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INTRODUCCION

“Las sociedades humanas se basan ante todo en la cooperacion. Sin ella no se
hubiera podido formar ninguna sociedad por firme que fuera. (...) La especie
humana se caracteriza precisamente por ser la mas cooperativa que existe. Y ha
sido esa capacidad de cooperacion la que ha hecho posible que, sin ser el
animal més fuerte ni el mas veloz ni el mas fiero, hayamos podido sobrevivir e
incluso expandirnos por todo el planeta.”

Ovejero (2018, p.13)

En el presente estudio se investigan los efectos de una intervencion basada en el
modelo pedagdgico del aprendizaje cooperativo sobre futuros docentes de Educacion
Fisica. Para ello, después de realizar una revision de la literatura cientifica sobre la
tematica del estudio y elaborar un marco tedrico, se ha disefiado e implementado un
programa de intervencion en la asignatura del Grado de Educacion Primaria (mencion de
Educacion Fisica) “Juego y Deporte”. A su vez, se han seleccionado tres aspectos psico-
sociales, como son: las conductas cooperativas, el autoconcepto fisico y la competencia
social entre iguales, cuya medicién con diversos instrumentos antes y después del
programa de intervencion ha permitido recabar unos resultados y, en base a ellos, poder

elaborar unas conclusiones finales.

1. Antecedentes personales del investigador

Desde las primeras etapas de mi vida tuve el privilegio de ser un nifio al que se
“le daban bien” las practicas motrices. Era habilidoso en los deportes y siempre me
encontraba de los primeros en llegar a meta en cualquier tipo de carrera. Ese hecho me
llevo a formar parte de la “élite motriz” en aquellas clases de Educacion Fisica basadas

en el rendimiento motor y deportivo.

Recuerdo como cada afio el primer dia de clase, cuando nos repartian el horario
del curso escolar, lo primero que hacia era localizar las dos horas de Gorputz Hezkuntza
(Educacidn Fisica en euskera) para hacerme a la idea de qué dia de la semana seria el que
iria con mas ganas y motivacion a la escuela. Esas experiencias positivas se fueron

recopilando durante todas las etapas de la educacién obligatoria, asi como en el primer
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curso de Bachillerato. Pero recuerdo el disgusto que tuve cuando nuestro tutor de primero
nos comunicé que el afio proximo no cursariamos dicha asignatura. Sin embargo, eso que
para mi supuso un jarro de agua fria no cay6 de la misma manera en todos los colegas del
aula. Andrea, mi compafiera y buena amiga, irradiaba felicidad ya que le acaban de
comunicar que nunca mas volveria a ser la Gltima en una carrera de relevos, tampoco se
repetiria la desagradable sensacion de ser la Gltima persona elegida para formar parte de
un equipo y nunca jamas le volverian a recriminar su torpeza motriz en un juego colectivo.
¢COmo era posible que mi amiga aborreciera algo que a mi tanto me apasionaba? O, dicho
de otro modo, no podia entender como era posible que a Andrea no le gustara la
Educacion Fisica. De todas maneras, solventaba rapidamente estas dudas con un: “Bueno,

a ella se le da mucho mejor que a mi el inglés y disfruta de esas soporiferas clases”.

Al igual que pasaba en la educacion formal también tuve la suerte de vivenciar
experiencias de éxito tanto en diferentes modalidades del deporte escolar como en la etapa
de formacion de la modalidad deportiva que ha marcado mi vida: el balonmano. Debo
reconocer gque siempre destaqué en los equipos a los que pertenecia y rara vez tuve que
observar los partidos desde el banquillo. No hay duda de que la practica deportiva me
ayudo a ser un nifio, y mas tarde un adolescente, seguro de si mismo y con una alta

autoestima.

No recuerdo muy bien cuando, seria en plena adolescencia, cursando segundo o
tercero de la ESO, mi padre me habl6 de una carrera universitaria llamada INEF, el
entrenador del equipo de balonmano del pueblo la habia cursado en Madrid y desde hacia
unos afios se podia estudiar en Vitoria-Gasteiz. Al parecer, en aquella facultad se
estudiaba todo lo relacionado con el mundo del deporte y la actividad fisica. Desde ese
momento, tuve claro cual seria mi objetivo como estudiante y que iba a poner todo mi

empefo en hacer de mi hobby mi carrera académica y profesional.

En el afio 2003 comencé la carrera. Los primeros afios tuvieron una gran carga
lectiva orientada a los fundamentos de los deportes individuales y colectivos, teniendo
menos peso las asignaturas orientadas a la docencia de la Educacion Fisica. En el cuarto
curso tuvimos una asignatura en la que abordamos la didactica de la Educacion Fisica
contextualizada en el dmbito de la educacion formal. El profesor que impartia la

asignatura nos ensefid a interpretar el curriculum, a distinguir los diferentes estilos de
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ensefianza y a dominar las pautas necesarias para desarrollar una unidad didactica y una
sesion. No obstante, lo que mas me llamo la atencion fue su énfasis en transmitirnos que
la Educacion Fisica, ante todo, tiene que ser una asignatura integradora y equitativa, que
dé la oportunidad a todo el alumnado de vivenciar experiencias positivas,
indiferentemente del nivel de habilidad motriz. Para manifestar esa situacion de
desigualdad e injusticia, que nosotros deberiamos evitar en un futuro, utilizaba ejemplos
de estudiantes estereotipados como “Susi Pelotilla” o “Escaquer-man”, esos nifios y nifias
que a causa de su torpeza motriz no disfrutaban de las sesiones de Educacién Fisica.
Alumnos y alumnas a los que la asignatura de Educacion Fisica no les aportaba
practicamente nada positivo; al contrario: reducia su autoestima, les provocaba fobia

hacia la practica fisico-motriz y sentimiento de fracaso como persona.

Entonces, con unos afios mas de madurez y con mayor formacion academica, fui
capaz de realizar una profunda reflexién para comprender que Andrea era parte de ese
colectivo de alumnos y que mi funcién como futuro docente tendria que ser evitar ese
tipo de situaciones. Tras darle muchas vueltas al tema, llegué a la conclusiéon de que
carecia de sentido plantear dentro del sistema de educacién reglada esta asignatura con
un enfoque competitivo de rendimiento deportivo encaminado a premiar al vencedor,
pues no respondia a las necesidades de la totalidad del alumnado. Senti la necesidad de
plantear un giro copernicano. Por lo tanto, el hecho de cuestionarme los fines y objetivos
de esta area curricular implicitamente derivaria en un replanteamiento de contenidos
curriculares, metodologias y procesos de evaluacién. Entendi que se deberia de modificar
para construir una educacién mas inclusiva, equitativa, justa, democratica y humana para

toda la ciudadania.

Una vez finalizada la licenciatura, dentro del abanico de las actividades fisicas y
deportivas, decidi seguir profundizando y formandome en el &mbito educativo estudiando
la diplomatura de Magisterio en la especialidad de Educacion Fisica, a la vez que
realizaba las primeras sustituciones en la red publica. Después vinieron 6 afios como
docente de Educacion Fisica en un centro concertado de Secundaria y bachillerato. En
esta etapa, intenté aplicar lo aprendido en la universidad y en diversos cursos de
formacion para el profesorado y, aunque si que es cierto que percibi una mejora y
progresion en la manera de impartir las clases y disefiar la programacion anual y las

unidades didacticas, no estaba del todo convencido de que mis sesiones de Educacion
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Fisica cumpliesen con los objetivos que yo pretendia alcanzar. Es decir, seguia
percibiendo que los alumnos y alumnas que realmente disfrutaban de mis sesiones y les
aportaba algo valioso para crecer como persona eran los que pertenecian a la “élite
motriz” y los “Escaquer-man”, “Pitufo patoso”, “Susi Pelotilla” y “Andrea” no sonreian
cuando cruzaban la puerta del gimnasio. Este hecho me llevo a leer e indagar acerca de
una metodologia de la que habia oido hablar en repetidas ocasiones a compafieros de otras
areas: el aprendizaje cooperativo. En este proceso de formacion autodidacta lei a autores
como Carlos Veldzquez, Javier Fernandez-Rio, Angel Pérez-Pueyo, David Hortiglela,
Victor Lopez Pastor, Ben Dyson, Ashley Casey, Pere Pujolas, Steve Grineski o Terry
Orlick e intenté aplicar en clase, a veces con mas éxito que otras, algunas de sus
propuestas, como los juegos o retos cooperativos. Mas tarde entenderia por qué esas
actividades puntuales, aisladas, descontextualizadas y sin ningin tipo de estructura

sistematizada no cumplian las expectativas creadas a priori.

En el afio 2015 se produjo un cambio en mi vida profesional ya que tuve la
oportunidad de ejercer como profesor colaborador en la Escuela Universitaria de
Magisterio Begofiako Andra Mari (Bilbao). Mi carga docente constaba de cuatro
asignaturas, siendo una de ellas “Juego y Deporte”. Con el objetivo de profundizar mi
formacion de cara a la citada docencia universitaria tuve la oportunidad de participar en

diversos cursos, seminarios y congresos.

El punto de inflexion en mi trayectoria personal a la hora de entender la Educacion
Fisica, que me abrid los ojos ante un panorama muy esperanzador, se produjo en el afio
2016 en el X Congreso Internacional de Actividades Fisicas Cooperativas celebrado en
Barcelona. En él, tuve la suerte de conocer en persona a muchos de mis referentes y
escuchar una brillante ponencia marco de Carlos Veldzquez sobre el enfoque de la
coopedagogia motriz. Ademas, pude presenciar interesantes comunicaciones y talleres de
diferentes comparieros, y compartir con ellos profundas y muy enriquecedoras reflexiones

acerca de por qué o como implementar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

Esa ilusién provocada por todo lo que habia descubierto en Barcelona, junto a
sequir profundizando y leyendo sobre esta tematica, me llevo a cuestionarme mis
convicciones sobre la docencia de la Educacion Fisica y replantearme tanto los contenidos

de las asignaturas que impartia como mi proceso y metodologia de ensefianza. Llegado

20




este punto, decidi dar un paso mas. Me matriculé en el “Maéster de investigacion en la
actividad fisica y el deporte” de la UPV/EHU con el objetivo de adquirir los
conocimientos necesarios para poder investigar en torno a la tematica que giraba en mi
cabeza. La ultima decision fue elegir quién iba a ser la persona que me iba a orientar y
dirigir en este arduo trabajo y, volviendo a los origenes, llamé a la puerta de aquel docente
que afios atras nos hablé de una Educacion Fisica integral e igualitaria, valida para la

totalidad del alumnado.

Tras cuatro afios muy intensos de elaboracion de la tesis doctoral he podido:
profundizar en el estudio de este modelo pedagdgico, aplicar el contenido teorico a
propuestas préacticas en el aula, difundir tales propuestas empiricas (tanto en formato on-
line, como en comunicaciones y monografias impresas), impartir cursos de formacién
continua del profesorado e iniciar y desarrollar un perfil investigador que me permite
aportar conocimiento a la asignatura que tanto me ha dado a lo largo de mi vida. Me
gustaria subrayar que este trabajo de investigacion surge de una conviccion personal y
una motivacién interna que tiene como fin contribuir a una Educacién Fisica justa y
disfrutable para todas y todos. Aungue el camino recorrido haya sido duro y el tiempo
invertido inmenso, tengo claro que el esfuerzo ha merecido la pena tanto en lo profesional

como en lo personal.

2. Justificacion

Es incuestionable que vivimos en un mundo dinamico que se transforma
constantemente a nivel social, cultural, tecnoldgico y politico, y que el sistema educativo
no puede vivir de espaldas a esta evolucion, resultando imprescindible saber adaptarse y
responder a las nuevas demandas (Ovejero, 2018). Este fendmeno transformador ha
llevado a los docentes a variar su manera de ensefiar, pasando de una educacién
tradicional basada en el aprendizaje memoristico de contenidos teéricos, individual y
teniendo como referente basico el libro de texto (Iglesias, Gonzalez y Fernandez-Rio,
2017), ametodologias més innovadoras y globales orientadas a que los estudiantes logren
un desarrollo integral que les capacite para incorporarse adecuadamente al mundo laboral
y social. Este nuevo paradigma busca promover entre los estudiantes un conjunto de

competencias que les permita adaptarse a diversas situaciones con las que pudieran
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encontrarse a lo largo de su vida (Velazquez, 2013). Se pretende que el alumnado pase
de ser un mero receptor de conocimientos a que asuma un mayor protagonismo en las
decisiones de su aprendizaje, formandose en las competencias que le exige la realidad
actual. Estas innovaciones educativas deben promover enfoques centrados en el
alumnado mediante metodologias activas, siendo el aprendizaje cooperativo una de las

mas relevantes y con un mayor bagaje tedrico y préactico.

El 4rea de Educacion Fisica también debe ser participe de esta transformacion
educativa, creando escenarios inclusivos donde todo el alumnado, independientemente
de su nivel motriz, sexo o etnia, pueda adquirir habitos motrices y saludables a través de
experiencias positivas en las sesiones. Las multiples experiencias empiricas y
publicaciones surgidas en los ultimos afios acerca de la implementacién del aprendizaje
cooperativo en el ambito motor (algunas de las cuales seran revisadas en el marco tedrico
de este trabajo) han demostrado que este modelo pedagdgico favorece el desarrollo de las
dimensiones motriz, cognitiva, social y afectiva. Se entiende que estas evidencias
cientificas suponen suficiente argumento para priorizar este modelo pedagogico en pro
de una Educacion Fisica de calidad frente a planteamientos individualistas y

competitivos.

Esta tesis doctoral pretende servir para profundizar en los efectos que puede tener
una intervencion basada en una metodologia cooperativa en diversos aspectos psico-
sociales de estudiantes universitarios. Ademas, se procura analizar la influencia que
tienen los criterios utilizados por el docente a la hora de agrupar a sus estudiantes cuando
trabajan de manera cooperativa. A su vez, se muestra'y comparte de manera detallada y
visual cudles han sido las pautas seguidas por el docente-investigador a la hora de elaborar
un programa de intervencion concreto y real, con el fin de que sea de utilidad para otros
docentes que estén interesados en la implementacion del aprendizaje cooperativo en

Educacién Fisica.

Las razones principales por las que el estudio se ha planteado en ambito
universitario han sido las siguientes: por un lado, contar con la figura del docente-
investigador, ya que simultanear ambas funciones ha posibilitado que el responsable de
disefar y planificar el programa fuese quien llevase a la practica la intervencién. Por otro

lado, aunque el porcentaje de investigaciones acerca de laimplementacion del aprendizaje
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cooperativo ha aumentado considerablemente en los ultimos afios en el ambito
universitario, la mayor cantidad de evidencia cientifica se ha desarrollado en las etapas
previas de la educacion formal. Por este motivo, entendemos que a través de esta tesis
podemos aportar nuestro granito de arena para que las metodologias activas tengan una
mayor presencia en la docencia universitaria. Por Gltimo, y no menos importante, llevar
a cabo este trabajo con futuros docentes de Educacion Fisica puede facilitar la difusion
de este tipo de modelos pedagdgicos tanto en su periodo de practicas como cuando,

posteriormente, ejerzan la labor real de docente a todos sus efectos.

El aprendizaje cooperativo no puede entenderse solamente como un modelo
pedagdgico para que nuestros estudiantes aprendan mas y mejor. ES necesario que se
convierta en el camino para construir una sociedad mas democratica y solidaria, ya que,
citando a Veldzquez (2007, p. 29) “cooperar es el primer paso para construir un mundo
méas humano y justo y ahora todo depende de nuestro compromiso individual y colectivo,

para hacer de la cooperacion no solo una forma de trabajar sino un modo de vivir”.

Para finalizar, es de mencionar que la Gltima etapa de gestacion de este trabajo de
investigacion se ha desarrollado en un contexto de pandemia mundial a causa de la
COVID-19. Este hecho nos ha llevado a restringir muchas de nuestras actividades diarias,
asi como a cambiar nuestras costumbres y habitos. Ademas, desde las autoridades
politicas y sanitarias se ha pedido a la poblacién asumir una responsabilidad individual
para prevenir la propagacion de la enfermedad. No podemos olvidar que esta
responsabilidad individual es uno de los elementos fundamentales del aprendizaje
cooperativo, por lo que su aplicacion en el sistema educativo resulta mas que pertinente
en esta delicada situacion. La implementacion del aprendizaje cooperativo tanto en el aula
como en las sesiones de Educacion Fisica se encuentra ante un gran reto, puesto que
muchas de las actividades y propuestas motrices se basan en el contacto fisico entre los
estudiantes. Aun asi, no hay duda de que los profesionales de la ensefianza seran capaces
de hacer frente a esta situacion planteando las adaptaciones pertinentes y consiguiendo

mantener la esencia de la cooperacion.
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3. Estructura de la tesis

Esta tesis esta estructurada en cinco partes: introduccion, marco teorico, estudio

empirico, referencias bibliograficas y anexos.

La introduccion, que es la parte que se esta desarrollando, realiza una presentacion
de la tesis doctoral, donde se aborda los antecedentes personales del investigador y una

justificacion de este proyecto de investigacion.

Posteriormente, se encuentra la fundamentacion tedrica del trabajo. Este apartado
esta divido en tres capitulos. El primero se centra en el aprendizaje cooperativo, tanto en
el ambito educativo en general como especificamente en el area de la Educacion Fisica.
Se han elaborado diversas revisiones de estudios sobre el aprendizaje cooperativo en
diferentes etapas educativas, poniendo un especial énfasis en la etapa universitaria. El
segundo capitulo se centra en una de las variables que se analizaran mas tarde en el
estudio empirico, como es el autoconcepto fisico. En el tercer y ultimo capitulo se
presenta la competencia social entre iguales, un elemento imprescindible para entender

en qué se basan y cdmo varian las relaciones interpersonales de nuestros estudiantes.

A partir de este marco tedrico se presenta el estudio empirico, que esta compuesto
por cinco capitulos. En el cuarto capitulo se concretan los objetivos e hipétesis del
estudio. En el quinto capitulo se describe la metodologia utilizada donde se formulan el
disefio, la contextualizacién fisica de la investigacion, la muestra, los instrumentos de
medicion empleados y los andlisis estadisticos realizados. En el sexto capitulo, dividido
en tres epigrafes, se exponen los resultados obtenidos: los resultados sobre las conductas
cooperativas, los resultados sobre las relaciones entre el aprendizaje cooperativo y el
autoconcepto fisico y los resultados sobre las relaciones entre el aprendizaje cooperativo
y la competencia social entre iguales. En el séptimo capitulo se profundiza en la discusion
de los resultados obtenidos en la parte empirica de la investigacion. Esta discusion tiene
como objetivo analizar las similitudes y diferencias entre los datos logrados en nuestro
trabajo y los de estudios cientificos anteriores. Para finalizar, en el octavo capitulo se
presentan las conclusiones extraidas, se hace referencia a las limitaciones que se han

desvelado durante el proceso, se destacan las propuestas para futuras lineas de
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investigacion y se hace referencia a los beneficios derivados de este trabajo para aplicar

e implementar a partir de ahora en las clases de Educacion Fisica.

El desarrollo de los diversos capitulos de la tesis se complementa con el apartado
de referencias bibliograficas. En €l se recogen todas las publicaciones citadas durante el
documento. El trabajo finaliza con un apartado de anexos en el que se recogen diferentes

documentos administrativos, ejemplos de cuestionarios, sociogramas, etc.
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12 PARTE:
MARCO TEORICO
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CAPITULO 1:
APRENDIZAJE COOPERATIVO
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1.1. El aprendizaje cooperativo en la educacion formal
1.1.1. Estructuras de aprendizaje

El concepto de estructura de aprendizaje ha sido definido de muchos modos en la
literatura cientifica. Asi, podemos encontrar propuestas como la de Echeita (1995) que la
define como el conjunto de decisiones que toman los docentes respecto a distintas
dimensiones del hecho educativo, como son: el tipo de actividad, el grado de autonomia,
el reconocimiento del trabajo realizado o la forma de alcanzar los objetivos. Segln
Velazquez (2010, p. 18), “el tipo de estructura utilizada influird en el tipo de interaccion
que se produce entre el alumnado en el desarrollo de la tarea y en la relacion entre el

docente y sus estudiantes”.

Puede afirmarse que existe consenso a la hora de identificar tres tipos de

estructuras de aprendizaje (Johnson y Johnson, 1999):

1. Estructura individualista: los miembros trabajan de manera independiente y
sin interactuar con los demés. Cada alumno y alumna trata de alcanzar sus
propios objetivos y el sistema de evaluacion estd basado en criterios

individuales.

2. Estructura competitiva: los y las estudiantes trabajan solos para desempefiar
sus tareas mas rapido y con mayor precision que sus comparieros y
comparieras. Es decir, luchan por alcanzar unos objetivos que solo algunos y
algunas pueden conseguir. Se emplea un sistema de evaluacion basado en

normas y una clasificacion del desempefio del alumnado, del mejor al peor.

3. Estructura cooperativa: el alumnado trabaja en pequefios grupos, donde
desempefian las tareas asignadas y se preocupan, al mismo tiempo, de que los
demas componentes de su grupo lo hagan también. Por lo que cada uno de
ellos alcanza sus objetivos solo si el resto de comparieros y comparieras del

grupo los alcanza. Se pretende que los componentes del equipo se ayuden y
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animen mutuamente durante la tarea, y el sistema de evaluacién pone el acento

tanto en el progreso individual como en el grupal.

En esta misma linea, Pujolds y Lago (2018) sugieren el término “estructura de

actividad” haciendo referencia a la forma en la que el alumnado trabaja en clase cuando

se le propone que lleve a cabo las tareas programadas. Su clasificacion también se basa

en los tres tipos de estructuras (individualista, competitiva y cooperativa) propuestas por

los autores anteriores. En el siguiente cuadro se realiza una comparativa entre los tres

tipos de estructuras.

Cuadro 1. Comparativa de las estructuras de aprendizaje (basado en Johnsony Johnson,
1999; Pujolas y Lago, 2018; Velazquez, 2010).

independientemente

de los demas.

ajeno.

Estructura Individualista Competitiva Cooperativa
Interaccion Trabajan solos, sin Trabajan solos, Trabajan en equipo,
fijarse en lo que hacen | rivalizando con los ayudandose unos a
los demas. demés. otros.
Metas Independientes. Incompatibles. Comunes.
Nivel de No existe. No existe. Maximo.
cooperacion
Habilidades Nulas. Comparacion. Maximas: dialogo,
sociales escucha activa,
comunicacion, etc.
Resultado Exito propio, Exito propio, fracaso | Exito propio y éxito

ajeno.

Respecto al uso de estas estructuras de aprendizaje en el aula, “la estructura

individualista es la més utilizada por los docentes” (Pujolas y Lago, 2018, p. 17). Como

bien indica Ovejero (1990), existen diferentes estudios que confirman que las actividades

cooperativas no llegan al 7% del tiempo total empleado, dedicdndose el otro 93% al resto

de actividades de estructura competitiva e individualista. Ante esta situacion, autores

como Johnson y Johnson (1999) y Slavin (1990) indican que las actividades cooperativas
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deberian tener una ocupacion aproximada del 60-70% del tiempo, las actividades

individualistas un 20% y las competitivas entre el 10-20%.

Es desconcertante que las préacticas y actividades que se realizan en las aulas estén
tan dominadas por una estructura competitiva e individualista. Por lo que es el momento
de eliminar la discrepancia entre lo que la evidencia cientifica indica que es lo méas
efectivo y lo que los docentes llevan a la practica en la realidad cotidiana de nuestro

sistema educativo (Johnson y Johnson, 1997; Kagan y Kagan, 2009).

Pujolés y Lago (2018) proponen un cambio en la estructura de la actividad hacia

una estructura cooperativa argumentado por tres razones:

1. Es la Unica manera de atender la diversidad del alumnado.

2. Esla unica forma de desarrollar en el alumnado valores como: la solidaridad,

la ayuda mutua, el respeto por las diferencias, la convivencia, etc.

3. El desarrollo de las competencias basicas requiere necesariamente la

estructura cooperativa de la actividad en el aula.

1.1.2. Definicién

Segun lIglesias et al. (2017, p. 31) existen muchas definiciones respecto al
aprendizaje cooperativo. Algunas hablan de “métodos o técnicas de ensefianza”, mientras
otras de “opcion de ensefiar y aprender”. Estos autores sostienen que “es un modelo
educativo que se cimienta en la teoria constructivista, donde los estudiantes son los
protagonistas de su proceso de aprendizaje”. En esta misma linea, Gentile (2004)
considera que el alumnado se convierte en protagonista activo de su propio aprendizaje,
puesto que estd implicado en actividades que le hacen encajar en un juego de

interdependencia que no le permiten sustraerse al trabajo comadn.

Damon y Phelps (1989) manifiestan que el aprendizaje cooperativo es un término

genérico que describe un conjunto diverso de enfoques de instruccion en los que los
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estudiantes trabajan en tareas académicas, en grupos de no mas de 5 o 6 personas.
También destacan que, aunque se establezcan diferentes roles, no existen diferencias de

estatus entre ellos.

Para Johnson, Johnson y Holubec (1999) y Kagan (1994), el aprendizaje
cooperativo es una metodologia educativa basada en el trabajo en pequefios grupos,
normalmente heterogéneos, en los que los estudiantes alnan esfuerzos y comparten
recursos para mejorar su propio aprendizaje y el de los demas miembros del equipo.
Ocasionalmente los agrupamientos pueden ser mas homogéneos, utilizando una
estructura de la actividad tal, que asegure al maximo la participacion igualitaria y se

potencie al maximo la interaccion simultanea entre ellos (Pujolas, 2008).

Fernandez-Rio (2014, p. 6) sostiene que el aprendizaje cooperativo es “un modelo
pedagdgico en el que los estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes, mediante
un planteamiento de ensefianza-aprendizaje que facilita y potencia esta interaccion e

interdependencia positiva y en el que docente y estudiantes actian como co-aprendices”.

Como sefiala Sharan (2014), hablamos de una metodologia pedagogica activa,
compuesta por diferentes métodos y procedimientos, que facilitan el aprendizaje en

pequefios grupos a corto plazo.

Por su parte, Rué (1998) plantea el aprendizaje cooperativo como un grupo de
procedimientos de ensefianza que parte de la organizacion de la clase en pequefios grupos
mixtos y heterogéneos donde los alumnos trabajan conjuntamente de forma cooperativa

para resolver tareas académicas.

