sociales en los
estudiantes.

25.

Es imposible evaluar de forma justa a los estudiantes cuando se trabaja en
grupo

26.

Hay poco tiempo para formar a los estudiantes para trabajar en grupo de
forma eficaz

27.

Hay demasiados estudiantes en mi clase para implementar actividades de
trabajo en grupo de forma efectiva.

28.

El trabajo en grupo promueve la amistad entre los estudiantes

29.

Mis estudiantes son reacios a trabajar en grupo

30.

El trabajo en grupo interfiere en el aprendizaje de los estudiantes

31.

Implementar actividades de trabajo en grupo en el aula requiere mucho
esfuerzo del profesor

32.

El trabajo en grupo no es apropiado para la materia que yo imparto

33.

El trabajo en grupo mejora el aprendizaje de los estudiantes con menos
habilidades

34.

Me siento presionado por otros profesores para usar metodologias grupales

35.

El trabajo en grupo es una estrategia de ensefanza eficaz.

36.

El aprendizaje cooperativo contribuye a lograr las metas de la institucion

37.

Implementar trabajo en grupo requiere demasiado tiempo de clase

38.

El trabajo en grupo fomenta actitudes positivas de los estudiantes hacia el
aprendizaje

39.

Considero que es demasiado dificil implementar con éxito actividades de
trabajo en grupo

40.

El trabajo en grupo no funcionaria con mis estudiantes

41.

Prefiero utilizar métodos de ensefianza que me resultan familiares en lugar
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de probar nuevas estrategias

42.

Cuando empleo actividades grupales, la clase se vuelve demasiado ruidosa

43,

Me considero un profesor eficaz

44,

Implementar metodologias de trabajo en grupo requiere demasiado tiempo
de preparacion por parte del profesor

45,

Siento un compromiso personal hacia la utilizacién del trabajo en grupo

46.

El trabajo en grupo otorga demasiada responsabilidad al estudiante

47.

La distribuciodn fisica del aula es un obstaculo para el uso de metodologias
grupales

48.

El trabajo en grupo reduce la carga de trabajo de sus miembros porque la
responsabilidad es compartida

FINALIZAR
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Anexo 5:

Instrucciones para la aplicacién del cuestionario de los estudiantes

Este cuestionario tiene como objetivo valorar la opinién de los estudiantes hacia el
trabajo en grupo.

La aplicacidn durard aproximadamente 20 minutos.

1.Se entregara a cada estudiante un cuestionario junto a una hoja de respuesta.
Deberdn usar lapicero y goma, y no deberdn escribir nada sobre el Cuestionario.

2.Los estudiantes, rellenaran los datos de identificacion en la hoja de respuestas, en
el apartado Datos de Identificacion, en las filas correspondientes.

Filas 1-2-3: Cédigo del profesor con 3 digitos; en la fila 1, el digito 1, en la fila 2 el
digito 2, y en Ila fila 3 el digito 3

Filas 11-12: Porcentaje de tiempo aproximado que has trabajado en grupo en esta
asignatura

Fila 21: Curso al que pertenece esta asignatura

Fila 22: Hombre: 0 Mujer: 1

Fila 23-24: Edad

3.El instructor deberd comunicar a los estudiantes el nimero de cédigo asignado:

CODIGO del profesor:

4.Una vez completados los datos de identificacion pasaran a responder las preguntas
del cuestionario en el apartado Respuestas de la Hoja de respuestas.

5. Una vez finalizada la aplicacién, se deberan enviar TODOS los cuestionarios y las
TODAS las hojas de respuesta (utilizadas y no utilizadas), por correo interno en el
sobre adjunto destinado para ello.
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Anexo 6:

Cuestionario de los estudiantes sobre trabajo en grupo

=4

57. El profesar hacs sequimienta de |as tareas que reallza el grupa ¥ cada uno o2 sus mlembros
Jua Nos aywdan a mejorar
SE.  Me conskders un buen estudlanie
o Mis compaferos de grupo me consideran un buen estudiants
60. Mis padres me conslderan wn buen estudlante

Inztrucclonsg para lag regpussise del Blogue C:

Par favar, ke atentamente cada uno de los
permitide mejorar cada una o2 as sigulent

respuestas:

A Nada
B: Algo

C: Baatants
O Muchio

Tus habllidades de comunicaciin

La confianza en &l mismo

Tus hablliidades para resclver conflictos

Tus habliidages e Iderazgo

Tu moilvaclon hacla |13 asignatura

Tus estrateglas de aprandizaje

Tus hablidades para coordinar gQrupos

Tu capacldad para tomar declslones

Tus habliidages para resclver problemas

Tu refacion con los demas

Tus competenclas para 2l futuro dese TIFIE"'iD profeslonal

CUESTIONARIO SOBRE TRABAJO EN GRUFPO

Instrucciones para completar los datos de identificacion:

Filas 1-2-3: Codigo del docente. Ejemplo: codige 128, deberas rellenar en
la fila 1, la columna asignada con el n® 1. En lafila 2, la columna 2. En la
fila 3, la columina 3.

Filas 11-12: Porcentaje de ismpo aproximado que has dedicado al trabajo
en grugo en e3ta asignatura.

Fila 21 Indica el curso &l gue pertenece esta asignatura

Fila 22- Hombre:0, Mujer:1

Fila 23-24: Edad

A la hora de responder fijate bien que el n® de la pregunta
corresponda al n® de la fila de la Hoja de respuestas

Mo escribas nada en este Cuestionario

Utiliza lapicero y goma de borrar

Ingtruccionss para las respusastas dal Blogque A:

A conbinuacian enconlraras una serie de afirmaclones que recogen tu opinién sobre &
irabajo en grupo. Zefalz en 2l apartado Respuesiae, el grago de acuerdo con cada una oe
esias alirmaciones tendendo en cuenia la sigulente clave de respuastas:

&7 Totalmente en desacusrdo
B: Bastants an desacusroo
C: Basfants de acusrdoe

D: Totaimente de acusrdo

1. Me gusia ayudar 3 aprender 3 oiros estudlanies.

k3

crag Jue pUeDs SPIENCer CO83S Imponantes de compaferos’as

Ie gusta colaborar con ofros estudiantss

kil b

Mg Qusia com :-Cﬂ mis ieas Informackan, opin onss, mate rales. . con olros EEU-:IE ntes

5. El trabajo en grupo me permits aprender d= los demas

6. Me gueia reallzar fareas con obros estudlantes

7. Trabalar en grupo es una perdda de tlempo

&, Me gusia gue algulen de mil grupa me axplijue |36 cOEa6
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Instrucclonss para las razpusstas del Bloqua B:

A continuacion enconirards una sene de afliimackones refendas a o8 rabajos ¥ 1as actvidades en
grupo gue nas realizado o estas reallzando an asta asignatura

Par favor, seflala en 13 noja oe respuesias, 2l grado de acuSrco con ¢ada una de eslas
afirmaciones, benlendo en cuenia la sigulente clave de respusstas

& Totaiments an desacuendo
B: Bastante en desacuards
C: Bastante de acuerdo
D Totaiments de acusrdo
10. Elgrupo en &l que he trabajade Hens 2l tamafe ez
11. Los mlembros de ml grupo teren destrezas y hablidades que s complementan
12. Elprafesor nos ensefia a desenvolvemnos adecuadamante en stuaclones grupales
13. En esta clase los estuglantes reclben la calificacian que sa mearecen, nl mas nl Menos
14. Elprofesor nos aywda a identficar y definir 1as dificultades gentro del trabalo grupa
15. Durante I3 clase disponemos ge un tiempo para reflexionar sobre nuastra manera de trabajar en
el grupo ¥ como mejorar
16. En esia asignatura el profesor plantea aciividades que favonecen la rafiaxian individual sobre
aprendizale
17. Elprafesor nos da pautas para resolver Ios conflicios que pueden sungir 2n el gripo
18. En esia aslgnatura cada mlembro del grups se Hene que esforzar para ayudar al grups a
Cansequir 5UE resulizdos
19, Leos mlembros del grups poseen diferentes capacidades que Taclltan la realizacién de la tarea
20. En esta aslgnatura, mejorar las hablikdages para refaclonamas con kos 02mas, 85 un objetive a
lograr
21. En esta asignaltura, teremaos la oportunidgad de compartir nuesiras oplniones endre ks miembros
de grups
22, Cuanto mejor Naga su tarea cada miembra del grupo, mejores resultados cbitiens &l grupa
23. Elprofesar nos facilita nerramientas para gue podamos reflexiznar sobre como estamos
trabajanda en el grups
24. Durante la realizackdn el trabajo, recbimos valoraclones gel profesor QUE oS ayudan 3
mejorarke
25. En esta aslgnatura he aprendikdo mas frabajanga en grupo que o que hublera aprendido
aividuaimante
26. En esta aslgnalura, el slstema de evalaclon es Jusio
27. En nusstro grupo hay diversidad de opiniones gue nos aywdan en el aprendizaje
28. En esta aslgnatura se promuese 2l respeto en las relaclones grupales
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9. Esia asignatura me permie Interactuar con mis compafiercs/as de grupo