La Prova (2014) sefiala que el aprendizaje cooperativo es un método de
ensefianza-aprendizaje que actta con los recursos del grupo, con el fin de mejorar el
aprendizaje y la dimension social del alumnado. A la vez que indica que la ensefianza es
un proceso no de transmision del docente al alumnado, sino de participacion e

intercambio entre todas las personas implicadas.

Como bien plantean Mayordomo y Onrubia (2015) en esta organizacion

cooperativa se dan situaciones de ensefianza y aprendizaje en las que los estudiantes
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establecen una interdependencia positiva, donde los objetivos de los distintos alumnos
estan interconectados de manera que cada uno asume como propio el objetivo de que los

demas aprendan.

“El aprendizaje cooperativo se sostiene sobre dos presupuestos fundamentales.
Por un lado, en el hecho que el aprendizaje requiere la participacién activa de los
estudiantes. Es decir, nadie puede aprender por otro. Y, por otro lado, que la cooperacion
si se da de manera correcta, posibilita un mayor nivel de aprendizaje, aprendiendo mas y
mejor” (Pujolas, 2017, p. 76).

Velazquez (2012a), después de analizar una variedad de definiciones del

aprendizaje cooperativo, extrae un conjunto de rasgos que identifican esta metodologia:

1. Esuna metodologia activa, donde el alumnado es el protagonista y no aprende
tanto desde la transmision de informacion por parte del docente sino por las

tareas que desarrolla.

2. Los objetivos sociales son tan importantes como el logro académico.

3. Se trabaja en pequefios grupos, generalmente heterogéneos.

4. Se realiza un trabajo grupal, pero con el fin de promover el aprendizaje de

todos los estudiantes sin excepcion.

1.1.3. Evolucién histérica del aprendizaje cooperativo

La idea de cooperar con el objetivo de aprender no es algo novedoso, ya que los
antecedentes del aprendizaje cooperativo forman parte de la historia de la pedagogia y la
humanidad. Socrates (470-399 a. C.) ensefiaba a sus discipulos en pequefios grupos,
Séneca (4 a. C.- 65 d. C.) acentuaba el valor de ensefiar para aprender y Quintiliano (30
d. C.- 100 d. C.) promovia la ensefianza mutua (lglesias et al., 2017). Més tarde, en el

Renacimiento, el humanista Jan Amos Komensky (1592-1679), indicaba las ventajas de
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que los estudiantes ensefiasen a otros, al igual que fuesen ensefiados por sus comparieros
(Gavilany Alario, 2010).

En el siglo XVIII Joseph Lancaster (1778-1838) y Andrew Bell (1753-1832)
utilizaron los grupos colaborativos en la ensefianza inglesa mediante la pedagogia del
trabajo. Estas ideas fueron recogidas en EEUU por John Dewey (1859-1952), uno de los
referentes de la pedagogia contemporanea y defensor de la escuela activa, quien criticaba
el exceso de competitividad en la ensefianza y proponia otras alternativas que empleasen

metodologias activas y la cooperacion del alumnado (Dewey, 1915).

Uno de los precedentes del aprendizaje cooperativo fue Celestin Freinet (1886-
1966), cuya pedagogia se basa en la autogestion, la cooperacién y la solidaridad entre el
alumnado. EIl principal objetivo es que el estudiante se realice al maximo de sus
posibilidades, mediante una convivencia cooperativa que elimine las diferencias sociales

y reduzca el fracaso escolar (Imbernon, 2010).

Otra de las bases del aprendizaje cooperativo fue la teoria de la interdependencia
social (Deutsch, 1968). En ella se estudia, por un lado, la manera en la que los miembros
de un grupo se relacionan entre si y, por otro, los resultados que el grupo logra a largo
plazo. Deutsch (1949) propone dos tipos de situaciones sociales en funcién de su
estructura de meta: cooperativa y competitiva. En sus trabajos defiende que es el impulso
hacia la meta lo que lleva a las personas a actuar de manera cooperativa 0 competitiva.
Es decir, si la persona es consciente de que las metas grupales estan vinculadas con las

metas individuales actuara de manera cooperativa; si no, no lo hara.

Tambieén, el pedagogo Paulo Freire (1921-1997) tiene influencia directa en el
planteamiento cooperativo. Este autor, propone unidades de ensefianza denominadas
“Circulos de Cultura”, que son equipos de aprendizaje desarrollados para impulsar la
cooperacion y para aprender en un contexto grupal no jerarquico. Esta pedagogia va
mucho mas alla de los contenidos escolares, buscando una transformacion profunda de la
sociedad para que sea un lugar donde todos puedan vivir mejor. “El aprendizaje
cooperativo ganaria mucho si incorporase algunos elementos centrales de Freire como,
por ejemplo: su deseo de ayudar al alumnado a ser mas libre, mas independiente y mas
critico” (Ovejero, 2018, p. 73).
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Teniendo en cuenta los antecedentes pedagogicos previamente mencionados, se
puede afirmar que este método de ensefianza-aprendizaje se desarrolld inicialmente en
EEUU en los afios setenta del siglo XX, donde surgieron las primeras investigaciones
llevadas a cabo en el sistema educativo (De Vries y Edwards, 1974; Johnson y Johnson,
1989; Slavin 1990). Como expresa Veldzquez (2013), en esos afios existian cinco grupos
de investigacion (cuatro en EEUU y uno en Israel) que estudiaban el aprendizaje
cooperativo en el &mbito escolar. La mayoria de estos trabajos estuvieron orientados a la
comparacion de los tres tipos de estructuras de aprendizaje (competitiva, individualista y
cooperativa), analizando sus efectos bien en variables académicas como en variables
socio-afectivas. Los resultados logrados mostraron la superioridad de la estructura
cooperativa en comparacion con la competitiva e individualista, lo que favorecié la

difusion del planteamiento cooperativo por otros paises del mundo.

“Los autores referentes a nivel internacional acerca del aprendizaje cooperativo
son, en primer lugar, los hermanos Roger y David Johnson, en segundo lugar, el profesor
Spencer Kagan y por ultimo el profesor Robert Slavin. Todos ellos han investigado de
manera rigurosa sobre esta metodologia, aparte de desarrollar diferentes técnicas para su

implementacion” (Echeita, 2012, p. 26).

Los hermanos Johnson y sus colaboradores realizaron cinco meta-andlisis de los
trabajos publicados sobre el aprendizaje cooperativo desde 1897 hasta 1990. Sus
revisiones se centraron en los efectos de esta metodologia en el rendimiento académico,
la integracion escolar, la atraccion interpersonal y la motivacién y la autoestima. Méas
adelante, las investigaciones se han desarrollado en tematicas mas especificas, como: la
dinamica interna de los distintos métodos de aprendizaje cooperativo, la preparacion del
profesorado, la manera de aprender a cooperar y la incidencia del aprendizaje cooperativo

en areas especificas (Gavilan y Alario, 2010).

En Espafia, en el afio 1989 se publicd en la revista Cuadernos de Pedagogia el
primer articulo relacionado con el aprendizaje cooperativo, titulado “El trabajo
cooperativo por grupos”, en el que se resumia la tesis doctoral de Rué (1989). Afios méas
tarde, otros autores como Joan Domingo y Pere Pujolas fueron pioneros en la divulgacion

e implementacion de esta metodologia (Rué, 2020).
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1.1.4. Caracteristicas fundamentales

De acuerdo con Velazquez (2007, p. 3), “para que se dé una situacion real de
aprendizaje cooperativo no es suficiente con formar una serie de grupos, situar juntos a
los alumnos y decirles que colaboren para alcanzar un determinado objetivo. Es mas, este
tipo de situaciones pueden generar conductas totalmente contrarias a las esperadas”. Para
evitar este tipo de problemas y organizar el aula de manera que los estudiantes trabajen
de forma cooperativa, es necesaria la presencia de una serie de condiciones mediadoras,
que forman los componentes o caracteristicas fundamentales del aprendizaje cooperativo
(Johnson y Johnson, 2014).

A la hora de decantarnos por un listado de requisitos necesarios para que se dé un
aprendizaje cooperativo, 0 mencionar los elementos fundamentales y caracteristicas de

esta metodologia, se podria destacar la propuesta de Johnson, Johnson y Holubec (2013):

1. Interdependencia positiva: A juicio de Deutsch (1949) es el elemento clave para
un planteamiento cooperativo. Se da una situacion donde el estudiante comprende
que necesita de los deméas para conseguir su objetivo y viceversa. Es decir, es
imprescindible la contribucion de los componentes del grupo para resolver la
tarea. De esta manera, si algin componente del grupo no hace su trabajo, no se
logra el resultado o se reducen notablemente las opciones de éxito.

El alumnado tendra una doble responsabilidad: por un lado, preocuparse por su
propio aprendizaje y, por otro lado, asegurarse de que todos los miembros del
grupo también aprendan. Como plantea Echeita (2012), se trata de buscar los
medios y motivaciones para que los estudiantes quieran ayudarse y apoyarse a la
hora de realizar el trabajo, cosa que muchos docentes son conscientes de que es
dificil.

“La interdependencia positiva quizas sea la que permite asegurar que, Si se
cumple, estamos ante una experiencia de aprendizaje cooperativo” (Pérez-Pueyo

y Hortigiiela, 2020, p. 582).

2. Interaccion promotora: Es la situacion donde los componentes de un grupo se

animan y ayudan entre si o se apoyan cuando existen dificultades en una actividad
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concreta. Segun Pujolas (2017, p. 89), “es indispensable que la interaccion
promotora se dé “cara a cara”, ya que es la unica manera de que exista un
intercambio de opiniones, recursos y estrategias, y el alumnado pueda hacerse
observaciones mutuas para mejorar el rendimiento”.

Para que los estudiantes favorezcan y estimulen los esfuerzos de sus compafrieros,
es necesario desarrollar acciones especificas donde se construya esa interaccion
promotora (Moruno, Sanchez y Zariquiey, 2011) como, por ejemplo, crear normas
que promuevan las interacciones positivas, valorar las acciones de apoyo y ayuda
o dar tiempo para que se creen vinculos de confianza entre los participantes
(lglesias et al., 2017).

Segin Echeita (2012, p. 30) “la interaccidon cara a cara requiere tiempo y
tranquilidad, y eso es dificil de conseguir cuando trabajamos en grupos de muchos
participantes. Un numero idéneo para desarrollar el trabajo cooperativo es cuatro,
que se puede conseguir juntando dos parejas. De esta manera es muy factible que

se den interacciones fluidas y beneficiosas™.

Responsabilidad individual: En los grupos de aprendizaje cooperativo es
necesaria la implicacion y responsabilidad de todos los componentes para
conseguir los objetivos tanto grupales como los individuales. Los integrantes del
grupo tienen que ser conscientes de, por un lado, quienes son los comparfieros que
necesitan mas ayuda, y por otro, de que no pueden aprovecharse del trabajo de los
otros (Johnson y Johnson, 2014). Esto ultimo, hace referencia a evitar el “efecto
polizon” (Frohlich y Oppenheimer, 1970; Kerr, 1983) o “alumno polizén”
(Slavin, 1995), ese estudiante que no interviene ni participa en el trabajo y que
intenta sacar rédito de la labor de sus compafieros.

Este elemento estara altamente vinculado a la interdependencia positiva, puesto
que, cuanto mayor sea esta, mayor sera el nivel de responsabilidad que sentiran
los integrantes del grupo. Kagan (1994) sefiala que, sin interdependencia positiva
ni responsabilidad individual es inviable trabajar de manera cooperativa.

Pujolas (2017) sostiene que no es tarea sencilla que el alumnado sea responsable
individualmente y se comprometa para el beneficio del equipo, por lo que son
necesarias algunas medidas para promover esa responsabilidad individual.

Siciliano (2001) propone:
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- Mantener grupos pequefios de trabajo. Cuanto mayor es el nimero de
integrantes mas se diluye la responsabilidad de cada uno de ellos.

- Llevar a cabo test o pruebas individuales para comprobar que se
alcanzan los objetivos individuales.

- Observar a cada grupo y registrar la frecuencia con la que cada

estudiante realiza aportaciones.

4. Habilidades interpersonales: En muchas ocasiones, los componentes de un grupo
no tienen las habilidades y conocimientos necesarios para relacionarse e
interactuar con sus compafieros y compafieras. Esta situacion puede tener
consecuencias negativas, bien en el funcionamiento y rendimiento del grupo, bien
en el aprendizaje. Por tanto, es imprescindible que el alumnado adquiera un
conjunto de habilidades sociales que le permita comunicarse entre si a la hora de
realizar la tarea propuesta.

Echeita (2012, p. 30) se refiere aellas como “habilidades sociales para cooperar”

y sefiala que ‘“son necesarias para generar confianza, resolver conflictos,

organizarse, tomar decisiones, etc.”. Pero las personas no nacen sabiendo como

se debe interactuar de manera adecuada con los demas. Dicho de otra manera, las
habilidades sociales no aparecen por arte de magia, sino por una ensefianza
persistente y una planificacion sistematica (Pujolas, 2017). La mejor manera de
aprender este tipo de habilidades no es teorizando, haciendo discursos, ni dando
explicaciones magistrales, sino practicando. Es decir, se aprende a trabajar en

grupo trabajando (Iglesias et al., 2017).

5. Procesamiento grupal: Es el momento en el que, después de realizar una actividad
cooperativa, el grupo reflexiona acerca del proceso llevado a cabo con el objetivo
de determinar qué conductas deben mantenerse, porque benefician al
funcionamiento del equipo, y cuales se deben evitar o cambiar, porque perjudican
al funcionamiento del equipo, para mejorar en futuras situaciones. Esta evaluacion
grupal es una condicidn basica para que se produzca un proceso cooperativo real.
Esta situacion se puede dar al terminar una tarea, al final de un conjunto de
actividades o al finalizar la sesion, siendo el docente la persona responsable de

decidir cuél es el momento idoneo (Iglesias et al., 2017).
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Como plantea Ferndndez-Rio (2003a), el “debrief” es una propuesta adecuada
para realizar la evaluacion grupal. En este proceso se hace una “reflexion en voz
alta” sobre lo acontecido durante la practica, donde los estudiantes tienen la
oportunidad de compartir sus ideas, percepciones 0 sentimientos con otros

comparieros.

Interdependencia
positiva

Interaccion Responsabilidad
promotora individual

Elementos
fundamentales

Habilidades Procesamiento
interpersonales grupal

Figura 1. Elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo (Johnson y
Johnson, 1999)

Ademéas de estos elementos anteriormente mencionados, algunos autores
(Fernddez-Rio, 2018; Kagan, 1994; Pujolas, 2008, 2017) consideran que el aprendizaje
cooperativo debe garantizar otros dos elementos fundamentales: por un lado, la

participacién equitativa, y por otro, la igualdad de oportunidades de éxito.

1. Participacidon equitativa: Cuando se lleva a cabo una actividad grupal es
importante que todos los integrantes tengan la opcidn de participar y realizar
aportaciones en el desarrollo de la tarea. Pero esto no sucede siempre asi, es mas,
cuando se deja la gestion de la participacién en manos de los estudiantes, esta

tiende a convertirse en una participacion desigual. Kagan (1994) destaca que el
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2.

uso de estructuras cooperativas, donde el alumnado tiene un papel activo, puede

favorecer esa participacion equitativa. Con ese mismo fin, Iglesias et al. (2017)

proponen las siguientes estrategias:

Establecer turnos de participacion.

Asegurarse que los roles establecidos dentro del grupo sean rotatorios.
Dividir las actividades.

Proponer momentos de trabajo individual dentro de la tarea.

Crear el rol del moderador para favorecer el funcionamiento de los
grupos.

Hacer grupos con un nimero reducido de estudiantes para aumentar

las posibilidades de participacion.

Igualdad de oportunidades de éxito: Esta situacion se produce cuando todos los

integrantes tienen la oportunidad de contribuir al éxito del grupo. “Solo si se exige

a cada uno segun sus posibilidades y no segun una norma comun establecida de

antemano, todos los miembros de un equipo podran avanzar realmente en su

aprendizaje y contribuir con el mismo peso especifico que cualquier otro

compariero al éxito final del equipo” (Pujolas, 2017, p. 91). Esto es un claro

ejemplo de la necesidad de individualizar o personalizar el proceso de ensefianza.

En la opinion de Fernandez-Rio (2018, p. 573), “la igualdad de oportunidades de

éxito es una manera de democratizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que

todos los estudiantes, sin dejar a ninguno de lado, pueden alcanzar el éxito”.

Iglesias et al. (2017) plantean las siguientes formas de promover este elemento:

Presentar la informacion al alumnado mediante diferentes canales
(visual, auditivo o kinestésico).

Llevar a cabo un proceso de evaluacion flexible y personalizado.
Realizar planes de trabajo personalizados.

Promover tareas que requieren habilidades y capacidades distintas.
Utilizar recursos didacticos variados.

Incluir contenidos procedimentales y actitudinales y no solo
conceptuales.

Conceder a los grupos cada vez mas autonomia.
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En muchas ocasiones, en la realidad cotidiana, las tareas propuestas en el
aprendizaje cooperativo no aseguran el desarrollo de estos dos requisitos, es mas, pueden
evitar que se produzcan. Ante esta problematica, Fernandez-Rio (2018, p. 573) sugiere
que “es necesario que el docente tenga un rol de activador para asegurar que se cumplen
estos dos importantes elementos y garantizar asi que el trabajo desarrollado sea realmente

cooperativo”.

1.1.5. Ventajas de su aplicacion

“En los ultimos afios han sido muy numerosos los trabajos de investigacion
llevados a cabo en el campo del aprendizaje cooperativo. La mayoria de ellos, han tenido
como objetivo la blsqueda de relaciones entre las varias formas de estructurar la
interdependencia social en el aula y sus repercusiones en el rendimiento académico, las

relaciones sociales y la dimension psicoldgica” (Gavilan y Alario, 2010, p. 155).

Gavilan (2002) argumenta que, aunque estas tres facetas se revisen de manera
separada, en realidad son indisociables, ya que estan correlacionadas. Es decir, si los
estudiantes mejoran los resultados académicos, mejoran la autoestima y eso hace que la
persona se sienta mejor y actle con mas tolerancia, facilitindose asi su integracion social
y viceversa. Pujolas y Lago (2018) agregan que, cuanto mejor es la salud psicoldgica de
los estudiantes que componen un equipo, Mas capaces son de trabajar conjuntamente para

alcanzar los objetivos comunes.

Velazquez (2013) en su tesis doctoral, después de llevar a cabo un exhaustivo
andlisis de las investigaciones y estudios sobre el aprendizaje cooperativo realizados hasta
el momento, concluye que existe evidencia empirica suficiente para poder afirmar que el

aprendizaje cooperativo es una metodologia eficaz en el &mbito educativo.

En los ultimos cuarenta afios, se han hecho maltiples revisiones y meta-analisis
que han demostrado que el aprendizaje cooperativo es mucho mas eficaz que la ensefianza
tradicional en todos los aspectos escolares: aprendizaje, rendimiento, motivacion o
procesos de socializacion. Confirmandose asi que esta metodologia, ademas de mejorar

el aprendizaje y el rendimiento, ayuda al alumnado a socializarse mejor. Por eso mismo,
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“el aprendizaje cooperativo es el mejor instrumento para adaptar la escuela y la educacion
escolar a los nuevos tiempos” (Ovejero, 2018, p. 89). Segiin Cafiabate y Colomer (2020)
nos encontramos ante un modelo pedagdgico que fomenta diferentes tipos de habilidades

bésicas, el pensamiento critico, la cooperacion, la creatividad y la reflexion.

Como se ha mencionado anteriormente, las revisiones realizadas sobre los efectos
del aprendizaje cooperativo pueden separarse en tres &mbitos: rendimiento académico,

relaciones sociales y ambito psicoldgico.

1.1.5.1. Efectos sobre el rendimiento académico

En el Cooperative Learning Center de Minnesota, el equipo liderado por los
hermanos Johnson y Johnson (1981, 1989, 2014) ha realizado diversos meta-analisis
donde comparan el impacto de la cooperacion frente a la competicion y situaciones
individualistas sobre el rendimiento académico de los estudiantes. Las conclusiones mas

relevantes son:

1. La cooperacién genera mayor rendimiento que la competicion en todas las
areas, en todas las edades y niveles educativos, y para todas las tareas de
adquisicion de conceptos, solucién de problemas espaciales, retenciéon y

memoria, ejecucion motora y tareas de suposicion y prediccion.

2. La cooperacion produce mejores resultados que el aprendizaje individualista
en productividad de tareas no rutinarias y en las que no se requiere division de

trabajo.

3. No hay diferencia significativa entre el aprendizaje competitivo y el

individualista en el rendimiento académico.

4. La cooperacion lleva con mas frecuencia que la competicion o el

individualismo a utilizar un razonamiento de maés alta calidad.

5. Cuanto antes haya empezado el alumnado a trabajar de manera cooperativa

mayor es el rendimiento académico.
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En los estudios elaborados por otro de los referentes del aprendizaje cooperativo,
como es Robert Slavin (2013, 2014), se concluye que la estructura cooperativa en
comparacion con la competitiva e individualista es més eficaz tanto en la lectura, como

en las matematicas y las ciencias.

En larevision realizada por Gillies (2016), se verifica que esta practica pedagdgica
tiene efectos muy positivos en el aprendizaje y rendimiento académico de los estudiantes.
En esta misma linea, Gavilan y Alario (2010, p. 161) sostienen que el aprendizaje
cooperativo “genera un mayor uso de estrategias de razonamiento de alto nivel, promueve
el pensamiento critico y la creatividad. Ademas, produce mayor rendimiento en todas las
areas, etapas y niveles educativos, en comparacion con la competicion o el aprendizaje

individual”.

A juicio de Ovejero (2018), algunos de los factores que explican la eficacia

cognitiva del aprendizaje cooperativo son los siguientes:

1. Calidad de la estrategia del aprendizaje: los estudiantes utilizan mejores
estrategias de aprendizaje porque el proceso de discusién promueve el

descubrimiento y desarrollo de estrategias cognitivas de mayor calidad.

2. Procesamiento cognitivo de la informacion: en las situaciones cooperativas se
produce mas repeticion oral que en otras situaciones, lo que provoca una

mayor retencidn y un mejor rendimiento posterior.

3. Habilidades de pensamiento critico: la propuesta cooperativa produce
situaciones de discusién que incrementan las capacidades criticas del

alumnado y las de razonamiento de alto nivel.

4. Proporcionar explicaciones: en los grupos cooperativos abundan las
explicaciones en comparacion con la ensefianza tradicional. De acuerdo con
Webb (1985), para el aprendizaje y el rendimiento es mejor dar explicaciones

que recibirlas.
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5. Implicacion activa: el grado de implicacion del estudiante en el proceso de
ensefianza aprendizaje influye de manera directa en el rendimiento académico
y en la calidad del aprendizaje. El aprendizaje cooperativo mejora las actitudes

y el compromiso hacia las tareas escolares (Johnson y Johnson, 1981).

La creatividad es otra de las capacidades cognitivas que se puede desarrollar de
manera eficaz mediante el uso de esta metodologia. El aprendizaje cooperativo favorece
laresolucion creativa de problemas, estimula el pensamiento critico y aumenta la cantidad
y calidad de las ideas, ya que ofrece un mayor nimero de puntos de vista. Incluso,
proporciona un contexto que ayuda a tener en cuenta las opiniones de los deméas miembros
del grupo, en vez de rechazarlas o ignorarlas, como sucede en situaciones competitivas o
individualistas (Ovejero, 1990).

Por otro lado, las estrategias cooperativas mejoran el aprendizaje de todo el
alumnado en general, es decir, no solo de los que tienen mas dificultades, sino también
de los méas capacitados para adquirir conocimientos (Carbonell, 2015; Parrilla, 1992;
Pujolas, 1997; Pujolds y Lago, 2018). De hecho, la cooperacién no solo reconoce la
diversidad, sino que obtiene de ella un beneficio instruccional. Es decir, las diferencias
entre los estudiantes se convierten en un elemento positivo que facilitan el aprendizaje.
En este caso, la diversidad de los niveles de conocimiento, que tanto incomoda a la
ensefianza tradicional y homogeneizadora, es vista como algo que favorece la labor del

docente (Monereo y Duran, 2002).

1.15.2.  Efectos sobre las relaciones sociales

En los meta-analisis realizados por el equipo de investigacion dirigido por los
hermanos Johnson, se analizaron més de 180 investigaciones centradas en los efectos que
produce cada tipo de interdependencia sobre la calidad de las relaciones sociales.
Llegando a la conclusion de que, la interdependencia positiva, que promueve el
aprendizaje cooperativo, aumenta la atraccion interpersonal, fomenta el agrado mutuo e
incrementa el apoyo social (Johnson, 1980; Johnson y Johnson, 1989; Johnson, Johnson
y Maruyama, 1983). Ademas, esas actitudes positivas no se dan solo entre los estudiantes,
sino que se extienden también en las relaciones que mantienen con el profesorado y los

agentes que componen el centro educativo (Pujolas y Lago, 2018).
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El aprendizaje cooperativo es una metodologia eficaz para dar y recibir apoyo
social. Este es un elemento muy importante en las relaciones interpersonales positivas, ya
que hace referencia a la existencia de personas en las que poder confiar para recibir ayuda

material o psicologica (Ovejero, 2018).

En esta misma linea, para autores como Escamez y Ortega (1995), Padilla y
Gonzalez (1990), Rué (1989), Ruiz, Graupera, Fraile y Rico (1997), el trabajo
cooperativo influye de manera positiva en el desarrollo de actitudes positivas, prosociales
y de integracion, ademas de mejorar el clima de la clase, las relaciones interpersonales y

las destrezas y habilidades sociales.

Segun Johnson y Johnson (1981), el planteamiento cooperativo mejora las
actitudes del alumnado hacia las actividades escolares, hacia los docentes y hacia sus
comparieros y compafieras, abarcando también a los estudiantes que pertenecen a

minorias étnicas y a los discapacitados.

Respecto a las investigaciones orientadas a comprobar los efectos que produce el
aprendizaje cooperativo sobre las relaciones sociales entre el alumnado, Velazquez
(2013) sostiene que la mayoria de ellas analizan la influencia de esta metodologia sobre
las relaciones interétnicas y entre el alumnado con discapacidad y sus compafieros de
clase. Estos estudios demuestran que el planteamiento cooperativo facilita la integracion
de minorias étnicas (Blaney, Stephan, Rosenfield, Aronson y Sikeis, 1977; Cook, 2000;
DeVries y Edwards, 1974; DeVries, Edwards y Slavin, 1978; Diaz Aguado, 1996; Diaz
Aguado y Baraja, 1993; Johnson y Johnson, 1981; Oortwijn, Boekaerts, Vedder y Fortuin,
2008; Santos y Lorenzo, 2005; Slavin y Oickie, 1981) y personas discapacitadas (Duran
y Ollé, 2000; Gillies y Ashman, 2000; Guix y Serra, 1997; Johnson et al., 1983; Piercy,
Wilton y Townsend, 2002; Stevens y Slavin, 1995).

Slavin (1980) afirma que, aunque existan otros procedimientos para aumentar el
rendimiento académico del alumnado, la cooperacion es el medio més eficaz para mejorar
las actitudes y conductas interétnicas. Dentro de esta metodologia, las técnicas Teams-

games-tournament (TGT) y Student Teams Achievement Division (STAD) parecen ser las
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mas efectivas para mejorar estas relaciones (Kagan, Zahn, Widaman, Schwarzwald y
Tyrell, 1985; Sharan et al., 1984).

Aun asi, todos los estudios no apuntan en la misma direccion, Curry, De Amicisy
Gilligan (2011) realizaron un meta-analisis donde concluyeron que el aprendizaje
cooperativo no produce efectos negativos en las relaciones interétnicas, pero que sus
efectos positivos en las relaciones de amistad entre el alumnado de diversas etnias no son

tan relevantes como algunas investigaciones les atribuye.

1.15.3. Efectos sobre la salud mental

“Una correcta salud psicoldgica es condicion necesaria para que los estudiantes
tengan la capacidad de mantener unas relaciones interpersonales adecuadas y alcancen
con éxito las metas previstas” (Gavilan y Alario, 2010, p. 164). Como manifiesta Ovejero
(2018), el ser humano es un animal social que necesita de los otros para desarrollarse
psicolégicamente, de forma que la salud mental mejora cuando alguien tiene buenas

relaciones con los demas.

En las investigaciones realizadas acerca de los efectos de las diferentes estructuras
de aprendizaje (individualista, competitiva y cooperativa) sobre las variables relacionadas
con el bienestar y la salud psicoldgica, se ha demostrado que la cooperacion, en general,
y el aprendizaje cooperativo, en particular, influyen de manera positiva en la salud mental
de las personas en comparacion con las situaciones competitivas e individualistas (Ishler,
Johnson y Johnson, 1998; Johnson y Johnson, 1989; Jordan, 1996).

Segun Kohn (1986), la competicion puede llegar a producir situaciones opuestas
a la cooperacion, tales como: aumento de ansiedad y estrés, disminucion de la autoestima,

deteriorar las relaciones interpersonales o fomentar actitudes agresivas y violentas.

Un aspecto imprescindible para el bienestar psicoldgico de las personas es la
autoestima o juicio que cada persona tiene sobre su propio valor, ya que esta variable
repercute de manera directa tanto en la motivacion como en el rendimiento (Gavilan,

2002). Tener niveles mas bajos de autoestima siempre es perjudicial para el rendimiento
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del alumnado, por lo que tenemos que tener presente que es en la interaccion con los
demés donde se van a formar tanto la autoestima como el autoconcepto. Asi, cuando se
utiliza en el aula el aprendizaje cooperativo, aparecen situaciones de apoyo mutuo entre
los estudiantes, lo que propicia un aumento de la autoestima y nivel de aspiracion
(Ovejero, 2018).

Pujolas (2017) analiza esta variable psicoldgica realizando la siguiente

comparacion entre las tres estructuras de aprendizaje:

- Estructura competitiva: relaciona la autoestima con el hecho de
“ganar” o perder”. De manera que los “perdedores” tienden a
menospreciarse, tienen miedo a la evaluaciébn y se retiran

psicolégicamente y fisicamente.

- Estructura individualista: los estudiantes no se pueden comparar con
sus compaferos Yy, en ocasiones, perciben la evaluacién como
incorrecta. Esto provoca rechazo hacia la evaluacion y desconfianza

hacia los compafieros.

- Estructura cooperativa: facilita una vision mas ampliay realista de las
propias competencias y de las de los demas. La interaccion cooperativa

promueve la aceptacion de uno mismo como persona competente.

En las revisiones realizadas por Zulaika (1999) y Velazquez (2013) en sus tesis
doctorales sefialan que el aprendizaje cooperativo tiene una influencia positiva tanto en
la autoestima como en el autoconcepto de los estudiantes, pero que son necesarias mas

investigaciones para corroborar esta hipétesis.

1.1.6. Implementacion del aprendizaje cooperativo

La puesta en practica del aprendizaje cooperativo se presenta como una tarea
compleja a la que debe hacer frente el profesorado. Segun Johnson y Johnson (1999),

cuando se aplica un planteamiento cooperativo se produce un cambio que afecta a todos
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los aspectos del funcionamiento del aula. Por ello, es necesario utilizar modelos bien
planificados y sustentados en la investigacion educativa y psicopedagdgica. Existen
diversas propuestas a la hora de implementar esta metodologia, por ejemplo: los ambitos
de intervencion de Pujolas (2008) o el ciclo del aprendizaje cooperativo de Iglesias et al.,
(2017).

1.1.6.1.  Ambitos de intervencion (Pujolés, 2008; Pujolas y Lago, 2011, 2014):

Este planteamiento propone tres ambitos de intervencidn que estan estrechamente
relacionados y que permiten desarrollar diferentes recursos didacticos para que alumnos

diferentes aprendan juntos, en una misma aula.

- Ambito de intervencion A: se proponen tareas orientadas a mejorar la
cohesidn del grupo para que el alumnado tome conciencia de grupo, y
asi, el aula se vaya convirtiendo en una comunidad de aprendizaje. El
objetivo es crear un clima favorable y saludable en la clase, donde la
ayuda mutua y la solidaridad tengan una presencia relevante. Se
utilizan dindmicas de grupo con el propdésito de que el alumnado se
conozca mejor, esté motivado para trabajar en equipo y tome
decisiones consensuadas. Pero hay que ser conscientes de que la
cohesion grupal, aunque sea necesaria en el aprendizaje cooperativo,

no es suficiente.

- Ambito de intervencion B: se emplea el trabajo en equipo como recurso
para ensefiar. Es decir, el objetivo es que los estudiantes, ayudandose
los unos a los otros, aprendan mejor los contenidos escolares. Se
utilizan agrupamientos esporadicos o estables, asi como heterogéneos

u homogeéneos, y el tipo de técnicas son tanto simples como complejas.

- Ambito de intervencion C: aparte de ser un recurso para adquirir
diferentes conocimientos curriculares, se contempla el trabajo en
equipo como un contenido que hay que ensefiar. Es decir, se prepara a
los estudiantes para trabajar en equipos de una manera sistematica,

estructurada y ordenada. Para ello, se emplean recursos con el fin de
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organizar los grupos, planificar el trabajo en equipo y ensefiar
habilidades sociales. Respecto a los agrupamientos, estos seran
equipos estables y heterogéneos en género, en capacidades, en
motivaciones, etc., denominados equipos base. También es
imprescindible asignar distintos roles dentro del equipo, como por
ejemplo: coordinador, portavoz, responsable del material, etc., a fin de

acentuar la interdependencia positiva.

Basandose en este modelo, Pujolas y Lago (2014) disefiaron, aplicaron y

evaluaron el programa didactico CA/AC (Cooperar para Aprender / Aprender para

Cooperar), con el objetivo de que los docentes implanten el aprendizaje cooperativo de

una manera eficaz y efectiva en el aula.

1.1.6.2.  Ciclo del aprendizaje cooperativo (Iglesias et al., 2017):

Los autores proponen un ciclo dividido en tres fases bien diferenciadas, que se

introducen de manera sucesiva pero también complementaria y donde se debe ejecutar la

espiral de investigacidn-accion (planificacion, accion-observacion y reflexién) en cada

una de ellas.

Fase 1: se busca fortalecer la creacion y la cohesion de grupo, por lo
que es importante mostrar al alumnado las ventajas de trabajar en
equipo, para que QUIERAN cooperar. Se emplean agrupamientos de
diferentes tamafios (parejas, pequefios grupos informales y grupo
clase) y dindmicas para hacer grupo y sensibilizar sobre la importancia
del trabajo en equipo. Esta primera fase puede tener una duracion de
hasta un mes, pero las actividades deben ser permanentes durante todo

el curso.

Fase 2: el aprendizaje cooperativo aparece como un contenido a
ensefiar, donde se crean situaciones que permitan a los estudiantes
aprender a cooperar. Los agrupamientos pueden ser mediante parejas
estables o equipos base. Moya y Zariquiey (2008), sostienen que es

recomendable comenzar trabajando en parejas y, cuando se tenga una
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experiencia suficiente, pasar a trabajar con grupos mas numerosos. En
esta fase se llevan a cabo técnicas o estructuras cooperativas simples,

como, por ejemplo: 1-2-4, el folio giratorio o lapices al centro.

- Fase 3: el aprendizaje cooperativo como recurso para ensefiar y
aprender, en la que el fin es implantar una estructura en la que el
alumnado pueda y deba cooperar. La forma de agrupamiento habitual
son los equipos base y se emplean técnicas complejas, tales como:

rompecabezas, tutoria entre iguales o investigacion grupal.

FASE 3: El AC como
recurso

FASE 2: El AC como
contenido

FASE 1: Cohesion y creacion
grupal

Figura 2. Fases del ciclo del aprendizaje cooperativo (Iglesias et al., 2017)

1.1.7. Técnicas o métodos de aprendizaje cooperativo

A juicio de Johnson, Johnson y Stanne (2000), a la hora de implantar el
aprendizaje cooperativo, cada docente utiliza unas técnicas dependiendo de su practica y
filosofia educativa. Lo cual nos lleva a una realidad donde esta metodologia es
implementada de muchas maneras diferentes. Aun asi, existe un conjunto de técnicas que
tienen éxito entre el profesorado y sobre las que se han realizado numerosas
investigaciones que demuestran su eficacia. Por ello, es necesario que los educadores
dominen diferentes métodos y los seleccionen segun los objetivos propuestos (Ovejero,
2018).
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Todos los métodos no se pueden aplicar de idéntica manera en las mismas
situaciones o materias. Algunos de ellos fueron creados para ser puestos en practica en
un area concreta 0 mejorar alguna destreza. Aun asi, todos ellos tienen en coman tres

caracteristicas (Gavilan y Alario, 2010):

- Se trabaja en grupos pequefios y heterogéneos en cuanto al nivel

académico, raza, sexo e interés hacia la materia.

- Se establece una interdependencia positiva entre los miembros del

equipo.

- Seacentua la importancia del proceso y no solo del producto final.

Desde el punto de vista de Pujolas (2008), las técnicas o estructuras cooperativas
pueden ser simples o complejas. Las estructuras simples se realizan durante una sesién o
parte de ella, son faciles de aprender y utilizar y los estudiantes que participan desarrollan
muy pocas habilidades. Sin embargo, las estructuras complejas se aplican en méas de una
sesion y ponen en juego varias capacidades de los participantes. Como dice Echeita
(2012, p. 36), “las estructuras complejas precisan de una organizacion mas sofisticada,
pero eso no quiere decir que sean mas dificiles de llevar a cabo. No es mas que una
distincion didactica, sin olvidar que ambas estructuras son perfectamente

complementarias”.

A continuacion, se exponen de modo resumido algunas de la técnicas mas

destacadas y utilizadas en esta metodologia activa:

1.1.7.1. Técnicas simples

1. 1-2-4 (Pujolas, adaptada de www.kaganonline.com): el docente plantea una
pregunta y los miembros del grupo piensan cual es la respuesta de manera
individual (1). Después, se ponen por parejas (2) e intercambian las respuestas y
las comentan. Por ultimo, todo el equipo (4) decide cuél es la respuesta idonea a

la pregunta planteada.
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2. Lépices al centro (Pujolas, ideada por Aguiar, N. y Tallén, M2 J., 2008): el
profesor o profesora proporciona una hoja con tantas preguntas como miembros
tiene el equipo y cada uno se hace cargo de una de ellas. A continuacidn, un o una
estudiante lee su pregunta en voz alta y entre todos y todas hablan de como se
hace y deciden cudl es la respuesta correcta. En este tiempo, todos los lapices se
han mantenido en el centro de la mesa porque solo esta permitido hablar y
escuchar y no escribir. Cuando todo el alumnado tiene claro lo que hay que
responder, cada uno coge su lapiz y escribe en su hoja la respuesta. En ese
momento, solo se puede escribir y no hablar. Una vez contestada la primera
cuestion, se vuelven a poner los lapices en el centro y se procede del mismo modo

con la segunda pregunta.

3. Elfolio giratorio (Pujolas, adaptada de Kagan, 2008): el docente asigna una tarea
(redaccion de un cuento, un listado de palabras, escribir ideas, etc.) al equipo y un
miembro comienza a escribir su aportacion en el folio giratorio. A continuacion,
lo pasa a su compariero o compariera de al lado para que escriba su parte de la
tarea en el folio, y asi sucesivamente hasta que todos hayan participado en la
resolucion del problema. Es importante que, mientras un integrante escribe, los
demas estén atentos para posibles correcciones, ya que todo el equipo es

responsable de lo que finalmente aparece en el folio giratorio.

4. Parada de tres minutos (Pujolas, adaptada www.kaganonline.com): el educador
realiza una explicacion a toda la clase. De vez en cuando, hace una breve parada
de tres minutos para que el equipo base reflexione sobre lo que se esté explicando,
y piense tres preguntas. Transcurrido ese tiempo, cada equipo plantea una
pregunta. Una vez que todos los equipos hayan hecho y comentado sus cuestiones,

continla la explicacion hasta la siguiente parada de otros tres minutos.

5. El nimero (Pujolas, ideada por Alonso y Ortiz, 2005): el profesor o profesora
plantea una tarea a toda la clase. Los grupos base deben hacer la tarea,
asegurandose que todos los miembros son capaces de realizarla. Dentro del
equipo, cada participante tiene un nimero asignado. Una vez finaliza el tiempo

para resolver la tarea, el docente dice un nimero y el estudiante que tenga ese
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numero tendra que resolver la tarea delante de toda la clase. Si lo hace

correctamente, su equipo obtiene una recompensa.

Lectura compartida (Pujolas, ideada por Alonso y Ortiz, 2005): dentro del equipo
base, el primer miembro lee el primer parrafo mientras el resto presta atencién. A
continuacion, el siguiente participante tendra que explicar lo que su compafiero
acaba de leer y los demas deberan decidir si es correcto o no lo que ha dicho. Y
asi sucesivamente, hasta que se haya leido todo el texto. Si en la lectura aparece
algun término desconocido, el portavoz del equipo se lo comunica al docente, y
este pregunta a los demas grupos si hay alguien que lo sepa. Si es asi, lo explica

en voz alta a toda la clase.

Uno para todos (Pujolas, 2008): el docente propone una serie de ejercicios para
toda la clase. Los grupos, de 4 o 5 estudiantes, trabajan sobre el primer ejercicio,
consensuan las respuestas y se aseguran de que todos los miembros comprenden
la forma de realizar la tarea. El grupo no puede pasar al siguiente ejercicio hasta
que todas las personas entienden como resolver el problema. Una vez terminado
el tiempo, el profesor o profesora recoger al azar el cuaderno de un participante
del equipo, lo corrige y la calificacion obtenida serd la misma para todos los

miembros del equipo.

Técnicas complejas

1. Co-op co-op (Kagan, 1985): se comienza repartiendo la materia que se va a

desarrollar entre los grupos dependiendo de sus intereses. Una vez que cada grupo
tiene un tema, este se subdivide entre los miembros del equipo para que cada uno
de ellos prepare y presente dicha materia de manera coherente y clara. Después
de que todos los integrantes hayan compartido su propuesta, es el turno de la
presentacion del equipo, donde cada grupo presenta su tema a toda la clase. Para
finalizar, se evalUa la presentacion grupal, el material elaborado por el grupo y las

contribuciones individuales al grupo.

Jigsaw (Aronson, 1978): la clase se divide en diferentes grupos heterogéneos y a

cada uno de ellos se asigna la misma materia de estudio. Este material se divide
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en tantas partes como participantes tiene el grupo, de manera que cada estudiante
tiene una parte del contenido que se debe desarrollar en conjunto. A continuacion,
los participantes de cada grupo que tienen que desarrollar el mismo tema se
agrupan en un denominado equipo de expertos, donde investigan y completan la
informacién conjuntamente. Después, cada estudiante vuelve a su grupo inicial y
ensefia a los demas lo que ha aprendido. Para terminar, cada alumno es evaluado

mediante una prueba individual.

Grupos de investigacion (Sharan y Hertz-Lazarowitz, 1980): los equipos se
forman dependiendo de los intereses del alumnado. Cada grupo planifica y
organiza la manera en la que va a investigar y reparte su tema entre los miembros
del equipo. A continuacion, cada estudiante, de manera individual, recopila y
elabora la informacion, analiza los resultados y saca sus conclusiones. Una vez
concluido el trabajo individual, el grupo debe realizar un informe de
investigacion. A la hora de elaborar este informe grupal, es aconsejable, con el
objetivo de agilizar el trabajo, repartir roles entre los diferentes componentes del
equipo. Por ultimo, todos los grupos llevan a cabo una exposicion de su informe

lo mas clara y amena posible, que es evaluada tanto por el docente como por el

grupo.

Tutoria entre iguales (Duran y Vidal, 2004): “El concepto de tutoria entre iguales
responde a la posibilidad de que los alumnos mas avanzados tutoricen o guien el
proceso a seguir por otros que tengan mas dificultades” (Monereo, Pozo y
Castelld, 2004, p. 253). Los estudiantes son agrupados en parejas asimétricas, es
decir, uno asume el rol de tutor y el otro de tutorando. La funcion del tutor es la
de ensefiar y la del tutorando la de aprender, siendo este un proceso orientado y
guiado por el docente. Es importante que el tutor no proporcione las soluciones,
ya que su propaosito es dar explicaciones detalladas sobre la materia. Estos roles

pueden variar dependiendo de la materia de estudio.

Cooperacién guiada (Danserau, O"Donell y Lambiote, 1988): los estudiantes son
agrupados en parejas donde no se da ninguln tipo de jerarquia, puesto que ambos
desconocen la nueva materia. El docente divide el texto en varias partes y los dos

leen la primera de ellas. A continuacion, uno de ellos repite la informacion al otro
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y este le ofrece su feedback. Cuando ya han trabajado esa primera parte del texto
pasan a la segunda, pero esta vez intercambian los roles. Y asi, sucesivamente,

hasta acabar el texto.

6. Teams-Games-Tournament (De Vries y Slavin, 1978): se crea una situacion
cooperativa entre los participantes del grupo junto a una situacién competitiva
intergrupal. Para ello, se crean equipos heterogéneos de cinco o seis participantes,
que se mantendran estables a lo largo de la aplicacion de la técnica. El docente
propone un material didactico que tendran que estudiar de manera conjunta todos
los miembros del equipo y, una vez aprendido, comienza el torneo. Es importante
que las reglas del torneo estén bien especificadas y que todo el mundo las
comprenda. A continuacién, se realizan diversos juegos que se distribuyen en las
mesas mediante tarjetas de preguntas. En cada mesa se sitdan tres jugadores, uno
de cada equipo y de rendimiento similar, que compiten entre si con el objetivo de
sumar el mayor niamero de puntos. Los puntos obtenidos se suman al equipo base

y el equipo que mas puntos consiga sera el ganador del torneo.

Cualquiera de estas técnicas complejas resulta eficaz siempre y cuando se
cumplan las siguientes premisas: los estudiantes aprenden en vez de ser ensefiados por el
docente, se trabaja en equipo y cada participante desempefia un rol, los integrantes del
grupo dependen unos de otros, existe responsabilidad grupal e individual, existe una
reflexidn personal acerca del funcionamiento del grupo y se desarrollan las habilidades

socio-emocionales (Domingo, 2008).

Echeita (2012) enfatiza que, cuando ni los docentes ni estudiantes tienen la
suficiente experiencia en trabajar de manera cooperativa, no se recomienda que utilicen
todas las técnicas al mismo tiempo, sino que vayan poco a poco incorporandolas de

manera progresiva, pero con constancia y consistencia.

Cuadro 2. Técnicas de aprendizaje cooperativo mas representativas (basado en Durany
Vidal, 2004; Kagan, 1985; Pujolas, 2008).

Técnicas simples Técnicas complejas

1-2-4 Co-op co-op
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Léapices al centro Jigsaw

El folio giratorio Grupos de investigacion
Parada de tres minutos Tutoria entre iguales
El nmero Cooperacién guiada
Lectura compartida Teams-Games-Tournament

Uno para todos

1.1.8. El aprendizaje cooperativo en el ambito universitario

Como se apuntaba anteriormente, la implementacion del aprendizaje cooperativo
en el sistema educativo comenzo en los afios setenta del siglo XX en EEUU. Respecto a
los niveles o etapas educativas donde se ha implantado dicha metodologia, las
investigaciones de Johnson, Johnson y Stanne (2000), asi como las de Gillies y Ashman
(2003), apuntan que la gran mayoria de estudios se han llevado a cabo en la etapa Infantil
(35%), Primaria (36%) y Secundaria (21%), teniendo una menor presencia los trabajos
de investigacion orientados a la Educacién superior (2%). Aun asi, Cortés (2019) sostiene
que, en la actualidad, el porcentaje de investigaciones en el ambito universitario ha
incrementado considerablemente, aunque todavia no se puede afirmar que las
metodologias activas tengan una presencia notable en la docencia universitaria. De este
modo, “la utilizacion de la metodologia del aprendizaje cooperativo en el aula
universitaria ha sido y es objeto de reflexion constante por parte del profesorado
universitario y de los agentes encargados de la Educacion terciaria” (Canabate y Colomer,
2020, p. 17).

Segun Leon, Felipe, Mendo e Iglesias (2015) el aprendizaje cooperativo facilita
la autonomia del alumnado universitario y se presenta como una metodologia eficaz para
desarrollar el sentido critico y de tolerancia, facilitando la practica de habitos de
solidaridad y trabajo en grupo. Ademas, estos habitos seran clave en la mayoria de
sistemas organizativos empresariales, ya que, como afirma Colés (1993), entre el 70% y
el 80% de los empleos requieren una coordinacion de ideas y esfuerzos, habilidades que
tienden a experimentarse y adquirirse mediante situaciones de aprendizaje cooperativo.
Este mercado laboral estd demandando profesionales que no solo tengan una gran

capacitacion técnica, sino que tengan también unas habilidades desarrolladas que les
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permita adaptarse a los cambios, liderar personas, gestionar emociones y ser flexibles
(Estrada, Monferrer y Moliner, 2016).

En esta misma linea, Vallet, Rivera, Vallet y Vallet (2016) sostienen que existen
dos razones por las que las universidades espafolas estan introduciendo el aprendizaje
cooperativo en sus aulas. Por un lado, el futuro laboral de los estudiantes, donde las
empresas valoran de forma muy positiva la capacidad de trabajo en equipo. Y, por otro
lado, la adecuacion al Espacio Europeo de Educacion Superior (en adelante EEES),
puesto que en los nuevos planes de estudio se remarca el papel activo que tiene que tener
el alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje. EI EEES ha supuesto una reflexion
sobre la forma de transmitir el conocimiento por parte del profesorado universitario, ya
que este enfoque se basa en la evaluacion de las competencias transversales y especificas
del alumnado (ANECA, 2005). “El aprendizaje cooperativo en las aulas universitarias
responde a los retos que exige la sociedad en la voluntad de acompafiar a los estudiantes
en el proceso de construir ciudadanos activos y con un futuro profesional” (Cafiabate y

Colomer, 2020, p. 8).

Han sido numerosas las investigaciones que demuestran las ventajas y bondades
de los métodos cooperativos en la etapa universitaria, tanto a la hora de favorecer la
adquisicion de conocimiento y la resolucion de problemas, como en mejorar la actitud
hacia la asignatura, la aceptacion de la diversidad, la persistencia o la capacidad de
liderazgo (Bruffee, 1984, 1999; Cabrera, Colbeck, Terenzini, 2001; Cabrera, Nora,
Bernal, Terenzini y Pascarella, 1998; Garcia, Gonzalez y Mérida, 2012; Juez, Julian y
Fraile, 2009; Kaufman, Sutow y Dunn, 1997; Ledn, 2006; Levine y Levine, 1991; Millis,
2010; Millis y Cottell, 1998; Tinto 1997).

A continuacion, se presentan diversas investigaciones desarrolladas en el &mbito
universitario, a partir del afio 2014, donde se estudiaron los efectos de esta metodologia

en diferentes grados:

Giménez (2014) realiz6 un estudio con 32 estudiantes de la mencién en
Necesidades Educativas Especiales de los grados de Magisterio en Educacion Infantil y
Educacion Primaria. La experiencia se llevo a cabo en la asignatura Intervencion

educativa en Discapacidad Intelectual, Altas Capacidades y TGD, y en ella se
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implementd el aprendizaje cooperativo basandose en los ambitos de intervencion que
propone Pujolés. El trabajo concluy6 que, la metodologia utilizada favoreci6 el clima de
clase y que la comunicacion entre el alumnado habia mejorado. Ademas, los estudiantes
consideraron que el aprendizaje cooperativo era una metodologia Gtil para su practica

futura, incluido en un contexto de atencion a la diversidad.

Navarro y Gallardo (2014) efectuaron una investigacion con 131 alumnos y
alumnas de los grados de Educacion Infantil y Educacion Primaria durante un curso
académico. En su intervencion implementaron diversas técnicas de aprendizaje
cooperativo, como; learning together o grupos de investigacion, concluyendo que el uso
de la metodologia cooperativa mejora el rendimiento académico, las habilidades sociales

y la implicacion en las tareas del alumnado.