2. En esta asignatura, cuando trabajamos en grupo, tEnemas que aseguramaos que todos
aprenden

1. En el grupe valorames I3 achuacion de cada uno 02 nosotros y damos orientaciones pars
mejarar

32. El profesor supervisa los rabalos grupales mientras los realizamos

23. Estoy sallstecho con la experiencla de trabalo en grupo en @sta asignatura

24, Sl trabajamos durd en e6ta asignatura, podemos oblensr muy buenos resultados

35. Losmiembros del grupo samos diferentes en varles aspecios, o cual nos enrguace

35. Esta asignatura favorece gue pedamos expresar llbremente nuestros punios de vista

37. En esta asignatura, la Interaccién con mis compailerosias de grupo es necesarla para llevar a
cabo la tarea

3. Cuando trabajamos 2n grupe nuestra calificacidn gepende de cuanto han aprendido todos los
miembros

24. Entre todos los mlembros del grupo, Igentificamos qué acclones ayudan al grupo ¥ cudles
na

40. El profesor duranta el trabalo en grupo 5 acceslbie para resolver dudas

41. Estoy sabisfecho oon lo que he aprenakdo en esla aslgnatura

42. En esta clase todos tenemos la oporfunidad de tener buenss resultadss 6l nos 1o
prOponemos

43. Esta asignatura fawonece la oporiunidad d2 relacionamos con los demas

4. En esta asigratura necesiio 13 ayuda o2 mis compafieros de grupo para completar a ares

45. Cuando trabafamos en grupo cada miembro tiene una tarea con la gue condriulr

45. El profesor interviens cuando nos nace falla para ayudamos a avanzar en |a tarea grupal

47. En esta asignatura I3 Torma de evaluar los frabajos grupales Impide 2l escaquen de ningdn
miembra dal grupo

43. En esta asignatura ejercitamos nuestras habllidades soclales

43, Cuanda frabafamos &n grupn no podemas completar una tarea a menos que fodo 2l mundo
contribuya

£0. El profesor nos ayuda a determinar el nivel ge eficacia con que ha funclonado el grups

£1. Cuando irabafamos 2n grupe 62 neceskian las keas de fodos para alcanzar el éxfiio

£2. El profesor nos gula ¥ nos ayuda con |3 tarea grupal

£3. Cuando frabajamos 2n grupe tenemos que compartir materiales o Informackin para completar
la tarea

£4. El profesor nos mativa para avanzar en ia tarea grupa

55. En el slsiema de calficacion de esta asignatura g2 flene en cuenta Ias aportaciones
ndiviguales e cada miembro al trabajo grupa

55. En esia asignatura nob comunicamaos y compartimas Infarmackin con los compaflerosias del

grupe por distintos medios (presencial, virual...)




Anexo 7:

Hoja de respuestas para los estudiantes

Universidad de  Deustuko
Deusto Unibertsitatea

Forma de hacer las sefales / Ikurrak egiteko era laukia oso osorik bete.

dea toles, ezta zimurtu ere

k ez josi

beltzezko ikurrez osatutako
zer

Correcta / Zuzena Incorrectas / Ckerrak

da sobre el margen derecho, aldean,
20na ocupada por las marcas en negro.
* Utilice solo

Al CB D3] CE T @ W) D) Cem

Datos de identificacion / Identifikazio datuak
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