Delgado y Castillo (2015) desempefiaron un trabajo de investigacion
cuasiexperimental con 119 participantes que cursaban el primer afio del grado de
Administracion y Direccion de Empresas. El objetivo era comparar las calificaciones de
un grupo de alumnos, con quien se emple6 el aprendizaje cooperativo junto a clases
magistrales, con otro grupo, donde solo se utilizaron clases magistrales. Los resultados
obtenidos revelaron un mayor rendimiento académico en el grupo donde se implementd

aprendizaje cooperativo que en el grupo de clases magistrales.

En el trabajo que llevaron a cabo Leon et al. (2015) estudiaron los efectos del
aprendizaje cooperativo en las habilidades sociales de los participantes. Para ello,
utilizaron una muestra de 1040 estudiantes de los grados impartidos en la Facultad de
Formacion del Profesorado, Maestro en Educacion Primaria y Educacion Social. El
estudio tuvo una duracién de un semestre y los resultados mostraron que el planteamiento

cooperativo influy6é de manera positiva en las habilidades sociales del grupo.

Estrada et al. (2016) efectuaron una intervencion en una asignatura del grado en
Administracion de Empresas con 121 estudiantes de 4° curso. En ella utilizaron la
metodologia cooperativa, desarrollando un programa estructurado en cinco fases. Los
resultados logrados tras la experiencia mostraron que habian aumentado los niveles de las

habilidades que componen la inteligencia emocional y que existia un alto grado de
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satisfaccion respecto al proceso de aprendizaje cooperativo llevado a cabo por los

estudiantes.

Vallet et al. (2016) realizaron un estudio con una muestra de 319 universitarios
que cursaban el segundo curso de los grados de Administracién de Empresas, Finanzas,
Contabilidad y Economia. La experiencia se realiz6 durante 14 sesiones en la asignatura
de Fundamentos de Marketing, donde utilizaron la técnica compleja denominada grupos
de investigacion. Los resultados obtenidos sefialaron que el aprendizaje cooperativo
mejora el aprendizaje de la asignatura en la que se aplica y el rendimiento del equipo.

Aunque en este segundo la influencia de la metodologia fue menor.

Lépez y Tomas (2017) analizaron los cambios producidos en la dimensién socio-
afectiva de 103 estudiantes de cuarto curso de los grados de Educacion Infantil y
Educacion Primaria, después de llevar a cabo una intervencién de un semestre basada en
la metodologia cooperativa. El estudio concluyo6 que el aprendizaje cooperativo favorecio
el desarrollo de diversas competencias sociales y afectivas de los estudiantes como, por
ejemplo, la confianzay la empatia. Ademas, el alumnado reconocid que se dieron mejoras

en las relaciones interpersonales del grupo aula.

Martin y Cid (2018) desarrollaron una experiencia de aprendizaje cooperativo en
una asignatura optativa del grado en Enfermeria con 211 estudiantes de cuarto curso. En
ella, implementaron diferentes metodologias cooperativas como, por ejemplo, la técnica
simple de las cuatro esquinas. La planificacion de la asignatura se organiz6 en 4 semanas
de docencia con una carga lectiva de 15 horas semanales. Las autoras del trabajo
concluyeron que el uso de una metodologia novedosa, dindmica y participativa, como es
el aprendizaje cooperativo, mejoro el rendimiento académico de sus estudiantes, asi como
la motivacion y la implicacion del alumnado en su aprendizaje y el clima de trabajo del

aula.

En la investigacion llevada a cabo por Cecchini et al. (2020) compararon la
implementacién de dos tipos de estructuras cooperativas (HSCL y LSCL) en dos clases
del primer curso del Grado en Educacion Primaria. En el estudio participaron un total de
332 estudiantes durante 20 sesiones de 90 minutos. Cecchini et al. (2020) llegaron a la

conclusion de que el grupo que habia utilizado el HSCL, es decir; una puesta en practica
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del aprendizaje cooperativo sistematizada, estructurada, basada en los cinco elementos

fundamentales y donde la participacion del docente es activa mediante una

retroalimentacion grupal e individual constante, obtuvo mejores resultados que el grupo

que habia implementado el aprendizaje cooperativo mediante LSCL. Estas mejoras se

dieron en las variables de: regulacion compartida, motivacién intrinseca, dominio del

contenido, responsabilidad y conductas cooperativas.

Cuadro 3. Investigaciones en torno al aprendizaje cooperativo desarrolladas en el ambito

universitario, a partir del afio 2014 (elaboracién propia).

Autores Grado Curso N Durac. Resultados

Giménez | Educacion Infantil - 32 1 semestre | - Mejora del clima de clase y de la
(2014) Educacion Primaria comunicacion entre compafieros.

- El alumnado considera el A.C. como
una metodologia Gtil para su practica
futura.

Navarroy | Educacion Infantil 2°y 3° | 131 | 1curso - Mejora del rendimiento académico y

Gallardo | Educacién Primaria las habilidades sociales.
(2014) - Mayor implicacion en la tarea por
parte del alumnado.

Delgadoy | Administracion y 1° 119 | 8semanas | - El grupo que empled A.C. y sesiones
Castillo | direccion de empresas magistrales obtuvo mejores resultados
(2015) de aprendizaje, que el grupo que solo

recibid sesiones magistrales.

Leon etal. | Educacion Primaria - 1040 | 1 semestre | - Mejora en las habilidades sociales del
(2015) Educacién Social equipo.

Estrada et | Administracion de 40 121 | 1semestre | - Aumento de los niveles de las

al. Empresas habilidades que componen la
(2016) inteligencia emocional.

- Alto grado de satisfaccién respecto al
proceso de A.C. llevado a cabo por los

estudiantes.
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Vallet et | Administracion de 20 319 | 14 sesiones | - Mejora en el aprendizaje individual.
al. Empresas, Finanzas, - Incremento del rendimiento del
(2016) Contabilidad y equipo.
Economia
Lopezy | Educacién Infantil 40 103 | 1semestre | - Perfeccionamiento de las
Tomas Educacién Primaria competencias sociales y afectivas.
(2017) - Aumento de la confianza.
- Desarrollo de la empatia.
- Mejoria en las relaciones
interpersonales de los estudiantes.
Martiny | Enfermeria 40 221 | 4semanas | - Incremento del rendimiento
Cid académico.
(2018)
Cecchini | Educacion Primaria 1° 332 | 20 sesiones | - Mejora de la regulacion compartida.
etal. 90 min. - Aumento de la motivacion intrinseca.
(2020) - Dominio del contenido.

- Aumento de la responsabilidad.
- Mejora de las conductas cooperativas
(5 elementos del AC).
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1.2. El aprendizaje cooperativo en la Educacién Fisica

1.2.1. Modelos pedagbgicos en la Educacion Fisica

Cuando se habla de modelos pedagogicos, se hace referencia a un planteamiento
educativo conocido como Practica Basada en Modelos (Models-Based Practice) que esta
siendo utilizado por un gran nimero de docentes con el objetivo de cambiar una practica
tradicional dominante en Educacion Fisica centrada en el docente (Casey, 2014). Estos
planteamientos se basan en las relaciones que se dan entre los pilares basicos del proceso
de ensefianza-aprendizaje: estudiante, docente, contenido y contexto (Aggerholm,
Standal, Barker y Larsson, 2018; Fernandez-Rio, Hortiglela y Pérez-Pueyo, 2018). Segun
Fernandez-Rio y Méndez-Gimeénez (2016), el modelo pedagdgico es un planteamiento a
largo plazo que incorpora estrategias, estilos y métodos de ensefianza centrados en el

estudiante.

Fernandez-Rio, Calderdn, Hortigiela, Pérez-Pueyo y Aznar (2016) proponen una
clasificacion de los modelos pedagdgicos dividiéndolos en basicos o consolidados y
emergentes. Los primeros son aquellos que han tenido una expansion y difusién a nivel
internacional, y los segundos los que han ido apareciendo los Gltimos afios en el contexto
espafol. Metzler (2005) sugiere que todos ellos tienen que cumplir los siguientes

requisitos:
1. Tener una base teérica consolidada.

2. Contar con evidencia cientifica suficiente acerca de su desarrollo e

implementacion.

3. Demostrar su capacidad para ser llevado a cabo en diferentes contextos

educativos.
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Cuadro 4. Clasificacién de los modelos pedagdgicos empleados en Educacion Fisica

(basado en Fernandez-Rio et al., 2016)

Modelos Pedagdgicos

Bésicos Emergentes
Aprendizaje cooperativo Educacion Aventura
Educacion deportiva Alfabetizacion motora

Autoconstruccion de materiales

Comprension de iniciacién deportiva | Estilo actitudinal
(TGfU) Educacion para la salud

Responsabilidad personal y social Ludotécnico

Hibridacion de modelos

Entre los modelos pedagdgicos presentes en el cuadro anterior, el aprendizaje
cooperativo y el estilo actitudinal son los que maéas ligados estan al desarrollo
metodoldgico, ya que en ambos modelos el proceso de aprendizaje y el alumnado son los

protagonistas, pasando los contenidos a un segundo plano (Pérez Pueyo, 2010).

En muchas ocasiones los modelos pedagogicos no aparecen como planteamientos
nicos, sino que hibridan con otros modelos con el objetivo de que sean validos para
todos los contextos educativos y contenidos (Casey y McPhail, 2018; Fernandez-Rio y
Méndez-Giménez, 2006; Metzler, 2005). Gonzéalez-Villora, Evangelio, Sierra-Diaz y
Fernandez-Rio (2018) indican que las practicas basadas en la hibridacion de modelos
pedagdgicos han aumentado entre el profesorado de Educacidn Fisica en los ultimos afios.
Fernandez-Rio et al. (2016) afirman que existen multiples experiencias donde el
aprendizaje cooperativo se ha complementado con otros modelos como: el modelo
comprensivo, la educacion aventura, la autoconstruccion de materiales o la educacion

deportiva.
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1.2.2. Evolucion del aprendizaje cooperativo en la Educacion Fisica

A juicio de Velazquez (2013) el area de Educacion Fisica se diferencia de otras
areas en diversos aspectos, siendo uno de los mas relevantes el uso del jJuego como recurso
didactico. Esta caracteristica influye de manera determinante a la hora de entender la
evolucion histérica del aprendizaje cooperativo en dicha asignatura, ya que segun el autor
existen dos orientaciones que explican la investigacion de este planteamiento
cooperativo. Por un lado, el movimiento del juego cooperativo y, por otro, el aprendizaje

cooperativo como metodologia del &mbito motor.

1.2.2.1.  El juego cooperativo

Aunque Orlick (1990) sostiene que el juego y los juegos cooperativos nacieron
hace miles de afios cuando las tribus se reunian para festejar la vida, los primeros pasos
del aprendizaje cooperativo dentro del area de Educacion Fisica se dan a mediados del
siglo XX a través de los denominados juegos cooperativos, donde los autores Lentz y
Cornelius publican en el afio 1950 el que es considerado el primer libro acerca de esta
tematica, titulado “All together. A manual of cooperative games” (Fernandez-Rio,
2017a). En los afios 70 del siglo XX, uno de los referentes del juego cooperativo, Terry
Orlick introduce en los programas de Educacion Fisica unas actividades ltdicas donde
los participantes juegan “con” los otros y no “contra” los otros. Estas alternativas
promueven la participacion de todos los nifios y nifias en actividades motrices y el
desarrollo de conductas prosociales, dejando de lado los efectos negativos producidos por
la competicién en edades tempranas (Velazquez, 2010). Orlick (2011, p.10) argumenta
que “estos juegos suprimen el miedo al error y al sentimiento de fracaso. Ademas de

reafirmar la confianza del nifio en si mismo como una persona aceptable y digna”.

En las décadas de los 80 y 90 del siglo XX, aparecen diversas publicaciones
relacionadas con los juegos cooperativos que estan orientadas hacia programas de
educacion no formal para la paz, ocio y tiempo libre, y no a programas de Educacion
Fisica, aunque un gran nimero de las propuestas pueden transferirse a la educacion formal
(Veldzquez, 2012a). En el afio 1995 se publica en Espafia el primer libro sobre juegos no

competitivos titulado “Fichero de juegos no competitivos” (Veldzquez, Caceres,
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Fernandez-Arranz, Garcia-Diez y Ruiz, 1995), en el que se realiza una clasificacion de

las actividades segun su estructura de meta.

Como menciona Velazquez (2013) en su tesis doctoral, un elemento importante
en la difusion de los juegos cooperativos en el area de Educacion Fisica es el Congreso
Internacional de Actividades Fisicas Cooperativas que se celebra de manera bienal en
diversas ciudades del estado espafiol. Este evento ofrece la oportunidad de compartir
experiencias y presentar investigaciones a docentes de Educacion Fisica de diferentes
etapas educativas. En el afio 2018, se celebrd en la localidad asturiana de Avilés el

undécimo congreso, al que acudieron cerca de 250 profesionales de la Educacion Fisica.

Varios autores han intentado realizar una aproximacion en torno a la
conceptualizacion del término juego cooperativo. Garaigordobil (2002) lo define como
aquellas actividades en las que los participantes dan y reciben ayuda para contribuir a
alcanzar objetivos comunes. Omefiaca y Ruiz (2014, p.47) manifiestan que “las
actividades ludicas cooperativas son las que demandan de los participantes una forma de
actuacion orientada hacia el grupo, en la que cada jugador colabora con los demas para

la consecucion de un fin comin”.

Orlick (2011) sugiere cuatro requisitos imprescindibles para que un juego sea

catalogado como cooperativo:

- Cooperacion: Se relaciona con la comunicacién, la cohesion y el desarrollo de
destrezas para una interaccion social positiva. A través de este tipo de juego los
participantes aprenden a compartir, relacionarse con los otros y a preocuparse por

los sentimientos de los demas.

- Aceptacion: El sentimiento de aceptacion produce un aumento de la autoestimay
de la alegria. Ademas, cada jugador tiene un papel lleno de significado dentro del

juego, siendo responsable del resultado satisfactorio.

- Participacion: No se dan situaciones de eliminacion por lo que los participantes
no esperan ser humillados o rechazados. La participacién esta relacionada con un

sentimiento de pertenencia y con una sensacion de contribuir a la actividad.
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- Diversion: Es la razon principal de que los nifios y nifias jueguen. Por lo que deben

jugar libremente, sin miedo al fallo y sin ninguna necesidad de destruir.

La combinacion de estos cuatro componentes da pie a que no haya sentimientos

heridos, no hay lagrimas ni nada que temer.

Slavin (1990) plantea tres condiciones que deben darse para que la actividad

ludica sea cooperativa:

- Los jugadores participan de manera conjunta y coordinada para conseguir una

meta comun.

- Todos los participantes tienen que contribuir y participar.

- Los miembros del grupo necesitan disponer de habilidades sociales, capacidades

motrices y cognitivas para hacer frente a las exigencias del juego.

En opinién de Trigo (1994) el juego cooperativo facilita la participacion de todo
el alumnado, tanto el de mayor habilidad motriz como el menos dotado. De este modo se
producen situaciones donde todos y todas pueden conseguir el objetivo, es decir, todos y
todas pueden ganar. Herrador (2012) sostiene que los participantes no compiten, por lo
que, estos ganan o pierden como un grupo o equipo, adoptando comportamientos
solidarios bajo un clima de compaferismo, donde debe imperar el respeto y la tolerancia

hacia los otros por encima del liderazgo de algunos componentes del grupo.

Existen diferentes puntos de partida a la hora de determinar lo que es una situacion
motriz cooperativa. Desde la perspectiva de la praxiologia motriz algunos autores
(Giraldo, 2005; Hernandez Moreno y Rodriguez Rivas 2004; Lagardera y Lavega, 2003;
Parlebas, 2001) expresan la posibilidad de que se den situaciones de cooperacion-
oposicion, donde los miembros de un mismo equipo cooperan entre si coordinando
acciones con el objetivo de oponerse a sus adversarios. A este planteamiento hace frente
la perspectiva ligada al ambito de las actividades fisicas cooperativas, donde se considera
que no puede darse una situacién de cooperaciéon en el momento que el objetivo de la

actividad es superar a los demas en una competicion (Lopez-Pastor, 2009b; Omefiaca,
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Puyuelo y Ruiz Omefiaca, 2001; Velazquez, 2015). En esta misma linea, Gil y Naveiras
(2007) y Velazquez (2013, 2015) resaltan que una de las caracteristicas primordiales del
juego cooperativo es que no exista oposicion entre las acciones de los participantes.
Aunque pueden darse casos donde exista una oposicion simbdlica, siempre llevada a cabo
por una persona ajena al grupo, por ejemplo; el docente asumiendo un papel de maquina,
robot o cualquier personaje imaginario. Esta confusion terminoldgica es muy habitual
entre el profesorado de Educacion Fisica y se puede observar incluso en el RD 1105/2014

(Pérez-Pueyo y Hortiglela, 2020).

1.2.2.2.  El aprendizaje cooperativo como metodologia

Como se ha comentado en el apartado anterior, Velazquez (2013) menciona una
segunda via por la cual se ha introducido el aprendizaje cooperativo en el area de
Educacion Fisica, esta es la corriente del aprendizaje cooperativo como metodologia en
el @ambito motor. El paso del juego cooperativo al aprendizaje cooperativo es la evolucion

natural de este planteamiento (Fernandez-Rio, 2017a).

En una linea similar, Dyson y Cashey (2016, p.16) manifiestan que “en los tltimos
40 afios la investigacion realizada en el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica se
ha desarrollado en el estudio de la implementacion de esta metodologia en otras areas del
sistema educativo”. Sin embargo, y como no sucede en otras materias, a la hora de
impartir la Educacion Fisica no se puede olvidar la necesidad de priorizar el desarrollo de

la dimensién motriz del alumnado (Casey y Goodyer, 2015; Metzler, 2005).

El aprendizaje cooperativo es una metodologia que se puede implantar en
cualquier area de conocimiento, pero la mayoria de investigaciones y propuestas se han
desarrollado en el aula ordinaria y en materias con un alto componente cognitivo, como
pueden ser: las ciencias, el inglés o las matematicas (Johnson y Johnson, 2009). De
acuerdo con Velazquez (2007), este planteamiento es bastante reciente en las clases de
Educacion Fisica, ya que los primeros trabajos y estudios se realizaron en la década de
los 90 y en los inicios del siglo XXI (André, Deneuve y Louvet, 2011; Casey, 2009;
Casey, Dyson y Campbell, 2009). En un articulo publicado en 1984 por Johnson,
Bjorkland y Krotte titulado “The effects of cooperative, competitive and individualistic

student interaction patterns on the achievement and attitudes of students learning the golf
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skill of putting”, los autores recomiendan el uso de esta metodologia en las clases
Educacion Fisica puesto que, gracias a las caracteristicas especificas de esta area, puede

crearse un ambiente idoneo para implantar estrategias cooperativas.

Existen varios ejemplos que corroboran que hasta los afios 90 el aprendizaje
cooperativo no tenia mucha presencia en la Educacion Fisica. Uno de ellos se centra en
la propuesta de Muska Mosston (1978) en la que desarrollo diferentes estilos de
ensefianza y donde el estilo que mayor relacion tenia con el aprendizaje cooperativo,
denominado “ensefianza reciproca”, no era muy utilizado entre los docentes de esta area.
Otro lo encontramos en una investigacion realizada por Steve Grineski (1991). En ella
analizo cinco libros de texto de Educacion Fisica, compuestos por 288 juegos para aplicar
con alumnado de Primaria. Los resultados mostraron que mas del 90% de los juegos
tenian una estructura competitiva. Por tltimo, en un articulo publicado en el afio 1997 por
Ben Dyson titulado “Research on cooperative learning in Physical Education”, el autor
revela que todavia no existe evidencia cientifica suficiente acerca de la implementacion

del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

En el afio 1996 Steve Grineski publico el libro “Cooperative learning in Physical
Education”, la primera obra centrada en la implementacion del aprendizaje cooperativo
en la Educacion Fisica. Esta publicacion tuvo gran transcendencia ya que en los siguientes
afios aumentaron de manera significativa los trabajos de investigacion que tenian como
fin comprobar si los beneficios de esta metodologia en otras areas eran extrapolables a la

Educacion Fisica (Velazquez, 2012a).

En opinion de Ferndndez-Rio (2017a) es indiscutible que en los Gltimos afios la
presencia del aprendizaje cooperativo ha aumentado de manera vertiginosa en la
Educacion Fisica en todas las etapas del sistema educativo. Pero también es cierto que en
muchas ocasiones estas experiencias no pasan de actividades o unidades didacticas
puntuales con una duracion insuficiente, por lo que no se producen los efectos duraderos
esperados en el alumnado. Por ejemplo, “hacer una unidad didactica de juegos
cooperativos de manera aislada en un contexto fundamentalmente competitivo no genera
ningun tipo de cambio en las actitudes del alumnado” (Pérez-Puyeo, Hortiglela, 2020).
Segln Goodyear y Casey (2015) estas cortas experiencias son denominadas “luna de

miel”. En esta misma linea, Veldzquez (2015, p. 237) afirma que “son muy pocos los
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docentes que plantean procesos de aprendizaje cooperativo duraderos en el tiempo”.
Fernandez-Rio y Méndez-Giménez (2016, p. 204) sugieren que, si realmente queremos
beneficiarnos de las multiples posibilidades del aprendizaje cooperativo, “es hora de pasar
de las actividades cooperativas puntuales al aprendizaje cooperativo como modelo

pedagdgico de referencia en el aula”.

1.2.3. Estudios y ventajas de su aplicacion

Como se ha mencionado en el epigrafe anterior, desde los afios 90 del siglo XX
se han realizado multiples investigaciones acerca del uso del aprendizaje cooperativo en
el area de Educacion Fisica en diferentes etapas y contextos del sistema educativo. Estos
estudios han demostrado que el aprendizaje cooperativo se presenta como una
metodologia idénea para el desarrollo integral y global del alumnado, es decir, favorece
el desarrollo del &mbito motriz, cognitivo, social y afectivo (Barret, 2005; Casey Yy
Goodyer, 2015; Casey y Mc Phail, 2018; Dyson, Griffin, y Hastie, 2004; Dyson, Linehan
y Hastie, 2010; Kyndt et al., 2013; Metzler, 2005; Metzler y McCullick, 2008; Rovegno
y Kirk, 1995). Las metodologias cooperativas, en comparacion con las basadas en la
competicién o el individualismo, muestran una gran superioridad a la hora de favorecer
una Educacion Fisica de calidad, que permita que todo el alumnado, con independencia
de sus caracteristicas, desarrolle sus habilidades motrices, su condicion fisica, sus
habilidades expresivas, etc. y todo en un entorno inclusivo centrado en la relaciones

sociales y grupales (Velazquez, 2007).

Bores-Garcia, Hortigiiela, Fernandez-Rio, Gonzélez-Calvo y Barba-Martin
(2020) realizaron una revision sistematica en la que analizaron los trabajos de
investigacion sobre el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica mas relevantes a nivel
mundial entre los afios 2014 y 2019. Los autores del estudio llegaron a las siguientes

conclusiones:

- Gran parte de los estudios se han realizado en la etapa de Educacion Secundaria

y en periodos cortos de tiempo.

- La mayoria de trabajos utilizan métodos cualitativos o mixtos.
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- Los contenidos curriculares que se han desarrollado con mas frecuencia han sido
los deportes, la condicidn fisica y las habilidades motrices basicas. Teniendo una

reducida presencia la expresion corporal.

- La dimension social ha sido la mas explorada, poniendo especial atencion en la

motivacion, el clima del aula y la interaccion docente-alumnado.

En el siguiente apartado se muestran algunas experiencias que corroboran las
numerosas ventajas y beneficios del uso de metodologias cooperativas en Educacion

Fisica. Se clasificaran en funcion de la etapa educativa en la que se han desarrollado:

1.2.3.1.  Educacion Infantil

Grineski (1997) realizo un estudio con 16 alumnos de tres y cuatro afios en la
etapa infantil, donde un grupo de nifios y nifias participd en un programa basado en juegos
cooperativos y otro realizé actividades que incluian solo el juego libre. Los resultados
mostraron que los nifios y nifias del grupo en el que se aplicaron los juegos cooperativos
obtuvieron niveles mas altos en el contacto fisico positivo entre ellos y en las conductas

prosociales en comparacién con los nifios y nifias que solamente realizaron juego libre.

En el trabajo llevado a cabo por Garaigordobil (2007) se aplicd un programa de
juego cooperativo y creativo a 86 nifios y nifias, de cuatro a seis afios, durante un curso
escolar mediante una sesion semanal de 75 minutos. El objetivo fue medir el efecto del
programa en la variables sociales, intelectuales y emocionales del desarrollo. El programa
confirmo que la experiencia de juego cooperativo y creativo estimulo significativamente
una mejora de factores del desarrollo integral de los participantes. Respecto al desarrollo
social y emocional, se dio un aumento en la conducta altruista con los iguales, de las
estrategias prosociales de resolucion de problemas, del cumplimiento de las normas
impuestas por los adultos y de la capacidad de dar respuestas afectivas acordes al nivel
evolutivo. Desde el punto de vista del desarrollo intelectual y psicomotriz, la intervencion
promovié una mejora de la inteligencia verbal y global, de la fluidez verbal, de la

coordinacion sensomotriz y de la creatividad.
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Barba y Rodriguez Martin (2010) efectuaron una intervencion con 19 nifios y
nifias de cuatro a seis afios en una escuela rural. En ella realizaron una transformacion de
diferentes juegos tradicionales en actividades cooperativas para ponerlas en practica en
el aula. Los autores concluyeron que la experiencia de transformar la estructura de las
tareas fue muy positiva en el proceso de aprendizaje del alumnado, puesto que aumentd

la capacidad de didlogo, empatia y simpatia hacia los compafieros y compafieras.

En la investigacion elaborada por Simoni (2012) participaron 25 sujetos de tres a
cinco afios en varias escuelas de educacion inicial en México. La propuesta se desarrolld
durante una semana en el contexto de Educacion Fisica, donde se aplicaron y
sistematizaron varios circuitos de accion motriz con la estructura cooperativa del puzle
de Aronson. Los resultados del estudio mostraron que gracias al trabajo cooperativo se
desarrollaron: la autonomia, creatividad, actitudes de respeto a sus iguales y el apoyo
mutuo de los estudiantes. Ademas, estas secuencias didacticas favorecieron en los
alumnos la capacidad para expresarse y comunicarse, ayudando también a la inclusion de

alumnado con necesidades educativas especiales.

Witzler (2015) desarroll6 una experiencia basada en juegos cooperativos con 24
alumnos y alumnas de entre cuatro y seis afios. En ella, dos docentes de etapa infantil
recibieron previamente una formacion especifica sobre juegos cooperativos para luego
aplicarlos con diferentes grupos de alumnos. La autora concluye su investigacion
afirmando que la implementacion de juegos cooperativos en el aula de Educacion infantil,
por un lado, facilita la transmision de valores constructivos (ayuda mutua, colaboracion,
empatia y solidaridad) y, por otro, estimula e incentiva la participacion de los nifios y

nifias en las actividades ltdicas y genera procesos de negociacion de conflictos.

Cuadro 5. Investigaciones en torno al aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

desarrolladas en la etapa infantil, a partir del afio 1997 (elaboracion propia).

Autores Pais N | Edad | Durac. Resultados
Grineski EEUU 16 3-4 36 sem. | - Incremento del contacto fisico positivo entre los
(1997) estudiantes y de conductas prosociales en
comparacion con el juego libre.
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Garaigordobil Espafia 86 4-6 1lcurso | - Mejora de la capacidad de resolucion de
(2007) problemas interpersonales.
- Incremento de los comportamientos altruistas
entre los iguales.
-Aumento de la inteligencia verbal y global.
- Desarrollo de la creatividad verbal, grafica y
perceptiva.
Barba y Espafia 19 3-6 - - Desarrollo de la capacidad para trabajar en
Rodriguez Martin grupo.
(2010) - Ayuda a superar el egocentrismo y fomenta el
dialogo entre los participantes.
- Mayor compromiso individual con la tarea.
Simoni México 25 3-5 1sem. | - Mejora de la relacion grupal y favorece la
(2012) inclusion y atencion a la diversidad.
- Desarrollo de la seguridad en si mismo,
autonomia y del proceso creativo.
- Aumento de actitudes de respeto hacia los
iguales y confianza.
Witzler Brasil 24 4-6 - - Estimula e incentiva la participacion de los
(2015) nifios y nifias en las actividades ludicas.

- Favorece la autonomia e independencia para
coordinar sus acciones con las de los otros.

- Se generan procesos de negociacion de
conflictos.

- Facilita la transmision de valores constructivos

(ayuda mutua, colaboracion y empatia).

1.2.3.2.  Educacién Primaria

Polviy Telama (2000) realizaron un estudio en el que participaron 95 alumnas de

5° de Primaria durante un curso escolar. Dicha investigacion estuvo orientada a comparar

la eficacia de la metodologia cooperativa con respecto a metodologias mas tradicionales,

como el caso del mando directo. La técnica utilizada para desarrollar el planteamiento

cooperativo fue la ensefianza reciproca, donde las alumnas se proporcionaban feeback

sobre la ejecucion de los movimientos. La recogida de datos se realizd mediante
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cuestionarios y grabaciones de las sesiones. Los autores concluyeron que la ensefianza
reciproca favorecio el desarrollo de las conductas sociales del alumnado, especialmente
las conductas de ayuda. Respecto a la mejora de la dimension motriz como, por ejemplo,
la condicion fisica y habilidades motrices, los resultados mostraron que la metodologia

cooperativa puede ser igual de efectiva que los métodos tradicionales.

Barh (2010) desarroll6 una investigacion con 243 alumnos de 10-11 afios en la
que se abordd el contenido de habilidades gimnasticas, especificamente hacer el pino
(equilibrio sobre brazos). La experiencia se llevo a cabo durante 5 sesiones de 90 minutos,
donde los participantes fueron agrupados en equipos de aprendizaje cooperativo de 4-5
miembros. Estos equipos eran heterogéneos, tanto en funcién del sexo como por el nivel
de habilidad motriz. El trabajo de investigacion concluyd que la intervencion produjo
logros de aprendizaje motor en la muestra total, ademas de darse una mejora de las

habilidades interpersonales de los sujetos.

André (2012) elabor6 un estudio orientado a determinar la efectividad del
aprendizaje cooperativo en comparacion con el mando directo. Para ello, 89 estudiantes
de 3°y 4° de Primaria fueron divididos en dos grupos. Ambos llevaron a cabo una unidad
didactica de atletismo donde el objetivo principal era aprender a realizar un
calentamiento. Dos docentes fueron los responsables de dirigir las sesiones, uno a través
del aprendizaje cooperativo y el otro mediante el mando directo. Los resultados mostraron
que el aprendizaje cooperativo fue mas efectivo que el mando directo a la hora de adquirir
el conocimiento sobre el calentamiento y conseguir una mayor motivacion por parte del

alumnado.

Klavina, Jerlinder, Kristén, Hammar y Soulie (2014) investigaron si el aprendizaje
cooperativo, en concreto la técnica de tutoria entre iguales, servia para promover las
interacciones entre el alumnado con discapacidad y el resto de sus compafieros de clase.
Para ello, realizaron un estudio con un total de 41 alumnos, entre 7 y 10 afos, de tres
centros educativos de Educacion Primaria. La intervencion se realizo durante 43 sesiones
de Educacion Fisica, las cuales fueron grabadas mediante video para realizar
posteriormente la recogida de datos. Los resultados mostraron que implementar la técnica
de tutoria entre iguales produjo mejoras en las relaciones interpersonales entre los

alumnos con discapacidad y los alumnos sin discapacidad. Igualmente, los datos
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cualitativos, obtenidos mediante notas de campo y entrevistas con docentes y el

alumnado, indicaron que el clima de clase cambi6 favorablemente.

Nieva y Lleixa (2016) realizaron una investigacion que tenia como objetivo
describir de qué manera el profesorado de Educacion Fisica de Primaria consideraba las
estrategias cooperativas y el juego cooperativo como herramientas para la mejora de la
inclusion de nifias inmigrantes. Participaron 87 docentes de Educacién Fisica de Primaria
y los instrumentos utilizados para conocer su pensamiento fueron: la entrevista, el
cuestionario y el grupo de discusion. Los resultados del estudio concluyeron que el
aprendizaje cooperativo es la metodologia que mas favorece la inclusion de las nifias

inmigrantes.

Altinkok (2017) llevo a cabo una experiencia en la ensefianza de las habilidades
motrices basicas con alumnado de 1° curso. El programa tuvo una duracion de 12 semanas
y en €l participaron 68 estudiantes divididos en dos grupos, uno experimental y el otro
control. El objetivo del estudio fue comparar los resultados de ambos grupos, antes y
después de la intervencidn, para analizar los cambios producidos en la dimension motriz
de los sujetos. Para ello, se realizaron diversos test que evaluaban: el control de balén con
los pies, el control de balon con las manos, la coordinacion de carrera, la agilidad, la
velocidad y el equilibrio dindmico. El autor concluy6 que el grupo experimental mostrd
mejores resultados en diversas habilidades motrices basicas en comparacion con el grupo

control.

Fernandez-Arguelles y Gonzélez-Gonzélez de Mesa (2018) desarrollaron un
trabajo de investigacion con 31 estudiantes de 3° curso, en el que compararon un grupo
experimental, que implemento el aprendizaje cooperativo, con un grupo control, el cual
utilizé una metodologia tradicional. Los autores realizaron una unidad didactica de 12
sesiones en la que el contenido trabajado fue la manipulacion de moviles susceptibles de
ser movidos por el espacio. El grupo experimental utilizo diversas técnicas cooperativas,
como, por ejemplo: marcador colectivo. Los datos se recogieron mediante tres tipos de
instrumentos, un cuestionario de opinion de preguntas cerradas, otro de preguntas
personales abiertas y por ultimo tres preguntas hechas al grupo experimental al finalizar
la intervencion. Las conclusiones del estudio sefialaron que el grupo experimental habia

sufrido un descenso en el factor ligado a la desmotivacion hacia las clases de Educacion
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Fisica. Ademas, los estudiantes del grupo experimental se mostraron altamente

satisfechos con la implantacion de la programacion cooperativa.

Carbonero (2019) en su tesis doctoral llevé a cabo un estudio de caso de un
maestro de Educacion Fisica que impartia docencia en el Gltimo ciclo de educacion
Primaria. El objetivo de la investigacion fue analizar las posibilidades de una metodologia
cooperativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de iniciacion
deportiva. La intervencion se realizdé durante dos cursos escolares donde el profesor
desarrollé unidades didacticas de iniciacion deportiva de diversas modalidades, por
ejemplo: atletismo, balonmano, deportes de raqueta y voleibol, en las que aplicd
numerosas tecnicas especificas de aprendizaje cooperativo, tales como: marcador
colectivo (Orlick, 1978), parejas-comprueba-realiza (Grineski, 1996) o equipos de
aprendizaje (Grineski, 1996). La autora concluye que los resultados obtenidos apuntan a
que el aprendizaje cooperativo es una metodologia perfectamente aplicable en el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la iniciacion deportiva. Ademas, a juicio de la investigadora,
la experiencia docente es un factor clave a la hora de poder aplicar el aprendizaje
cooperativo en la iniciacion deportiva, sin olvidar la necesidad de crear un clima de aula

positivo.

En la investigacion realizada por Nopembri, Gugiyama, Saryono y Rithaudin
(2019) examinaron los efectos del uso de los juegos cooperativos en la ensefianza
deportiva. En ella, utilizaron una muestra de 810 estudiantes de cuarto a sexto grado,
divididos en tres grupos, uno experimental y dos de control. La intervencion tuvo una
duracion de 28 semanas y los datos fueron recopilados mediante cuestionarios
cuantitativos, antes y después del programa. Los resultados demostraron que el grupo
experimental obtuvo un incremento significativo en la capacidad de afrontar situaciones
de estrés en comparacion con el grupo control. Por otro lado, Nopembri et al. (2019)
subrayaron que la intervencion basada en juegos cooperativos tuvo efectos positivos en

las habilidades para la resolucion de problemas de los estudiantes.
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Cuadro 6. Investigaciones en torno al aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

desarrolladas en la Etapa de Primaria, a partir del afio 2000 (elaboracion propia).

Autores Pais N | Curso | Durac. Resultados
Polvi y Telama Finlandia 95 50 1 curso | - Desarrollo de las conductas sociales,
(2000) especificamente las conductas de ayuda.
- EI A.C. resulta igual de efectivo como otras
metodologias tradicionales en la mejora de la
dimension motriz.
Barh Alemania | 243 40 5ses. | - Mejora del aprendizaje motor y de las
(2010) (907 habilidades interpersonales.
André Francia 89 30-4° 8ses. | - Mayor conocimiento sobre el calentamiento.
(2012) - Aumento de la motivacion del alumnado.
Klavina et al. Suecia 41 7-10 43 ses. | - Mejora de las relaciones sociales entre
(2014) afios alumnado con discapacidad y alumnado sin
discapacidad.
- Mejora del clima de la clase.
Nievay Lleixa Espafia 87 1°0-6° - - ElI A.C. y los juegos cooperativos facilitan la
(2016) inclusion de las nifias inmigrantes.
Altinkok Turquia 68 1° 12 sem. | - El grupo experimental (A.C.) muestra mejores
(2017) puntuaciones en la dimensién motriz que el
grupo control.
Fernandez-Arguelles Espafia 31 3° 12 ses. | - Descenso de la desmotivacién del alumnado
etal. del grupo experimental.
(2018) - Tasas elevadas de satisfaccion respecto a la
practica del juego cooperativo.
Carbonero Espafa 1 5°-6° | 2cursos | - ElI A.C. es perfectamente aplicable en el
(2019) proceso de ensefianza-aprendizaje de la

iniciacion deportiva.

- La experiencia docente es un factor clave a la
hora de implementar el A.C. en la iniciacion
deportiva.

- Es necesaria la creacion de un clima positivo
del aula, basado en rutinas, para aplicar el A.C.

de manera eficaz.
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Nopembri et al.
(2019)

Indonesia

810

4°-6°

28 sem.

- Mejora en la capacidad de afrontar situaciones
de estrés de los estudiantes.
- Progreso en las habilidades para la resolucion

de problemas del grupo experimental en

comparacion con los grupos control.

1.2.3.3.  Educacion Secundaria

Fernandez-Rio (2003b) elabord su tesis doctoral con el objetivo de desarrollar un
programa anual basado en metodologia cooperativa y compararlo con una metodologia
tradicional. En el estudio participaron 115 alumnos de 3° de la ESO. Estos fueron
repartidos en cuatro grupos, dos de ellos trabajaron con un docente que aplicé el
aprendizaje cooperativo y los otros dos con otro docente que empled una metodologia
tradicional. El trabajo concluyo6 que los alumnos con los que se utilizo el planteamiento
cooperativo mejoraron su autoconcepto general, la honestidad y la responsabilidad.
Ademas, aument6 su valoracion acerca de la habilidad, apariencia y destreza en los
deportes. La intervencion también mejord las relaciones entre el alumnado y entre el

alumnado con sus familias, y aumentd la motivacion hacia la actividad fisica.

Prieto y Nistal (2009) realizaron un estudio con el propdésito de comparar la
eficacia del aprendizaje cooperativo respecto a una metodologia tradicional, no
exclusivamente competitiva, pero si individualista. Participaron un total de 51 alumnos
de 1° de la ESO, divididos en dos grupos, por un lado, el grupo control (26 alumnos), y
por el otro, el grupo experimental (25 alumnos). La duracion de la intervencion fue de un
curso escolar y la recogida de datos se realiz6 con un cuestionario y con una hoja de
registro. Los resultados mostraron que, si bien es cierto que no se dieron diferencias
significativas en el ambito motor, si que las hubo en la dimensién afectivo-social y en el
ambito motivacional a favor del grupo experimental donde se impartié por medio de

metodologia cooperativa.

Casey (2010) desarrolld una experiencia en la ensefianza del atletismo basandose
en un planteamiento cooperativo. En ella participaron 16 alumnos de primer curso y tuvo
una duracion de 14 semanas. Los participantes se dividieron en cuatro equipos

heterogéneos. Se agrupd al alumnado basandose en los criterios de: destreza motriz,
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habilidades sociales y comportamiento en las sesiones. Cada alumno tuvo que asumir un
rol (entrenador, encargado del material, registrador y controlador del tiempo) con unas
determinadas funciones y en las Gltimas sesiones se llevaron a cabo unas mini olimpiadas.
Desde el punto de vista del autor, gracias al planteamiento cooperativo aumentd la
responsabilidad del alumnado en su propio proceso de ensefianza-aprendizaje, crecio el
sentimiento de logro a la hora de realizar las tareas y se redujeron las conductas

inapropiadas que perjudican el buen funcionamiento del aula.

André, Deneuve y Louvet (2011) llevaron a cabo una investigacion con el objeto
de analizar el efecto del aprendizaje cooperativo sobre la aceptacion del alumnado con
dificultades de aprendizaje por parte de sus comparieros. En el estudio participaron 168
alumnos de primer curso de Educacién Secundaria, 36 con dificultades de aprendizaje y
132 sin ellas. La intervencion se realizé durante 7 sesiones de 2 horas de Educacion Fisica.
Los resultados mostraron que el uso de la metodologia cooperativa mejoré la aceptacion
del alumnado con dificultades de aprendizaje por parte de sus compafieros. Ademas,
aumentaron las conductas sociales de ayuda a los alumnos con dificultades de

aprendizaje.

Goodyear, Casey y Kirk (2014) realizaron un estudio con el objetivo de analizar
el efecto del aprendizaje cooperativo sobre las dimensiones social y cognitiva de alumnas
del 3° curso de Secundaria. La intervencion se llevd a cabo durante 8 sesiones en las que
se trabajé como contenido el baloncesto y se utiliz6 la técnica cooperativa equipos de
aprendizaje. Las estudiantes se distribuyeron en equipos de 4-6 personas, ejerciendo
diferentes tipos de roles, por ejemplo, entrenadora o cdmara. La recopilacion de datos se
realiz6 mediante: entrevistas a las alumnas, diario del investigador, analisis de los videos
elaborados por las estudiantes y un cuestionario sobre la participacién, comportamiento
y aprendizaje de la sesion. Los resultados del estudio mostraron que las estudiantes
aumentaron la participacion en las sesiones de Educacion Fisica. Ademas, los roles de
entrenadora y camara favorecieron el interés por las sesiones de las alumnas “no-

deportistas”.

Valls, Chiva y Capella (2017) estudiaron la efectividad del aprendizaje
comprensivo-cooperativo frente a un enfoque tradicional durante una unidad didactica de

balonmano de 8 sesiones. Asi, 96 estudiantes de 4° curso fueron divididos en grupo

77




experimental (31 alumnos) y grupo control (65 alumnos). La recogida de datos se realizd
mediante el Cuestionario de clima motivacional en el deporte-2 (PMCSQ-2) y estos
mostraron que el grupo experimental con el que se habia aplicado el aprendizaje
comprensivo-cooperativo mejor6 el clima motivacional de manera significativa.
Asimismo, aumentd la motivacion del alumnado hacia las clases de Educacion Fisica 'y

la practica del balonmano.

Sanchez-Hernandez, Martos-Garcia, Soler y Flintoff (2018) desarrollaron un
estudio con 125 estudiantes en el que implementaron el aprendizaje cooperativo junto a
la pedagogia critica en una unidad didactica de fatbol. Para llevar a cabo el planteamiento
cooperativo utilizaron la técnica compleja del puzle de Aronson durante cinco sesiones.
La recogida de datos se realiz6 mediante diversos instrumentos cualitativos, tales como:
grupos de discusion, diarios de los investigadores o reflexiones escritas por los
estudiantes. Los resultados de la investigacién demostraron que la intervencion produjo
cambios positivos en las relaciones sociales del alumnado y en el clima de clase.
Asimismo, las chicas se sintieron mas valoradas durante todo el proceso, aumentando asi

sus niveles de compromiso respecto a la asignatura.

Cuadro 7. Investigaciones en torno al aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

desarrolladas en la Etapa de Secundaria, a partir del afio 2003 (elaboracién propia).

Autores Pais N | Curso | Durac. Resultados

Fernandez-Rio Espafia 115 3° 1curso | - Mejora la autoestima, el autoconcepto, la
(2003) honestidad y la responsabilidad.

- Favorece las relaciones entre el alumnado y
alumnado/familias.

- Aumenta la motivacion y el gusto por la actividad
fisica.

Prieto y Nistal Espafa 51 1° 1 curso | - Mejora del &mbito socio-afectivo y motivacional.
(2009) - No hay diferencias en la dimension motriz.
Casey Gran 16 1° 14 sem. | - Aumento de la responsabilidad del alumnado en
(2010) Bretafia el proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Mayor sentimiento de logro a la hora de realizar
las tareas.
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- Reduccidn de las conductas disruptivas por parte
del alumnado.
André et al. Francia 168 1° 7ses. | - Mejora de la aceptacion del alumnado con
(2011) (2h) dificultades de aprendizaje por parte de sus
comparieros.
- Aumento de las conductas sociales de ayuda de
los alumnos con dificultades de aprendizaje.
Goodyear et al. Gran - 3° 8ses. | - Aumenta la participacion y el interés de las
(2014) Bretafia estudiantes en las sesiones de EF.
Valls et al. Espafia 96 40 8 ses. - El aprendizaje comprensivo-cooperativo es eficaz
(2017) para la mejora del clima motivacional.
- Mejora de la conducta del alumnado hacia las
clases de EF y la practica del balonmano.
Sanchez- Espafia 125 - 8ses. | - Mejoraen las relaciones sociales y en el clima de
Hernandez et al. clase.
(2018) - Las alumnas se sienten mas valoradas y aumentan
sus niveles de compromiso respecto a las sesiones
de EF.

1.2.3.4. Educacion Universitaria

Alves, Santos y Brotto (1999) implementaron un programa de juegos cooperativos
con 30 alumnos universitarios, entre 17 y 34 afios, durante un semestre. El objetivo del
estudio fue evaluar la influencia de los juegos cooperativos en la promocion de una ética
de cooperacion entre alumnado de diversos cursos de nivel superior. Los resultados
mostraron que el programa habia sido exitoso, ya que se desarrollaron sentimientos y

habilidades como el autoconocimiento y el crecimiento personal entre los participantes.

Bayraktar (2011) elaboré un estudio orientado a comparar la efectividad del
aprendizaje cooperativo con respecto al aprendizaje tradicional. Para ello, 50 estudiantes
de 1° curso de la licenciatura Educacion Fisica fueron divididos en dos grupos en la
asignatura de gimnastica general. En el primero de ellos (grupo experimental) se aplicd

una metodologia cooperativa, donde trabajaron en grupos heterogéneos, dependiendo el
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sexo y nivel de habilidad motriz del alumnado, y en el segundo (grupo control) un estilo
de ensefianza centrado en el docente. El autor concluyé que la metodologia cooperativa
habia sido més efectiva tanto en el rendimiento académico como en las habilidades
interpersonales de los estudiantes. Ademas, los participantes del grupo experimental
valoraron el aprendizaje cooperativo como una estrategia de aprendizaje que les ayuda a
aprender mas rapido, hace las sesiones més interesantes y les mantiene activos y centrados

durante la clase.

Wang (2012) realiz6 una investigacion dirigida a comparar la efectividad del
aprendizaje cooperativo ante una metodologia tradicional a la hora de motivar a un grupo
de mujeres que participaban en un programa de aerobic. Asi, 67 alumnas del segundo
curso fueron divididas en dos grupos para llevar a cabo una intervencion de 12 semanas
de duracién. En el grupo experimental (33 alumnas) las sesiones fueron impartidas por
una docente con formacion en el aprendizaje cooperativo y el grupo control (34 alumnas)
por una profesora que implemento una metodologia tradicional basada en el docente. Los
datos fueron recogidos mediante un cuestionario que fue administrado antes y después de
la intervencion y que estaba dirigido a cuantificar el nivel de motivacion de los sujetos.
Los resultados obtenidos llevaron a Wang (2012) a concluir que el aprendizaje
cooperativo se mostr6 mas efectivo que la ensefianza tradicional a la hora de aumentar la

motivacidn de las estudiantes que participaron en el programa.

Vernetta, Gutiérrez-Sanchez, Lopez-Bedoya y Ariza (2013) llevaron a cabo una
experiencia con alumnado universitario de Educacién Fisica, en la que el objetivo era
adquirir diferentes habilidades gimnasticas. Participaron un total de 45 alumnos entre 19
y 22 afios durante 6 sesiones de una hora de duracion. El alumnado fue dividido en tres
grupos, en los que se aplicaron diferentes modelos metodolégicos: a) aprendizaje
tradicional instructivo; b) modelo de aprendizaje cooperativo sin uso de materiales de
evaluacion grupal; y ¢) modelo de aprendizaje cooperativo con uso de materiales de
evaluacion grupal. Los datos fueron recogidos mediante hojas de registro, hojas de
evaluacion y cuestionarios. Los resultados mostraron que los tres grupos mejoraron en su
aprendizaje, pero que los grupos b y c, que habian trabajado bajo una estructura
cooperativa, se mostraron mas eficaces. Entre ellos dos, el grupo que habia utilizado

material para la evaluacion grupal (grupo c¢) obtuvo mejores resultados.
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Lavega, Lagardera, March, Rovira y Coelho (2014) investigaron la vivencia
emocional suscitada con la practica de situaciones motrices cooperativas. En dicho
estudio participaron 309 estudiantes de primer curso de 4 universidades espafiolas. La
intervencion se llevo a cabo durante 2 sesiones de 1h y 30", donde se realizaron diferentes
tareas motrices cooperativas de juegos tradicionales, introspeccion motriz y expresion
motriz o de atencion-exploracion del propio cuerpo tanto interna como exteroceptiva. Los
docentes se limitaron a describir la situacién motriz y acto seguido pedir al alumnado que
procediera a su practica. Los datos se recogieron mediante la escala GES (Games and
Emotion Scale) para identificar la intensidad emocional experimentada en cada tarea
motriz. Los investigadores concluyeron que las practicas motrices cooperativas pueden
ser un instrumento muy valido a la hora de promocionar el bienestar socioemocional del
alumnado. Asimismo, los hallazgos constataron una tendencia significativa en la relacion

entre las practicas cooperativas y la vivencia de emociones positivas.

Arumi y Jurado (2017) realizaron un estudio orientado a conocer cOmo se
construye la cooperacion en un equipo y cdmo sus jugadores son los responsables de
edificar una idea de lo que significa formar parte de un equipo. El trabajo lo llevaron a
cabo con 28 estudiantes de 4° curso del grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte durante cuatro meses. El docente dividid la clase en cuatro equipos heterogéneos
de 7 miembros cada uno, los cuales realizaron diversos entrenamientos para, al final de
la asignatura, competir entre si. Los instrumentos que utilizaron para la recogida de datos
fueron: el cuaderno de equipo, un cuestionario de evaluacion de la competencia de trabajo
en equipo y las notas de campo del docente. Los resultados fueron presentados en formato
narrativo y mostraron la relevancia de la responsabilidad personal, la interdependencia

positiva y la valoracion del equipo a la hora de construir un equipo.

Mufioz, Lavega, Serna, Sdez y March (2017) examinaron el estado de animo de
los jugadores a la hora de participar en juegos cooperativos y juegos psicomotrices. En la
intervencion participaron un total de 201 estudiantes del INEFC (Universidad de Lleida),
entre 18 y 33 afios, que cursaban la asignatura de teoria y practica del juego motor. Se
desarrollaron 5 sesiones de 1h y 30", donde se realizaron 16 juegos distribuidos en 4
sesiones. La valoracion del estado de &nimo de los estudiantes se recogio mediante una
adaptacion del cuestionario POMS. Los resultados mostraron que los estados de animo

positivos aumentan significativamente al aplicar juegos cooperativos y que los estados de
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animo negativos estdn mas presentes en los juegos en solitario. Los investigadores
manifestaron que los alumnos universitarios futuros docentes de Educacion Fisica
deberian reconocer el potencial de los juegos cooperativos en el ambito motor como
estrategia pedagdgica para favorecer el desarrollo del bienestar socio-emocional de sus

estudiantes.

Hortigliela, Hernando-Garijo, Gonzalez-Villora, Pastor-Vicedo y Baena-
Extremera (2020) llevaron a cabo una investigacion cualitativa con 13 futuros docentes
de Educacion Fisica en el periodo de préacticas en el centro educativo. El objetivo del
estudio fue analizar como los participantes implementaban el aprendizaje cooperativo,
modelo del que habian recibido una formacion previa durante diversas asignaturas del
grado, con los estudiantes que cursaban Educacién Fisica en la etapa de Educacion
Primaria. La recogida de datos se realiz6 mediante entrevistas semiestructuradas, diarios
docentes y seminarios realizados con el tutor de la facultad. Los resultados mostraron que
las expectativas iniciales de los futuros docentes no se cumplian, encontrando diferentes
problemas a la hora de implementar el modelo cooperativo, como por ejemplo: el alto
nivel competitivo del alumnado, la falta de experiencias previas en actividades de
estructura cooperativa o la disminucion de la motivacién de los estudiantes a causa de
reducir el tiempo de practica motriz. Sin embargo, los participantes manifestaron que la
experiencia fue muy positiva y que pretendian seguir formandose en este modelo

pedagogico con el fin de aplicarlo en su futura docencia.

Velazquez (2020) realizd un trabajo de investigacion con un grupo de 35
estudiantes de la asignatura “Potencial educativo de lo corporal” en la Facultad de
Educacion y Trabajo Social durante un cuatrimestre del tercer curso del grado de
Educacion Primaria. Dos docentes fueron los responsables de impartir la asignatura en la
que implementaron un programa de actuacion focalizado, por un lado, en desarrollar los
objetivos y contenidos de la asignatura y, por el otro, en la ensefianza de diferentes
técnicas cooperativas, como por ejemplo: el folio giratorio, cabezas numeradas, el puzle,
etc. Los resultados obtenidos demostraron que todo el alumnado con una asistencia
regular a la asignatura alcanzé los objetivos esperados, aprobando la asignatura, siendo
la nota media del grupo de un 7,78. Ademas, los estudiantes describieron la metodologia

utilizada como motivadoray con posibilidad de ser implementada en Educacién Primaria.
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Cuadro 8. Investigaciones en torno al aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

desarrolladas en la etapa universitaria, a partir del afio 1999 (elaboracién propia).

Autores Pais N | Curso| Durac. Resultados
Alves et al. Brasil 30 - 1 semestre | - El programa de juegos cooperativos favorece el
(1999) autoconocimiento y crecimiento personal.
- La intervencion promovio aspectos como la
integracion, la cooperacion y el respeto hacia los
demés.
Bayraktar Turquia | 50 1° 6 sem. - Mejora de resultados académicos, a nivel técnico y
(2011) practico.
- Desarrollo de habilidades de comunicacion.
- Mejora de la percepcion sobre la metodologia
cooperativa y la asignatura.
Wang China 67 20 12 sem. | - Mejora significativa en la motivacion del grupo
(2013) experimental donde se aplicé el A.C.
Vernetta et al. Espafia | 45 - 6 ses. - Mejoras de aprendizaje en el grupo en el que se
(2013) (1h) aplicé el A.C.
- Entre los grupos en los que se implementd A.C.,
mejores resultados en el grupo que realiz6
evaluacion grupal.
Lavega et al. Espafia | 309 1° 2 ses. - Aumento de vivencias emocionales positivas.
(2014) (1,5h) - Mejora del bienestar socioemocional del alumnado.
Arumi y Jurado | Espafia 28 40 1 semestre | - Importancia de la responsabilidad personal, la
(2017) interdependencia positiva y la valoracion del equipo
a la hora de construir un equipo.
Mufioz et al. Espafia | 201 - 5 ses. - Aumento significativo de los estados de &nimo
(2017) positivos al aplicar juegos cooperativos.
- Mayor presencia de los estados de animo negativos
en los juegos en solitario.
Hortiglela et Espafia 13 40 12 sem. | - No se cumplen las expectativas iniciales a la hora

al.
(2020)

de implementar el A.C. de los futuros docentes.
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- Diversos problemas a la hora de llevar a la practica
el A.C: excesiva competitividad, pocas experiencias

previas y falta de motivacion por parte del alumnado.

Velazquez
(2020)

Espafa

35

30

1 cuatrim.

- El alumnado con una asistencia regular a la
asignatura alcanzdé los objetivos esperados.
- Los estudiantes calificaron la metodologia

cooperativa como motivadora y con posibilidad de

ser aplicada en la Educacion Primaria.

1.2.4. Implementacion del aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

En la primera parte de este primer capitulo (El aprendizaje cooperativo en la
educacion formal) se ha examinado la implementacion de esta metodologia en el aula
ordinaria con el resto de asignaturas, donde se han desarrollado dos propuestas: los
ambitos de intervencién (Pujolas, 2008) v el ciclo del aprendizaje cooperativo (Iglesias
et al., 2017). En esta ocasion, se va a abordar la implementacion del aprendizaje
cooperativo exclusivamente en el area de Educacién Fisica. Fernandez-Rio (2017b)
expresa que la Educacion Fisica tiene unas caracteristicas especiales en comparacion con
otras asignaturas, como por ejemplo: la constante movilidad de los estudiantes, la
dificultad de usar materiales didacticos comunes en otras areas o el espacio donde se
desarrollan las actividades motrices. Por ello, algunas técnicas comunes para llevar a la
practica un planteamiento cooperativo tienen dificil encaje en el marco de la Educacion
Fisica. Ademas, en ocasiones se producen confusiones y malas interpretaciones por parte
del profesorado, lo que conlleva a una errénea aplicacion de este modelo pedagdégico
(Morgan, 2019; Pérez-Pueyo y Hortigiiela, 2020; Veldzquez, 2013). Un ejemplo de ello
lo encontramos en los estudios de Veldzquez (2013, 2015), donde los resultados muestran
que el 66% de los docentes de Educacion Fisica afirman utilizar una metodologia
cooperativa y, no obstante, solo el 27% pone en practica técnicas estructuradas de

aprendizaje cooperativo, elemento fundamental para su implementacion.

En la revision desarrollada por Martinez-Benito y Sanchez (2020), se sefiala una

serie de dificultades y problemas habituales con los que se encuentra el profesorado de

84




Educacion Fisica a la hora de llevar a la practica una metodologia cooperativa, tales

como:

- Falta de experiencia y de habilidades del alumnado.

- Experiencias negativas previas.

- Falta de formacion del profesorado.

- Problemas de organizacion a nivel de centro y aula.

- Oposicion familiar.

- Falta de control del aula.

- Actitud o expectativas del cuerpo docente.

“El conocimiento por parte del personal docente de estos problemas iniciales,
puede ayudarle en cierta medida a preverlos y actuar sobre ellos, mejorando asi la eficacia
en la aplicacion de la metodologia” (Martinez-Benito y Sanchez, 2020, p. 7). Aun asi, el
namero de investigaciones orientadas a solucionar o minimizar este tipo de dificultades

es bastante reducido (Velazquez, Fraile y Lopez, 2014).

El primer planteamiento para la implementacion del aprendizaje cooperativo en
Educacion Fisica lo realizo Grineski (1996) en su libro “Cooperative Learning in Physical
Education”. En él, proporcionaba un conjunto de tareas y técnicas para implantar esta
metodologia en las sesiones de Educacion Fisica. Esta estrategia consiste en dos fases: la
primera, donde se propone modificar las sesiones para cooperativizarlas, y la segunda, en
la que se elaboran sesiones cooperativas. Aun asi, en su propuesta no se ofrece una guia
detallada que el profesor pueda tomar de referencia en su proceso de implementacion del

aprendizaje cooperativo.
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A continuacidn, se describen dos propuestas de dos autores de referencia, como
lo son Carlos Velazquez y Javier Fernandez-Rio, para la implementacion del aprendizaje

cooperativo en las clases de Educacién Fisica.

1.2.4.1. Coopedagogia: la pedagogia de la cooperacion en Educacion Fisica
(Veldzquez, 2012a, 2014, 2015, 2018)

La coopedagogia es un “enfoque donde se establece un proceso, dividido en
distintas fases, que tiene como fin que los estudiantes aprendan a cooperar y utilicen las
posibilidades de la cooperacion para adquirir con eéxito diferentes contenidos
curriculares” (Velazquez, 2014. p. 45). Cuando este enfoque se trabaja en el area de

Educacion Fisica se denomina coopedagia motriz (Martinez-Benito y Sanchez, 2020).

A continuacion, se presenta el proceso de aplicacion dividido en cinco fases, las

cuales facilitan al profesorado la puesta en practica del enfoque:

1. Conflicto: Este primer paso esta orientado a poner en duda las ideas previas del
alumnado que esta acostumbrado a competir 0 a actuar de manera individualista.
Su objetivo es generar en los estudiantes un proceso de reflexion a través de la
practica de actividades motrices, donde se pretende concienciarles acerca de los
beneficios de la cooperacion. Para ello, se proponen actividades de estructura
compartida (Veldzquez, 2004). En este tipo de tareas tienen que cumplirse las
siguiente cuatro condiciones:

- Se plantean en forma de problema.

- Los jugadores desarrollan la actividad en el mismo lugar.

- Los objetivos de los participantes no son incompatibles, pero tampoco son
interdependientes.

- Algunos de los participantes no cuentan con los recursos suficientes para

conseguir el objetivo propuesto.
2. Comprension: En esta fase los estudiantes han llegado al convencimiento de que

unir fuerzas con sus compafieros es mas efectivo que intentar ser mejor que ellos

o trabajar de manera individual. El objetivo es desarrollar los principios de la
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cooperacion, es decir, que el alumnado entienda de qué trata la logica de la
cooperacion, la cual tiene como principios basicos que nadie puede sentirse mal
en las clases y que todos debemos preocuparnos por todos. Por tanto, se pretende
conseguir un clima social cooperativo que se caracteriza por generar
responsabilidad individual y actuar ante posibles situaciones injustas.

Se promueve una reflexion con los participantes sobre las situaciones injustas que
se producen en las actividades motrices, por ejemplo, la participacion desigual
durante un juego. Ademas, se pretende que el alumnado vaya adquiriendo
habilidades que les permita regular los conflictos que aparecen durante la
realizacion de las tareas.

Velazquez (2002) sugiere diversas propuestas hacia el “juego justo”, con el fin de
que todos los participantes, indiferentemente de sus capacidades motrices, puedan
disfrutar y tener experiencias positivas durante el desarrollo de las actividades
motrices, tales como: promover la participacion activa, desvincular el juego del

resultado y repartir el protagonismo.

Aplicacion ludica: Se plantean diferentes propuestas motrices que conllevan la
resolucion cooperativa de problemas o actividades y juegos cooperativos. El
objetivo es vivenciar actividades ludicas cooperando, a la vez que el alumnado
desarrolla habilidades interpersonales. El nivel del reto establecido en el juego por
el docente sera determinante para la consecucion del objetivo. Ademas, se
seguiran realizando procesos de reflexion, una vez finalizadas las actividades,
para reforzar las conductas cooperativas de los participantes y corregir aquellas

contrarias a los principios de la cooperacion.

Aprendizaje mediante la cooperacion: El propdésito de esta fase es que los
estudiantes sean capaces de aplicar las capacidades de trabajo en equipo
adquiridas en las fases anteriores para fomentar el aprendizaje de diferentes
contenidos del &rea de Educacion Fisica. Es decir, implementar el aprendizaje
cooperativo como modelo pedagdgico.

Se recomienda comenzar con técnicas muy estructuradas, con unas pautas
claramente establecidas, que aseguren la interaccion de los participantes y eviten
una participacion desigual. Por ejemplo: Marcador colectivo (Orlick, 1990) o 3
vidas (Velazquez, 2012a).
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El siguiente paso es la aplicacion de técnicas mas complejas y menos estructuradas
de aprendizaje cooperativo, tales como: El puzle de Aronson (Aronson, 1978) o
Equipos de aprendizaje (Grineski, 1996). Estas requieren una mayor implicacion
por parte del alumnado y se desarrollan durante un tiempo més prolongado. El rol
docente es primordial ya que debe proporcionar diferentes materiales

especificamente disefiados para facilitar el aprendizaje autonomo.

5. Autonomia y transferencia: En esta Gltima fase los estudiantes deben demostrar
su capacidad para organizarse y trabajar en equipo con el objetivo de llevar a cabo
un proyecto sin la supervision del docente. Es decir, que sean capaces de transferir
lo aprendido en las clases de Educacion Fisica a un trabajo o actividad fuera del
horario lectivo.

A la hora de poner en marcha este tipo de proyectos, puede ser interesante que los
participantes establezcan un compromiso individual con el resto del grupo, si
fuera necesario reflejado de manera escrita en forma de contrato. Desde ese
momento en adelante el grupo deberad organizarse y planificarse, a la vez que

regular de manera auténoma los posibles conflictos que pudieran surgir.

1.2.4.2.  Elciclo del aprendizaje cooperativo (Fernandez-Rio, 2017b)

El ciclo del aprendizaje cooperativo es un planteamiento que orienta al docente y
alumnado desde los primeros pasos hasta las estructuras mas complejas de este modelo
pedagogico. Este modelo es una adaptacion de las propuestas de Pujolas (2008). El
proceso se desarrolla mediante tres fases, que habra que introducir de manera sucesiva,
pero también complementaria. Dicho de otro modo, no se trata una estructura piramidal
en la que se pasa de una fase a otra sin posibilidad de retorno. Es mas, el docente debe
pasar o volver de una fase a otra dependiendo de las necesidades de sus estudiantes. A

continuacion, se desarrollan las tres fases del ciclo:

1. Fase I. Creacion y cohesion de grupo: Donde se muestra al alumnado las ventajas
de la cooperacién (QUERER). El fin es construir grupos donde los estudiantes
aprendan que pueden trabajar unos con otros, mientras comienzan a experimentar
las bondades de cooperar con otras personas. El agrupamiento de los participantes

en las tareas sera flexible e ird variando del gran grupo a grupos pequefios y
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parejas dependiendo de las necesidades de las actividades. Es interesante que al
finalizar la sesidn los estudiantes hayan trabajado todos con todos.

Esta fase esta divida en cuatro sub-fases:

Presentacion: EIl objetivo principal es que el alumnado conozca mejor a sus
comparieros y compafieras, comenzando por el nombre y siguiendo con aficiones,
gustos o viajes realizados. Para ello se llevan a cabo algunas dindmicas, tales
como, Lanzar un nombre (Fernandez-Rio, Rodriguez, Veldzquez y Santos, 2013),
Os presento a un amigo o Tres cosas de ti (Bantula, 1998).

Rompehielos: Se busca que los alumnos y alumnas pierdan la verglienza a trabajar
unos con otros. Con ese fin, se realizan actividades que promueven el contacto
directo entre los estudiantes. Este contacto fisico es necesario en multitud de
ocasiones en las sesiones de Educacion Fisica, pero mas aun a la hora de
desarrollar el trabajo cooperativo. Estas son algunas de las actividades que pueden
realizarse en esta fase: Enredo de colores o Conducir al compariero.

Confianza: El proposito es dar oportunidades a los estudiantes para que
demuestren que pueden confiar los unos en los otros. La confianza entre los
miembros de clase es un elemento imprescindible a la hora de trabajar de manera
cooperativa. En algunos momentos se realizan actividades que implican un riesgo
objetivo y subjetivo, pero estos riesgos son méas faciles de superar cuando se
cuenta con el apoyo de los compafieros. Se llevan a cabo dinamicas como: Tren
ciego o Caida de confianza (Fernandez-Rio et al., 2013).

Autoconocimiento: El objetivo es conocerse mejor a si mismo y descubrir qué es
capaz de hacer uno con la ayuda de los demas compafieros y compafieras. El
propdsito es que el alumno sepa qué es capaz de hacer, para asi poder ayudar
mejor a sus comparieros. Muchas de las actividades de esta fase se realizan con
los ojos cerrados, ya que de esta manera los sujetos van a depender de los demas
sentidos, pero sobre todo del resto de comparfieros. Por ejemplo: El cuco

(Férnandez-Rio, et al. 2013) o Pescar con las manos (Cascon y Martin, 1997).

Fase Il. El aprendizaje cooperativo como contenido a ensefiar: Se disefian
situaciones que permitan al alumnado aprender a cooperar (SABER). El principal
objetivo es ensefiar a los estudiantes que puede aprender a usar el aprendizaje
cooperativo a través de simples técnicas como: Resultado Colectivo (Orlick,
1982) o PACER (Barrett, 2005).
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Aungue el agrupamiento de los participantes sigue siendo flexible, en algunas
actividades, incluso en sesiones completas, se pueden mantener las mismas
parejas o pequefios grupos. Se debe insistir en priorizar los objetivos motrices o,

por lo menos, no penalizarlo, ya que es la base de nuestra area.

3. Fase Ill. El aprendizaje cooperativo como recurso: El objetivo es implantar una
estructura en la que el alumnado pueda y deba cooperar (PODER). Esto es posible
gracias a las fases anteriores, donde el alumnado ha trabajado de manera regular
en diferentes contextos cooperativos. En esta fase se trabaja en grupos base, lo
que significa que se mantendran fijos durante un tiempo prolongado y en la
medida de lo posible seran heterogéneos, teniendo en cuenta: el género, habilidad
motriz, etnia, etc. No se recomienda dejar la formacién de estos grupos en manos
de los estudiantes. Se pueden llevar a la practica técnicas complejas y exigentes,

como: Piensa-comparte-actua (Grineski, 1996).

1.2.5. Técnicas de aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica

La puesta en practica del aprendizaje cooperativo en las sesiones de Educacion
Fisica se traduce en la implantacion de diversas técnicas orientadas a que los estudiantes
alcancen objetivos motrices, afectivos y sociales. Muchas de ellas estan basadas en
técnicas dirigidas a otras asignaturas de naturaleza mas teérica o conceptual, pero otras

han sido desarrolladas para ser implementadas en el ambito motriz (Velazquez, 2012a).

Alonso, Echarriy Ruiz (2017a, p. 133) indican que “las estructuras para aplicar el
aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica tienen diferente grado de complejidad. Unas
se centran en procesos de aprendizaje receptivo, otras se basan en el aprendizaje por

descubrimiento y otras promueven procesos de produccion por parte de los participantes”.

Al igual que se ha hecho en el primer apartado del capitulo, orientado al
aprendizaje cooperativo en la educacion formal, se van a clasificar las técnicas en simples
y complejas, dependiendo de su estructuracion, nivel de complejidad y grado de

cooperacion requerido.
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1.2.5.1. Técnicas simples

1. Resultado colectivo (Orlick, 1982): Es una técnica de facil implementacion, cuyo
objetivo es conseguir un marcador grupal en lugar de individual, parejas o
pequefios grupos. Puede ser muy adecuada para iniciar al alumnado en los
primeros pasos del planteamiento cooperativo (Ferndndez-Rio, 2017a). Requiere
tres pasos:

- Los estudiantes realizan de manera individual o en pequefios grupos la tarea
planteada por el docente.

- Los puntos obtenidos por cada individuo o grupo se suman a un marcador
colectivo.

- Se le da una segunda oportunidad al grupo con el objetivo de mejorar su primer
resultado.

Este ultimo paso, de dar una segunda oportunidad, es muy importante para
favorecer la responsabilidad individual y grupal. Es interesante que antes del
segundo intento el docente pregunte al grupo qué puede hacer para mejorar la
marca anterior, ya que de esta manera se promueve el procesamiento grupal.

Existe la posibilidad de fijar recompensas grupales si la clase consigue una

puntuacion determinada (Veladzquez, 2004).

2. PACER (Barrett, 2005): “Perfomer And Coach Earn Rewards” significa que el
ejecutante y el entrenador ganan recompensa. Es una técnica similar a Parejas-
Comprueban-Ejecutan (Grineski, 1996) que se ha empleado de manera especifica
en la ensefianza de los deportes. Los pasos a seguir son los siguientes:

- Se forman grupos heterogéneos de cuatro personas, donde se establecen dos
parejas.

- El docente explica un contenido y entrega tarjetas con tareas al grupo.

- La pareja se reparte los roles, siendo uno el ejecutante y el otro el observador.

- Cuando el ejecutante consigue el objetivo de la tarea hay un cambio de rol, se
convierte en observador y su compariero en ejecutante.

- Cuando los miembros del grupo dominan la tarea el docente comprueba si todos
los participantes son capaces de realizarla de manera correcta.

- Si los resultados son correctos, el docente da permiso al grupo para pasar a la

siguiente tarea.
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Los puntos obtenidos por el grupo sirven para conseguir una recompensa, por
ejemplo, jugar partidos o juegos elegidos por los participantes.
Fernandez-Rio (2006) recomienda el uso de claves en las tarjetas en las que se

describen las tareas con el objetivo de facilitar la comprension del contenido.

3vidas (Veldzquez, 2012a): Esta técnica es creada con el fin de que los estudiantes
gue nos estan acostumbrados a cooperar no realicen comparaciones entre ellos o
entre los grupos a la hora de realizar actividades de estructura cooperativa. Este
planteamiento tiene similitudes a la técnica resultado colectivo (Orlick, 1982). Se
desarrolla mediante el siguiente proceso:

Se plantea una tarea cooperativa con el objetivo de que el grupo la realice en el
menor tiempo posible o que consiga el mayor nimero de puntos en un tiempo
concreto.

Se realiza la actividad y se establece un tiempo o puntuacion base.

Se repite la préctica tratando de mejorar la marca base. Si se consigue sera la
nueva marca de referencia. Si no se logra se pierde una vida.

Se repiten los ciclos hasta perder las 3 vidas.

El tiempo o puntuacion base del grupo en el momento de perder la tercera vida se
establece como marca definitiva.

Es aconsejable antes de cada intento que el docente permita e invite al alumnado

a comunicarse entre si para corregir errores y establecer una estrategia coman.

Juego cooperativo (Grineski, 1996): La propuesta se basa en llevar a cabo una
actividad ladica cooperativa, pero garantizando la presencia de los cinco
componentes esenciales de la metodologia cooperativa. El proceso para su
aplicacion es el siguiente:

El docente da a conocer la actividad cooperativa y refuerza la interaccion
promotora insistiendo en la importancia de cooperar entre todos para lograr el
objetivo y recordando conductas prosociales, tales como: animar a los
comparieros, compartir el material, ayudar a quien lo necesite, etc.

Los participantes llevan a cabo la actividad y durante la préctica el docente
refuerza las habilidades y conductas que facilitan que el grupo consiga el objetivo.
Una vez finalizado el juego, se realiza un procesamiento grupal para poder

identificar los hechos que facilitaron o dificultaron el logro del objetivo.
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1.2.5.2.  Técnicas complejas

1. Equipos de aprendizaje (Grineski, 1996): Es una de las técnicas mas utilizadas
por los docentes de Educacion Fisica que aplican el aprendizaje cooperativo en
sus sesiones. Ademas, ha sido empleada para desarrollar diferentes contenidos
curriculares del &rea, como, por ejemplo: salto de comba, natacion o habilidades
gimnasticas (Velazquez, 2012a).

Proporciona a los estudiantes oportunidades para compartir el liderazgo del
grupo y la responsabilidad. La manera de implementar la técnica es la
siguiente:

- El docente proporciona el planteamiento de trabajo, explicaciones vy
demostraciones acerca del contenido que se va a desarrollar. Insistiendo en la
importancia de las habilidades sociales para lograr el objetivo comun.

- Seforman grupos heterogéneos de cuatro personas y el docente asigna cuatro roles
especificos, tales como, encargado del material, animador, anotador o responsable
de la actividad.

- Los participantes desarrollan la tarea en el tiempo acordado, normalmente en mas
de una sesién, y van cambiando los roles con el objetivo de que todos pasen por
todos.

- Alfinalizar lasesién, cada grupo hace una reflexion sobre como se ha desarrollado
el trabajo, qué dificultades han encontrado y qué logros han conseguido.

- Al finalizar todo el proceso, el docente y el grupo evaltan el proceso y los
resultados obtenidos. Esta evaluacion compartida se puede realizar mediante

hojas de registro o listas de control.

2. Piensa-comparte-actia (Grineski, 1996): Es una estrategia que promueve la
participacion y la responsabilidad individual de todos los componentes que estan
implicados en la tarea. Requiere los siguientes pasos:

- El docente propone un problema o reto.

- Los participantes piensan en la solucion de manera individual.

- Los estudiantes comparten las posibles soluciones 0 maneras de hacer frente al
problema propuesto por el docente.

- Los estudiantes ejecutan, por lo menos, una de las posibles soluciones y deciden

cuél es la mejor de ellas para resolver el problema.
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Mientras que Grineski (1996) propone llevar a cabo la técnica en parejas,
Velazquez (2004) plantea otro tipo de agrupamiento, como es el grupo
pequefio. Ademas de utilizar este tipo de estructura para desarrollar los desafios
cooperativos, afladiéndole una fase previa denominada “Siente”. De esta manera
el alumno hace una reflexion individual acerca de sus sentimientos, sus miedos
y temores, a la vez que empatiza con los demas participantes, lo que influird en la

eficacia de posibles soluciones.

Ensefianza reciproca (Mosston, 1978): Dentro de la clasificacion de los estilos
de enseflanza propuesta por los autores Mosston y Asworth (1993) se puede
encontrar esta técnica. Aunque los autores no resalten su caracter cooperativo, con
algunos matices, puede ser considerada una técnica de aprendizaje cooperativo
(Velazquez, 2012a).

Esta técnica esta estructurada con el fin de maximizar la interaccion en paralelo
y la participacion equitativa. Asimismo, existe una demanda de habilidades
sociales relacionadas con el didlogo, la escucha activa y la peticién de ayuda. Se
desarrolla mediante esta secuencia:

Los estudiantes se organizan en parejas, aungque también se podrian agrupar en
trios o cuartetos.

El profesor explica la tarea que se va a desarrollar y proporciona al alumnado
material didactico, por ejemplo, fichas con informacion acerca de la actividad a
realizar y las claves de observacion de la accion de los ejecutantes. Esta
informacidn puede venir acompafiada de dibujos o0 imégenes que ilustren la tarea
y faciliten la comprensién.

Un miembro de la pareja asume el rol del ejecutante y realiza actividades
relacionadas con el aprendizaje, mientras su compariero ofrece feedback en base
a las claves de observacion que aparecen en las fichas.

Una vez el ejecutante domina la tarea cambia el rol con su compariero, pasando a
ser observador. Este intercambio de roles se realiza periédicamente, asi cuando el
proceso se ha completado, todos los participantes del grupo habran realizado
actividades de aprendizaje y habran ofrecido informacion en la interaccion con el

compariero.
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Para finalizar, el docente realiza una comprobacion para asegurarse que se han
cumplido los objetivos y proporciona un feedback general a todo el grupo sobre
los roles asumidos y el proceso de aprendizaje.

La ensefianza reciproca ha sido ampliamente difundida en diversos &mbitos que
tratan de la ensefianza de estrategias en general. Ademas, se puede aplicar a
cualquier tarea compleja de otra disciplina o area curricular (Monereo, Pozo y
Castelld, 2004).

Puzle de dobles parejas (Velazquez, 2005): Basandose en el Puzle de Aronson
(1978), el autor disefia esta técnica para ser implementada en el area de la
Educacion Fisica, abriendo vias para el aprendizaje en grupos numerosos. Los
pasos a seguir son los siguientes:

La clase se divide en dos grupos, con el mismo numero de personas, y dentro de
cada grupo se forman parejas.

Se divide el contenido en tantas partes como parejas haya en cada grupo y se
realiza un reparto de las partes entre las parejas.

El profesor proporciona a cada pareja un material didactico para que preparen el
contenido entre los dos y se conviertan en expertos en la materia.

Una vez finalizado el tiempo, cada participante se asocia con la persona del otro
grupo especialista en su mismo contenido para compartir y contrastar la
informacidn. Después, se retorna a las parejas originales para poner en comdn las
ideas compartidas.

Una vez que todos los estudiantes hayan vuelto al grupo de partida, cada pareja
expondra su tema para lograr que el resto de participantes del grupo dominen el
contenido en el que ellos son expertos.

En el ultimo paso, al igual que en el Puzle de Aronson (1978), el profesor
comprueba que todos los participantes dominan todos los contenidos. Para ello,
puede preguntar a cualquier persona del grupo por cualquiera de las tareas

efectuadas.

Invencion de juegos (Fernandez-Rio, 1999a, 1999b): Esta estructura, que esta
orientada a que el alumnado cree sus propios juegos partiendo de las premisas
dadas por el docente, se basada en una propuesta de Orlick (1982). Su nivel de

dificultad es elevado, ya que para llevarla cabo se necesita un alto grado de
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cooperacion entre los miembros del grupo. Por este motivo, Fernandez-Rio
(2017a) la sitba dentro de la tercera fase del ciclo del aprendizaje cooperativo,
donde se utiliza esta metodologia como recurso para ensefiar y aprender. La
propuesta plantea las siguientes fases:

El alumnado se organiza en pequefios grupos heterogéneos y el docente propone
a los estudiantes que disefien un juego a partir de las siguientes variables: objetivo
del juego, numero de participantes, materiales didacticos necesarios, espacio en
el que se va a llevar a cabo y reglas bésicas.

Los grupos crean y elaboran el juego y antes de compartirlo con los demas grupos
lo experimentan para comprobar que funciona de manera adecuada. Si es
necesario pueden modificarlo y crear variantes hasta tener listo el juego definitivo.
Por ultimo, los grupos muestran sus juegos a la clase y todos los grupos los
practican.

Méndez (2004) propone un proceso de invencién de juegos con uso de materiales
autoconstruidos por el propio alumnado con el objetivo de potenciar la

imaginacion de los estudiantes.

Cuadro 9. Técnicas de aprendizaje cooperativo utilizadas en la ensefianza de la

Educacion Fisica.

Técnicas simples Técnicas complejas
Resultado colectivo Equipos de aprendizaje
PACER Piensa-comparte-actia
3 vidas Ensefianza reciproca
Juego cooperativo Puzle de dobles parejas
Invencién de juegos

1.2.6. Creacion del grupo cooperativo

El ser humano no se puede reducir a un ser aislado, cerrado en su mundo e

insensible a lo que sucede a su alrededor. Los individuos tenemos la necesidad de

relacionarnos con los demas, y la manera en la que lo hacemos y los valores desde los

96




que nos relacionamos, condiciona de manera transcendental lo que suceda después
(Gavilan y Alario, 2010).

A la hora de trabajar de manera cooperativa la formacién de los equipos es un
elemento de gran importancia, ya que el papel desempefiado por el grupo serad
fundamental y determinante en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Mas, Negro y
Torrego (2012, p. 106) consideran que “un grupo no es un simple agrupamiento de
personas y que es necesario tener en cuenta dos variables a la hora de evaluarlo; las
relaciones de colaboracion existentes entre sus integrantes y el desarrollo mutuo”.

Teniendo en cuenta estos dos aspectos pueden aparecer cuatro tipos de situaciones:

1. Individuos aislados: participantes que no tienen ningin tipo de relacién

interpersonal entre ellos y sin configuracion.

2. Agrupamiento: personas que comparten espacio fisico y objetivos genéricos.

3. Grupo: a parte de las condiciones del agrupamiento también comparten objetivos
especificos, hay interaccion, los miembros asumen roles, se crean normas y existe

una estructura formal definida.

4. Equipo: a las caracteristicas anteriores se le suma la conciencia de poder resolver

conflictos que puedan aparecer.

El objetivo del docente que quiere aplicar el aprendizaje cooperativo sera que su
clase llegue a ser un equipo. De lo contrario, y si solo logra contar con un simple
agrupamiento, las posibilidades de éxito seran bastante escasas. Johnson y Johnson
(1999) afirman que un grupo de aprendizaje cooperativo no es solo la suma de sus partes,
es necesario que sus componentes estén comprometidos con el fin comdn de mejorar su

aprendizaje y el de los demas.

Los equipos tienen vida propia y son diferentes puesto que, desde que se crean
hasta que se rompen, viven dinamicas que no se parecen. Es decir, todos los equipos son
distintos porque los participantes que los configuran son diferentes y porque el proceso

de construccion es propio y particular. Esta idea es muy relevante para el docente que
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quiera que sus estudiantes trabajen de manera cooperativa en cualquier proceso de

ensefianza-aprendizaje (Arumi-Prat y Torres-Cladera, 2020).

La mayoria de autores defienden la heterogeneidad como elemento fundamental
de los grupos cooperativos (Abrami, Chambers, Poulsen, D" Apollonia y Howden, 1995;
Bennett y Dunne, 1992; Bradford, Hickson y Evaniew, 2014; Carbonero, 2019; Diaz-
Aguado, 2006; Johnson y Johnson, 1999; Slavin, 1995). Desde el punto de vista de
Echeita (2012), la heterogeneidad que se da en el aula en términos de sexo, rendimiento,
estilos de aprendizaje o necesidades especificas de apoyo, debe reflejarse en los grupos
cooperativos. En esta misma linea, Rué (2020) defiende que existe evidencia cientifica
suficiente de que los grupos heterogéneos, en experiencia, competencias, formacion y
sensibilidad, generan un mayor rendimiento en términos de creatividad, calidad y de
progreso individual en comparacién con los agrupamientos homogéneos, incluso cuando

estos Ultimos los componen Unicamente “los mejores” estudiantes.

Si nos centramos en el aprendizaje cooperativo orientado a areas mas tedricas,
fuera del &mbito motriz, la creacion de los equipos debe tener en cuenta las siguientes

caracteristicas (Pujolas, 2017):

Los equipos estan formados por cuatro alumnos y alumnas, maximo cinco.

- Lacomposicion debe ser heterogénea (en género, capacidades, interes, etnia, etc.).

- Procurar que uno o dos miembros tengan un alto grado de capacidad, rendimiento,

interés, etc.; dos un nivel mediano y otro un nivel mas bajo.

- Para asegurarse la heterogeneidad, el docente es quien conforma los equipos de

trabajo.

- Los equipos deben mantenerse estables durante un tiempo considerable,

normalmente un curso. Estos grupos se denominan “equipos base”.

Este mismo autor propone una estrategia, donde se distribuyen los alumnos en tres

columnas, para formar los equipos base. En la primera columna se sitla una cuarta parte
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del alumnado, formada por los estudiantes mas capaces de ayudar a los demas. En la
segunda columna se distribuira otra cuarta parte de los alumnos y alumnas que menos
autonomia tengan y mas ayuda necesiten. Por ultimo, en la tercera columna se colocan
las dos cuartas partes restantes, es decir, la otra mitad del grupo. De esta forma se crean
los equipos incluyendo un estudiante de la primera columna, un estudiante de la segunda
y dos de la tercera. Tratando de que se dé un equilibro con las otras variables, tales como:

género, etnia, etc.

Al igual que sucede en el ambito educativo general, en los trabajos de
investigacion realizados en el area de Educacion Fisica existe un gran consenso a la hora
de tener en cuenta la heterogeneidad como base de la formacidn de equipos de aprendizaje
cooperativo. Respecto a los criterios que serviran de referencia a la hora de crear un grupo
heterogéneo, a los antes mencionados (género, interés, motivacion, etc.) hay que sumarles
los que estan vinculados al ambito motriz, por ejemplo, la experiencia previa en la
practica motriz en contexto extraescolar o la competencia motriz en relacion con la
actividad fisica a la que se accede desde el aprendizaje cooperativo (Alonso, Echarri y
Ruiz, 2017b).

Otra interesante propuesta a la hora de formar los grupos es la realizada por Pérez-
Pueyo (2016) en su estilo actitudinal. Con el objetivo de conseguir que los estudiantes
tengan experiencias positivas y mejoren su autoestima, el alumnado comienza el trabajo
en parejas o trios organizandose de manera libre y sin imposiciones del profesor. Esos
agrupamientos van aumentando en nimero sucesivamente hasta juntar toda la clase. Para
mantener un grado de heterogeneidad en el grupo el autor establece una condicién inicial,
donde se propone a los estudiantes que los expertos se separen en tantos grupos como el
docente determine que se pueden formar. Esta manera de realizar los agrupamientos
ofrece la oportunidad de que surjan contactos que finalmente desemboquen en grupos
habituales de trabajo, ya que trabajar con comparieros con los que normalmente no lo

harian queda en un segundo plano.

Velazquez (2010) sostiene que en el momento de formar los grupos para trabajar
de manera cooperativa en las sesiones de Educacion Fisica el docente tiene que tomar una
serie de decisiones respecto a cuantos integrantes componen el grupo, quién crea los

grupos y la duracion de estos.
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Cuantos integrantes por grupo: el tamafio del equipo dependera de los objetivos
de la tarea, el tiempo disponible, la etapa educativa o su experiencia previa con la
metodologia. Aun asi, se recomienda realizar una progresién a medida que el
alumnado va acumulando mayor experiencia con el planteamiento cooperativo,
por lo que se empieza trabajando en parejas o trios y va aumentando el tamafio
del grupo a medida que mejora el trabajo en equipo (Dyson, 2010; Jacobs, 2006).
Segun Carbonero (2019) realizar agrupamientos con un menor nimero de
personas tiene las siguientes ventajas: aumenta la participacion activa de cada
componente, es mayor la responsabilidad individual y grupal, facilita la
organizacion y aprendizaje de las habilidades sociales y facilita la deteccion de
dificultades individuales y grupales.

Es recomendable evitar trios cuando los alumnos no tienen un bagaje suficiente
en la metodologia cooperativa, puesto que puede darse la situacién que dos
estudiantes se alien en contra de un tercero primando razones personales y no
académicas. Por ello, es preferible el uso de parejas o grupos de cuatro (Dyson,
2010).

A la hora de escoger el nimero de miembros que forman un grupo también se ha
de tener en cuenta las siguientes condiciones; por un lado, el ndmero de
participantes que determina cada estructura o técnica de aprendizaje
cooperativo y, por otro lado, el grado de adquisicion de las competencias previas
que permiten hacer frentea las situaciones de aprendizaje desde la
cooperacion (Alonso, Echarri y Ruiz, 2017b).

Pérez-Pueyo (2005) sugiere la posibilidad de fijar horquillas numéricas en vez de
un nimero concreto de integrantes, con el objetivo de que nadie quede fuera de

un equipo donde encuentre un espacio de mejora.

Quién crea los grupos: respecto a quién es la persona responsable de definir los
equipos de trabajo, existen diferentes posibilidades:

1. Grupos formados por el docente: es el educador quien

designa sus componentes. Esta opcion le permite crear

grupos heterogéneos, donde no se concentren alumnos de

bajo rendimiento y motivacién, o alumnos que tienden a
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rechazarse mutuamente. En ocasiones, este tipo de
estrategia no es muy bien aceptada por parte del alumnado.

2. Grupos formados por el alumnado: la eleccion la llevan a
cabo los mismos estudiantes. Se puede hacer de manera
libre, donde el alumnado tiene total autonomia para elegir
a sus comparieros, o con restricciones, en el cual el docente
determina unas condiciones (por ejemplo; los equipos
tienen que ser mixtos).

3. Grupos formados al azar: aunque es el método mas rapido
y sencillo de realizar los agrupamientos tiene varios
peligros. Uno de ellos, es que dos personas con dificultades

para trabajar juntas estén en el mismo grupo.

Alonso, Echarri y Ruiz (2017a) plantean una cuarta via, donde el docente y el
alumnado eligen de mutuo acuerdo. Es decir, se tienen en cuenta las demandas y
propuestas de los estudiantes siempre y cuando tengan cabida dentro de los
referentes educativos del docente.

A juicio de Rué (1998) es dificil mantener el principio de heterogeneidad si se
promueve la eleccion libre y sin restricciones. Cuando los estudiantes tienen la
opcién de elegir a sus compafieros de equipo suelen presentarse situaciones
contrarias a la inclusién y la convivencia, tales como alumnos sin equipo o
inexistencia de grupos mixtos.

Carbonero (2019) en su tesis doctoral elabora el siguiente cuadro que refleja los
criterios de formacion de los grupos cooperativos dependiendo de quién es la

persona que los forma:

Cuadro 10. Criterios de formacion de los grupos del aprendizaje cooperativo
(Carbonero, 2019).

Quién los forma Criterios de formacion

De manera aleatoria.

Docente Siguiendo criterios de homogeneidad.

Siguiendo criterios de heterogeneidad.
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De manera libre.

Alumnado Siguiendo criterios marcados por el docente.

- Duracion de los grupos: los grupos se mantendran juntos durante un determinado
tiempo dependiendo de la tarea que se lleve a cabo y la capacidad de los
integrantes para trabajar conjuntamente. De todas formas, se recomienda que el
tiempo sea suficiente como para obtener un resultado visible. Hay que evitar
deshacer los equipos en cuanto aparecen los primeros conflictos, ya que es
interesante que el alumnado adquiera autonomia para enfrentarse a estos
problemas.

Mantener los equipos durante un largo periodo (por ejemplo: un curso
académico o un trimestre) favorece el desarrollo de vinculos afectivos, una
mayor compenetracion y seguridad entre los miembros del equipo y un alto grado
de conocimiento reciproco (Curto, Gelabert, Gonzélez y Morales, 2009). Si por el
contrario el grupo se mantiene solamente para una tarea y después sus
integrantes vuelven a formar nuevos agrupamientos, facilita que los estudiantes
se acostumbren a trabajar con todo tipo de personas, independientemente de sus
caracteristicas.

Johnson, Johnson y Holubec (1999) sugieren que los equipos se mantengan desde
una hora hasta una semana. Por lo contrario, Pujolas (2008) aboga por periodos

més amplios de hasta un curso académico.

Las decisiones acerca de cuantas personas componen los grupos, quién decide su
formacion y durante cuéanto tiempo se mantienen, no son independientes entre si. Lo
contrario, es un proceso que se tiene que abordar de manera conjunta teniendo en cuenta
las caracteristicas del grupo y las técnicas cooperativas que se van a realizar (Alonso,
Echarri y Ruiz, 2017b). Fabra (1992) plantea la posibilidad de consensuar, mediante la
negociacion entre el docente y el alumnado, la alternancia de diferentes formas de

agrupamiento para poder alcanzar los objetivos de formacion en la que todos coinciden.

Todas las consideraciones anteriormente desarrolladas vienen avaladas por

diversos estudios que se han realizado en el &mbito del aprendizaje cooperativo en el area
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de Educacion Fisica. Un ejemplo de ellos es la investigacion de campo realizada por
Veldzquez (2012b) que tuvo como objetivo determinar si los grupos formados por el
docente, atendiendo a criterios de heterogeneidad, obtienen mejores resultados, en cuanto
el rendimiento motor y logro social, que los grupos formados de manera libre por los
estudiantes cuando se aplica la metodologia cooperativa en las sesiones de Educacion
Fisica. La intervencion se realiz6 en 5° curso de Educacion Primaria con 67 estudiantes,
divididos en tres grupos, que desarrollaron una unidad didactica de salto a la comba y
donde se implement6 la técnica de aprendizaje cooperativo denominada Equipos de
Aprendizaje (Grineski, 1996). En un grupo fueron los estudiantes los que formaron los
equipos y en los otros dos los hizo el docente, formando grupos heterogéneos, teniendo
en cuenta el sexo y el nivel de competencia motriz. Los resultados mostraron que el modo
de crear los agrupamientos no influyd en el rendimiento motor ni en la cohesion grupal.
Tienen mayor relevancia otras variables que aparecen durante la interaccion grupal y que
estdn mas relacionadas con la capacidad del alumnado para centrarse en la tarea o para

hacer frente a problemas que surgen en el desarrollo de esta.

1.2.7. Rol del docente en el aprendizaje cooperativo

Como expresan Pujoléas y Lago (2018) la relacion del docente con el alumnado es
el factor mas importante que determina el clima de un aula. Para que ese ambiente sea

idoneo y saludable el rol docente debe cumplir algunas caracteristicas (Marchena, 2005):

Tener en cuenta las diversas caracteristicas del alumnado.

- Transmitir energia positiva y procurar que los estudiantes aprendan con alegria.

- Compartir la ensefianza con su alumnado.

- Pretender lograr la independencia del alumnado.

- Ejercer la disciplina de forma indirecta, responsabilizando al alumnado de la

elaboracion de las normas de funcionamiento.
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Los profesores y profesoras deben analizar su préactica diaria en el aula para
aprender a modificarla progresivamente en coherencia con los motivos que la inspiran y
la justifican. Esa reflexion sobre su practica les llevard a asumir un rol de profesor
investigador. Si, ademas, se implementan diversas técnicas de aprendizaje cooperativo
desde una ensefianza reflexiva, se van a modificar los esquemas cognitivos del docente y
las creencias sobre lo que hace (Rayon, 2012). “El uso del aprendizaje cooperativo
implica repensar los roles del profesorado y el alumnado en el proceso de ensefianza-
aprendizaje” (Carbonero, 2019, p. 33) pasando de una vision tradicional, centrada en el
docente, a un reparto de protagonismo y responsabilidades. El papel del docente es mas
bien secundario, limitindose su responsabilidad a planificar los encuentros e
interacciones entre los alumnos y los contenidos escolares y a crear unas condiciones
favorables para promover la actividad mental constructiva de los estudiantes (Coll y Solé,
2004). Es decir, se abandona la idea de que el educador es la unica fuente de
conocimiento, convirtiéndose en un guia y facilitador del aprendizaje (Arumi, 2015;
Colomina, Onrubia y Rochera, 2004; Gillies, 2014). Otro elemento importante a la hora
de llevar a cabo el aprendizaje cooperativo es que “el docente debe asegurarse de que la
clase se asiente bajo un clima de tolerancia, respeto y empatia previo” (Pérez-Pueyo y

Hortigiiela, 2020, p. 582).

Segun Iglesias et al. (2017, p. 56) a la hora de aplicar el aprendizaje cooperativo
en el aula “se deben introducir diversos cambios sustanciales en la manera de estructurar
la clase: exposicion de los contenidos, disefio de las actividades, eleccion de materiales
didacticos, etc.”. Estos cambios estan vinculados de manera directa con las funciones que
ejerce el docente. Para orientar e introducir un planteamiento cooperativo en el aula el

docente debe:

- Saber qué es y qué no es aprendizaje cooperativo y adquirir las estrategias para su

puesta en marcha.

- Vivenciar la metodologia y desarrollar habilidades, actitudes y valores.

- Aprender a trabajar en equipo para conocer los beneficios de la cooperacion.
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Johnson y Johnson (1999) afirman que el rol del docente en el aprendizaje
cooperativo es polifacético, ya que toma decisiones antes de introducir la tarea, explica
las actividades y procedimientos de cooperacidn, supervisa el trabajo realizado por los
grupos y evalUa el grado de aprendizaje del alumnado. Todo esto asumiendo una funcion
de ingeniero que organiza y facilita el aprendizaje grupal, en vez de limitarse a ser un

mero transmisor unidireccional de conocimiento.

Si nos centramos en el papel que debe asumir el profesor que utiliza el aprendizaje
cooperativo en el area de Educacion Fisica, Fernandez-Rio (2016), basandose en los
planteamientos de Dinham (2013), Goodyear y Dudley (2015) y Hattie (2012), propone
la figura del “activador”, considerado como el docente que interpreta, comprende, apoya
y desarrolla el proceso de aprendizaje que tiene lugar en cada tarea. El autor avisa del
peligro de que cuando se aplican contextos de ensefianza centrados en el alumnado, en
ocasiones, el docente pasa a ser un “guia en la banda” que se mantiene a un lado, que no
interviene demasiado y que asume un rol secundario, a veces innecesario. Con el fin de
que el profesor no sea un mero espectador y asuma un rol activador, se plantea pasar por

una serie de ciclos o fases compuestos por las siguientes acciones:

1. Observar: examinar las acciones que se llevan a cabo y las interacciones entre los
comparieros. Se recomienda que el docente no participe en las actividades como
un sujeto mas, puesto que eso dificulta que permanezca concentrado en el rol de

observador.

2. Diagnosticar: el docente tiene que procurar detectar las necesidades reales del
contexto de aprendizaje. Para ello, se aconseja realizar preguntas al alumnado con

el fin de lograr una mayor comprension de lo que esta sucediendo en clase.
3. Responder: una vez realizado el anélisis de la situacion, el docente debe intervenir

en el proceso de ensefianza-aprendizaje mediante acciones concretas, tales como

explicaciones, feedback, demostraciones, etc.
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4. Evaluar: después de llevar a cabo las acciones anteriormente mencionadas, el
profesor tiene que analizar y valorar el resultado de dichas acciones. Asi, podra

decidir si continua con la misma tarea o progresa a una tarea diferente.

A juicio de Fernandez-Rio (2016, p. 293) “un docente competente no es aquel que
no comete errores, sino aquel que los corrige examinando una y otra vez su labor,
observando, diagnosticando, respondiendo y evaluando en ciclos cortos que repite
constantemente con el objetivo de mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje”. En esta
misma linea, Duran y Oller (2017) declaran que el papel del educador en un
planteamiento cooperativo es imprescindible y muy relevante, ya que tiene que crear un
escenario donde los estudiantes, ademas de aprender de él, tienen que adquirir el

conocimiento mediante las ayudas de sus iguales.

Por ultimo, diversas investigaciones, orientadas a describir los principales
problemas con los que se encuentra el profesorado de Educacion Fisica a la hora de aplicar
el aprendizaje cooperativo en sus clases, sefialan la falta de formacion inicial de los
docentes respecto a esta metodologia (Prieto, 2007; Velazquez, 2009, 2013, 2018;
Martinez-Benito y Sanchez, 2020).

1.2.8. Evaluacion

Para muchos docentes la evaluacion se presenta como un problema, en cambio,
esta puede convertirse en la principal herramienta del cambio metodologico (Pérez-
Pueyo, Hortigliela y Fernandez-Rio, 2020). A juicio de Gavilan y Alario (2010) la
evaluacion es un elemento complejo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Ademas, cada vez engloba mas aspectos y se ejerce sobre ella una gran presién. Aun asi,
el aprendizaje tiene que ser evaluado con unos criterios preestablecidos, dados a conocer
y consensuados con el alumnado. En el caso del aprendizaje cooperativo, es necesario

hacer una valoracion tanto del rendimiento académico como del trabajo en grupo.
En esta misma linea, Pujolas y Lago (2018) declaran que si queremos ensefiar a

nuestros estudiantes a trabajar en equipo hemos de evaluar los progresos que se producen

en relacion a este aprendizaje. Ya que, si a la hora de realizar las evaluaciones de su
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progreso no nos fijamos en dicha competencia, les daremos a entender que no se trata de
algo relevante sino secundario. Realmente, para considerar algo importante hay que
evaluarlo. A pesar de todo, ensefiar a trabajar de manera grupal y evaluar este aprendizaje
no es tarea facil y requiere mucho tiempo, dado que se trata de una competencia muy

compleja.

No es del todo légico que un docente realice un planteamiento de ensefianza
cooperativo y el proceso de evaluacion no lo plantee en esa misma direccion (Alonso,
Alonso y Echarri, 2017; Fernandez-Rio, 2017c; Lopez-Pastor, Barba, Vacas y Gonzalo,
2010). O lo que es lo mismo, el proceso de evaluacion debe ser coherente con el resto de
elementos que constituyen el proceso de ensefianza-aprendizaje y, especialmente, con los
objetivos y actividades que se plantean (Broadfoot y Black, 2004; Norton, 2004). Por
ello, Iglesias et al. (2017) recomiendan el uso de la evaluacion formativa y compartida a
la hora de implementar el proceso de evaluacion desde una perspectiva cooperativa. La
evaluacion formativa y compartida hace referencia a un proceso de retroalimentacion
entre los agentes educativos, sin que esté vinculado a una calificacion, y con el objetivo
de mejorar tanto la practica docente como el aprendizaje del alumnado (Gutiérrez,
Hortiguela, Peral y Pérez-Pueyo, 2018). Lopez-Pastor et al. (2010) sefialan que el término
“formativa” se entiende como un proceso de evaluacion cuyo objetivo es mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. El término “compartida” tendra como fin implicar al
alumnado en el proceso de evaluacion, ademas de crear situaciones de diadlogo después
de la autoevaluacion y coevaluacion, bien entre el alumno y el docente, o bien entre el
alumno y el grupo de alumnos, incluido el profesor. Lopez-Pastor (2008) presenta
diferentes argumentos pedagogicos que defienden las aportaciones de este tipo de

procesos de evaluacion, como pueden ser:

- Mejoran la motivacion e implicacion del alumnado.

- Ayudan a corregir a tiempo las problematicas que surgen en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

- Desarrollan la responsabilidad y autonomia del alumnado.
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- Facilitan el desarrollo de capacidades metacognitivas, la capacidad de analisis

critico y la autocritica.

- Incrementan notablemente el rendimiento académico.

Hortiglela, Pérez-Pueyo y Gonzalez-Calvo (2019, p. 14) expresan que “este
enfoque evaluativo, aunque aun no es mayoritario en el sistema educativo, ha vivido un
gran avance en los ultimos afos”, de tal manera que hablar de la implicacion y
participacion del estudiante en su proceso de evaluacion empieza a sonar menos extrafo.

Sin embargo, queda mucho camino por recorrer.

La evaluacién formativa y compartida, en la mayoria de ocasiones, esta asociada
a procesos previos de autoevaluacion y coevaluacion (Fernandez-Rio, 2017c, Lopez-

Pastor y Pérez-Pueyo, 2017), entendiéndolos como:

- Autoevaluacion: el objetivo es que los estudiantes reflexionen sobre lo sucedido,
fijandose en su propia actuacion. Este proceso también puede ser grupal, donde el grupo
debate como ha sido la labor desarrollada. Se recomienda llevar a cabo la autoevaluacion
durante el transcurso de la unidad didactica para que el alumnado modifique su actuacion
y pueda mejorarla. Lépez-Pastor (2009a) sostiene que el docente también puede hacer
uso de diferentes instrumentos de autoevaluacion con el fin de analizar su propio

planteamiento y proceso de ensefianza.

- Coevaluacion: Se refiere a la evaluacién entre iguales, es decir, el estudiante evalla a
otro estudiante a través de un instrumento. Se aconseja tener experiencias previas de
autoevaluacion antes de realizar la coevaluacion. Putnam (1997) afirma que en los grupos
de trabajo cooperativo se puede utilizar el rol del observador, cuya responsabilidad sera
analizar y verificar la manera de trabajar de sus compafieros. Es recomendable que este
rol sea rotativo y que lo registrado se ponga en comun al finalizar la tarea o la sesion.
Gillies (2007) propone el uso de escalas de observacion y valoracién como instrumentos
idoneos para realizar la coevaluacion. Segun Lopez-Pastor et al. (2010) en Educacién
Fisica la coevaluacion estd muy relacionada con el uso de estilos de ensefianza de

aprendizaje reciproco.
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La evidencia cientifica ha demostrado que el uso de la autoevaluacion y la
coevaluacion en el trabajo en equipo influye de manera positiva en el alumnado. Entre
los diversos beneficios se pueden mencionar: aumento de la autonomia y el feedback
recibido en el proceso de aprendizaje, mejora de la participacion y desarrollo de
habilidades como la negociacién, la diplomaciay aprender a dar y recibir criticas (Draper,
2007; Liu, Lin, Chiuy Yuan, 2001).

Alonso et al. (2017) proponen una serie de principios con el fin de que el proceso
de evaluacion sea coherente a la hora de realizar un planteamiento cooperativo en el area

de Educacion Fisica. Entre los més importantes se encuentran los siguientes:

Integrar la evaluacion dentro de la propia actividad educativa.

- Poner la evaluacion al servicio de las personas implicadas en la accion didactica.

- Conceder, en la evaluacion del alumno, importancia a este desde una perspectiva

holistica.

- Interrelacionar la evaluacion del alumno con la del maestro y con la del propio

proceso.

- Adoptar una perspectiva critica en el proceso de anélisis de cuanto acontece en

clase.

- Mantener, desde la labor docente, una posicién ética en relacion con la evaluacion.

- Promover la participacion de los alumnos en el proceso de evaluacion.

- Ser participes activos desde la actuacion cooperativa entre alumnos y maestros,

con fines compartidos.

Respecto a la calificacion, en muchas ocasiones, existe confusion a la hora de
diferenciarla de la evaluacidn, lo que conlleva a una serie de actuaciones en el aula no del

todo pedagdgicas (Hortiguela et al., 2019). Fraile, Lopez-Pastor, Castejon y Romero
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(2013) la definen como la delimitacién de una nota numérica al finalizar un proceso y
sobre la que no se ha constatado intencionadamente el aprendizaje adquirido. Afiadiendo
que todo lo calificable deberia ser evaluable pero no todo lo evaluable tiene por qué ser
calificable. Fernadndez-Rio (2017a) sugiere dos maneras de realizar el proceso de
calificacién en el area de Educacién Fisica desde un planteamiento cooperativo, por un

lado, de manera individual y por otro, de manera grupal:

1. Calificacidon individual: Cada estudiante recibe una nota dependiendo de como se
haya desarrollado su proceso de aprendizaje. Sin embargo, como se trabaja de
manera cooperativa le afectara la manera de proceder del grupo. Un ejemplo es el
reparto consensuado, donde el docente da una puntuacion o nota al grupo y los
integrantes acuerdan el reparto segln las aportaciones individuales realizadas al

trabajo.

2. Calificacion grupal: Todos los miembros del grupo reciben la misma nota, pero
existen algunas férmulas para perfeccionar esta propuesta. Por ejemplo, mediante
la nota media, donde cada integrante del grupo realiza una prueba individual y la
nota grupal sera la media de la calificacion individual obtenida por cada

integrante.

Como expresa Fernandez-Rio (2017c), uno de los problemas a la hora de
implementar el modelo pedagdgico del aprendizaje cooperativo es que se relaciona,
solamente, con aspectos actitudinales, dejando de lado los conceptuales-procedimentales,
lo que conlleva que muchos docentes piensen que solo hay que evaluar estos aspectos del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Este autor ha desarrollado diferentes trabajos donde
se muestran varios instrumentos que permiten un planteamiento de evaluacion que encaja
en la filosofia del aprendizaje cooperativo y contemplan los distintos tipos de aprendizaje
(Ferndndez-Rio, 2010, 2011, 2017a, 2017c; Fernandez-Rio y Méndez-Gimeénez, 2006).
Es de vital importancia el uso de “claves” en los instrumentos que se van a utilizar en los
procesos de autoevaluacion y coevaluacion. Las “claves” son elementos que facilitan que
el estudiante se centre en los fundamentos relevantes del proceso de aprendizaje
(Férnandez-Rio, 2006, Férnandez-Rio y Méndez-Giménez, 2013).
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Si los docentes creemos realmente en la participacion de los estudiantes en los
procesos de evaluacion, debemos avanzar en nuestras practicas educativas hacia la
evaluacion compartida y calificacion dialogada. Debemos ser los primeros en dar
coherencia entre nuestro discurso y lo que hacemos (Lépez-Pastor, 2004). Ademas, para
que factores como la autorregulacion del trabajo, la autonomia o la metacognicion sean
desarrollados por los estudiantes, es necesario que la evaluacion sea transparente, clara'y
participativa (Hortiglela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015). No obstante, estos cambios en el
proceso de evaluacion no sirven Unicamente para poder calificar de una manera mas
transparente y democratica, se trata de un cambio de paradigma en el proceso de
ensefianza-aprendizaje en el que hay que seguir trabajando (Hortigiela, Pérez-Pueyo y
Lopez-Pastor, 2015).
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CAPITULO 2:
EL AUTOCONCEPTO FISICO
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2.1. El autoconcepto general

2.1.1. Introduccion

2.1.1.1. Importancia del autoconcepto

El autoconcepto es considerado como un elemento basico y vital en la creacién de
la identidad de las personas, teniendo una relacion directa con multiples aspectos del
comportamiento humano (Esnaola, 2009). El autor Zulaika (2005, p. 14) afirma que “la
autoestima juega un papel trascendental en el desarrollo personal. Una buena autoestima
asegura un funcionamiento adecuado: tanto en las relaciones personales, como en el
ambito social, profesional y académico”. ES necesario tener un autoconcepto positivo
para que una persona consiga una adaptacion adecuada, para la felicidad personal y para
un funcionamiento eficaz (Machargo, 1991). Por este motivo, ha sido de gran interés
dentro del campo de la psicologia desde sus inicios como ciencia. Segun Garma y
Elexpuru (1999, p. 11) “muchos educadores y profesionales relacionados con la
educacion consideran el autoconcepto como un elemento clave en la configuracion de la
personalidad, en la motivacion de la conducta y en el equilibrio emocional”. Machargo
(1991, p. 25) va mas alla, ya que indica que “el autoconcepto es la clave para la
comprension de los pensamientos, sentimientos y conductas de la gente”. La estimacion
que una persona siente hacia si misma es muy importante para su desarrollo vital, salud
psiquica y actitud hacia los demas. De este modo, el autoconcepto influye de manera

directa en la conducta y las vivencias del individuo (Villay Auzmendi, 1999).

En esta misma linea Alcéntara (1990) califica la autoestima como un pilar basico
en el proceso de la maduracion personal, fundamentando su transcendencia en los
siguientes ocho puntos:

1. Condiciona el aprendizaje.

2. Ayuda a superar las dificultades personales.
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3. Fundamenta la responsabilidad.

4. Posibilita la creatividad.

5. Consolida la autonomia personal.

6. Permite una relacion social saludable.

7. Garantiza la proyeccion futura de la persona.

8. Constituye el nucleo de la personalidad.

Zulaika (1999), en su tesis doctoral, con el objetivo de reflejar la importancia de
un autoconcepto positivo, realiza un analisis de las caracteristicas de los individuos en
funcidn de su grado de autoestima. En el siguiente cuadro se presentan las caracteristicas

predominantes en las personas con un nivel alto de autoestima y con un nivel bajo.

Cuadro 11. Caracteristicas de las personas en funcién de su grado de autoestima (basado
en Zulaika, 1999).

Con buena autoestima Con poca autoestima
Autopercepcion adecuada. Autopercepcion desfavorable.
Desarrollo psicolégico equilibrado. Desarrollo psicolégico precario.
Bienestar psicolégico y equilibrio Problemas emocionales y conductuales.
personal.

Sensacion de tranquilidad psicol6gica. Sensacion de peligro psicolégico.
Se siente feliz. Sentimiento de inadaptacion, ansiedad e

incertidumbre.

Tiene conciencia de sus virtudes y esta Desprecia sus dotes naturales.

orgulloso de sus logros.

No manifiesta sentimientos de Se siente inferior a los demas.
inferioridad.
Reconoce su prestigio. Siente que los demas no le valoran.
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Admite sus propios errores.

Echa la culpa de su propia debilidad a los

demas.

Asume la responsabilidad de las propias

acciones.

Atribuye al azar o a las circunstancias los

resultados de sus acciones.

Sabe aceptar experiencias de fracaso.

No tolera las frustraciones.

Asume responsabilidades con facilidad.

Tiende a eludir responsabilidades.

Afronta nuevos retos con entusiasmo.

Se rinde a la minima dificultad.

Utiliza estrategias de afrontamiento

eficaces frente a los conflictos.

Emplea estrategias de afrontamiento poco
eficaces.

Pensamiento flexible.

Muchos prejuicios.

Rol activo en los grupos sociales.

Dificultad en el trabajo y en las relaciones
sociales.

Se siente capaz de influir sobre otros.

Se deja influir por otros con facilidad.

Esta abierto a los demas.

Se muestra desconfiado.

Muestra amplias emociones y

Se presenta poco expresivo e introvertido.

sentimientos.

2.1.1.2. Definicion

En el ultimo siglo se han ofrecido numerosas definiciones y explicaciones
psicoldgicas acerca de la naturaleza del autoconcepto, dado que su estudio se ha enfocado
desde diversas perspectivas tedricas (Garma y Elexpuru, 1999; Gofii y Fernandez, 2008).
Como dice Battle (1987, p. 20) “los investigadores no se entienden sobre la definicion
que dar a la autoestima”. Esta falta de acuerdo sobre la definicion y naturaleza del
autoconcepto ha sido una gran dificultad para el progreso de la investigacion y de la
elaboracion tedrica sobre el tema (Machargo, 1991). Algunas teorias subrayan el papel
que juegan los influjos sociales; sin embargo, otras destacan el proceso constructivo

individual.

El autoconcepto es un término que ha sido estudiado por distintos autores, quienes
lo definen como un conjunto de teorias acerca de si mismo y del mundo, que sirven al
individuo para manejar la realidad y hacerle frente (Poveda, 2007). A juicio de Vega

Rivero (2004, p. 499) el autoconcepto es “el conjunto de caracteristicas (fisicas,
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intelectuales, afectivas, sociales, etc.) que conforman la imagen que un sujeto tiene de si

mismo”’.

Mead (1934) menciona que el autoconcepto es la consecuencia de las
evaluaciones, comentarios e informaciones de los individuos que se encuentran en el
entorno préximo de la persona. Posicién semejante es la mantenida por Epstein (1973)
para quien el autoconcepto es un subsistema de conceptos organizados de forma dinamica
y jerérquica, que se modifica con la experiencia y con la interaccion con las personas del
entorno. Mientras que Staats (1968) lo define como los tipos de apreciaciones verbales
que hace una persona respecto a si misma. Dicho con palabras de Purkey (1970, p. 7), “el
autoconcepto es un reflejo y dinamico sistema de creencias de un individuo sobre si
mismo, que considera como verdaderas y con un valor positivo o negativo”. Otra
definicion es la que ofrecen Villa y Auzmendi (1999. p. 13) quienes consideran que el
autoconcepto es “la actitud valorativa que un individuo tiene hacia si mismo, hacia su
propia persona. Es la estima, los sentimientos, experiencias o actitudes que la persona

desarrolla hacia su propio yo”.

Shavelson, Hubner y Stanton (1976) declaran que el autoconcepto general es el
conjunto de percepciones que una persona mantiene sobre si misma a partir de la
valoracion personal y de la evaluacion de los otros significativos. Entre las personas
significativas se encuentran: los padres, familiares, docentes, amigos y comparieros,
teniendo en cuenta que el peso especifico que representan estas personas se modifica con
la edad (Weiss, 1987). En esta misma linea, Gonzalez y Touron (1992) definen el
autoconcepto como una formacion cognoscitiva que se crea a partir de una mezcla de
imagenes de lo que somos, de lo que deseamos ser y de lo que manifestamos a los demas.
El individuo no nace con un determinado concepto de si mismo, sino que, a partir de sus
experiencias con el entorno, va desarrollando el sentido de la propia identidad. Es decir,

el autoconcepto es aprendido, no se hereda (Garmay Elexpuru, 1999).

2.1.1.3. Evolucion historica

Se halla cominmente asumido que “a lo largo de la historia, siempre ha
caracterizado al hombre su eterno deseo de conocerse mejor a si mismo. Investigar el yo

supondra un avance considerable en el mejor conocimiento del psiquismo humano”
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(Zulaika, 1999, p. 39). Aunque el término autoconcepto no aparecera hasta el siglo XX,
el psicologo William James en su obra “The Principles of Psychology” (1890) dedica un
capitulo a la conciencia del si mismo (“The consciousness of self”), contribuyendo a la
teorizacion del autoconcepto y estableciendo las bases de algunos modelos actuales. Las
principales aportaciones del autor al estudio del autoconcepto seran: por un lado, su visién
acerca de la existencia de multiples selfs o dimensiones, y por otro, la organizacion
jerérquica de diversos ambitos, dependiendo de su influencia y prioridad para las

personas.

Durante los afios veinte y treinta del siglo XX, algunos autores como Cooley
(1902) o Mead (1934) aparecen como maximos exponentes del interaccionismo
simbolico. Esta perspectiva hace hincapié en como las interacciones sociales con las otras

personas configuran el autoconcepto. Esta corriente se basa en tres premisas:

- La persona responde al medio, dependiendo de lo que dichos elementos

signifiquen para ese individuo.

- Esasignificacion es resultado de una interaccion social.

- Estos significados socioculturales son modificados a través de la
interpretacion que el individuo realiza, a partir de la interaccion persona-

sociedad.

En los afios treinta del siglo XX, donde predomina el conductismo, se da una
interrupcion en la investigacion del autoconcepto. Esta corriente se centra en el estudio
de la conducta externa del ser humano, para observarla y medirla, con el fin de que
aumente el estatus cientifico de la psicologia. Gonzalez y Touron (1992) sefialan que esta
perspectiva psicoldgica no presta atencién al self, porque este implica una experiencia

interna y una interpretacion subjetiva.

Al inicio de los cuarenta del siglo XX, se recupera el interés por el autoconcepto
gracias a las aportaciones realizadas por Allport (1943) y Hilgard (1949), ambos
pertenecientes al campo de la personalidad. En esta misma década, la nueva corriente

de la fenomenologia y la psicologia humanista refuerzan de manera significativa la
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investigacion del autoconcepto. Autores como Snygg y Combs (1949) defienden que el
autoconcepto se construye desde cdmo se ve cada cual a si mismo, cémo ve las

situaciones en las que esta implicado y como se relacionan ambas percepciones.

Desde la corriente de la psicologia social (Coopersmith, 1967) se recalca la
relevancia de las experiencias familiares y del entorno en la formacion y desarrollo del
autoconcepto del individuo. Por ultimo, con la aparicion de la psicologia cognitiva,
durante los afios ochenta y noventa del siglo XX, se enfoca el autoconcepto como una
estructura jerarquica de valores que hace tener una vision del mundo particular, la cual

impulsa a la persona a conseguir unas determinadas metas (Gofii y Fernandez, 2008).

Aun asi, el verdadero boom acerca del estudio del autoconcepto y todos los
constructos relacionados con el self se ha dado durante los Gltimos 40 afios (Aasa, Paulin
y Madison, 2017; Burns, 1979; Gofii y Ruiz de AzuUa, 2008; Marsh, 1986; Moreno y
Cervelld, 2005; Nufiez y Gonzélez-Pienda, 1994). A partir de la década de los 80 del siglo
XX aumenta la cantidad de publicaciones cientificas al respecto y el rigor cientifico de
los trabajos (Brandem, 1993). Dicho con palabras de Horrocks (1984, p. 82) “en la
actualidad se publican mas articulos sobre este concepto que en cualquier periodo de la
historia de la psicologia”. Villa (1992) ejemplifica la importancia y vigencia del
autoconcepto en esta época mencionando los numerosos congresos internacionales y
asociaciones que han surgido sobre la tematica. En el siglo XXI, y de manera concreta en
esta Ultima década, el conocimiento acerca de la personalidad y la imagen que se tiene
sobre uno mismo ha experimentado un notable auge respecto al nimero de publicaciones
e investigaciones cientificas realizadas (Reigal, Becerra, Herndndez y Martin, 2014;
Soriano, Navas y Holgado, 2011; Zurita, Castro, Alvaro, Rodriguez y Pérez, 2016; Zurita
etal., 2018).

118




2.1.2. El modelo multidimensional y jerarquico de Shavelson, Hubner y
Stanton (1976).

Hasta los afios setenta del siglo XX, el autoconcepto ha tenido una concepcion
unidimensional y global. Autores como Coopersmith (1967) o Marx y Winne (1978)
defienden la idea de que el autoconcepto es un constructo unitario que no puede ser
entendido observando sus distintas partes por separado. Por este motivo, “cuando se
estudia el autoconcepto desde una concepcion unidimensional, se utiliza la suma de
puntuaciones en las respuestas a todos los items de un cuestionario como medida global
del autoconcepto” (Gofii y Fernandez, 2008, p. 31). Existen diferentes cuestionarios
unidimensionales, por ejemplo: la Escala de Rosenberg (1965), los cuales han estado en

entredicho por autores que defienden una concepcion multidimensional.

En la década de los setenta del siglo XX, aparecen diversas propuestas que
defienden una concepcion jerarquica y multidimensional del autoconcepto. Una virtud de
los modelos multidimensionales es que facilitan el analisis de las diferentes dimensiones
de forma independiente de las demés (Marsh y Shavelson, 1985; Miras, 2004). EI modelo
maés reconocido y relevante es el planteado por los autores Shavelson, Hubner y Stanton
en el afio 1976. Goiii y Ferndndez (2008) indican que, aungque este modelo se haya
convertido desde hace unos afios en el patron principal para la investigacion del
autoconcepto, los inicios no fueron tan sencillos, ya que los autores no lograron validarlo
ni encontraron la ayuda necesaria para sus hipétesis en los instrumentos que revisaron.
Més adelante y gracias a diferentes investigaciones (Shavelson y Bolus, 1982) se ha
convertido en el punto de partida e inspiracion de otros modelos multidimensionales
(Hattie, 1992).

Los autores de la propuesta sefialan que el autoconcepto estd estructurado y
organizado en diversas dimensiones, puesto que los individuos categorizan la
informacion acerca de si mismos y relacionan dichas categorias entre si. Esta estructura
se presenta de modo piramidal, en funcion de su relevancia, situdndose en la parte
superior de la jerarquia el autoconcepto general (véase figura 2). En los niveles inferiores
se representan cuatro dominios. Por un lado, el dominio académico, que se estructura en

diversas materias escolares (lengua, social y matematicas), y, por otro lado, los dominios
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no académicos compuestos por el autoconcepto social, el autoconcepto emocional y el
autoconcepto fisico. Estos dominios a su vez estan formados por dimensiones, por debajo
de las cuales se sitGan percepciones mas concretas y especificas. El autoconcepto social
esta compuesto por la percepcion de las relaciones con los iguales y por la percepcion de
las relaciones con otros significativos; el autoconcepto emocional cuenta con diversas
facetas para los estados emocionales especificos; y el autoconcepto fisico se divide en la

competencia fisica y en el aspecto fisico.

Autoconcepto
general

Autoconcepto Autconcepto no
académico académico

Materias escolares Autoconcepto Autoconcepto Autoconcepto

social emocional fisico

Estados
emocionales

Iguales concretos "
Habilidad

fisica

Otros
significativos Aspecto
fisico

Matematicas

Figura 3. Modelo del autoconcepto de Shavelson, Hubner y Stanton (1976)

“Este modelo es mdas consistente en los niveles superiores que en los inferiores, es
evolutivo, incluye aspectos descriptivos y evaluativos, y constituye un constructo con
identidad propia y por tanto diferenciable de otros constructos relacionados con él
tedricamente” (Rodriguez-Ferndndez, 2012, p. 12). De acuerdo con Garma y Elexpuru
(1999), es necesario conocer los componentes y las dimensiones del autoconcepto y las
relaciones que se establecen entre ellos para poder determinar su relacién con otras
dimensiones de la personalidad y el rendimiento. Estas autoras sostienen que el modelo
de Shavelson, Hubner y Stanton (1976) ofrece una serie de ventajas en comparacion con

otras propuestas, como, por ejemplo:
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1. Recoge en su formulacion elementos de la mayoria de las definiciones existentes.

2. Presenta una perspectiva multidimensional, compartida por la mayoria de

referentes del tema.

3. Es un modelo bien fundamentado tanto tedricamente como empiricamente.

4. Esta disefiado para desarrollarlo en un entorno educativo, y las dimensiones que
lo componen ayudan al profesorado a comprender, explorar y tratar de favorecer

el autoconcepto del alumnado.

5. Cuenta con su propio instrumento de medida: Self Description Questionaire de
Marsh (1992).

Teniendo en cuenta este modelo se puede considerar que el autoconcepto cumple

con las siguientes caracteristicas asumidas y reconocidas universalmente:

1. El autoconcepto esta organizado y estructurado: las personas organizan en
categorias la informacion que tienen sobre si mismas, y relacionan dichas

categorias entre si.

2. Elautoconcepto es multidimensional: las dimensiones que lo configuran reflejan

el sistema de categorias adoptados por un individuo y compartido por el grupo.

3. Estd organizado jerarquicamente: en el apice se encuentra el autoconcepto
general, referido al conjunto del individuo, y en la base las facetas del
autoconcepto mas especificas relacionadas con las experiencias individuales en

situaciones particulares.

4. El autoconcepto tiene tendencia a la estabilidad: pero a medida que se desciende

en la jerarquia, se convierte en mas especifico y mas susceptible de cambio.
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5. Tiene caracter evolutivo y es modificable: con la edad y la experiencia se va

desarrollando, formando y volviéndose mas diferenciado.

6. Incluye aspectos descriptivos y evaluativos: las personas pueden describirse a si
mismas como evaluarse. La auto-descripcion estd méas relacionada con el

autoconcepto y la auto-evaluacion con la autoestima.

7. El autoconcepto es diferenciable de otros constructos tedricamente relacionados

con él, como, por ejemplo, el rendimiento académico.

2.1.3. Confusion terminoldgica: ¢autoconcepto o autoestima?

En muchas ocasiones cuando se hace referencia al autoconcepto puede aparecer
un listado de términos con cercania semantica, como por ejemplo: autoimagen, concepto
del yo, nocidn de si, autoidentidad, etc. (Gofii, 2008). Pero el mas habitual, sin lugar a
dudas es la autoestima. Garma y Elexpuru (1999) y Zulaika (1999) expresan que en la
literatura cientifica algunos autores diferencian entre autoconcepto y autoestima, y otros
lo utilizan como sindénimos. Aunque es evidente que tanto el autoconcepto como la
autoestima son dos conceptos relacionados con la percepcion de si mismo,
semanticamente estan claramente diferenciados (Rodriguez-Fernandez, 2008). El
autoconcepto hace referencia a la idea que cada persona tiene de si misma, siendo un
componente cognitivo-perceptivo. La autoestima es un componente afectivo-evaluativo,
que se define como el aprecio o estima que cada cual siente por uno mismo, es decir, la
evaluacion que hace el sujeto de si mismo, implicando un juicio de valor que supone
aceptacion o rechazo (Garma y Elexpuru, 1999; Watkins y Dhawan, 1989). “A diferencia
del cardcter analitico y multidimensional del autoconcepto, la autoestima tiende a

caracterizarse en términos globales y unidimensionales” (Miras, 2004, p. 312).
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Cuadro 12. Diferencias entre el autoconcepto y la autoestima (Zulaika, 1999)

Autoconcepto

Autoestima

- Cardcter descriptivo.

Caréacter evaluativo.

- Descripciones que el individuo
hace de si mismo (atributos
fisicos, cualidades emocionales,

etc.).

Componentes evaluativos y afectivos del
autoconcepto: sentimientos atribuidos a

la autoimagen.

- Percepcion, visién, idea o

pensamiento de uno mismo.

Juicio de valor que se da de la nocion de

e

Sl.

- Ambito de la percepcion y/o

cognicion.

Ambito de la afectividad y de los

sentimientos.

- Autoconocimiento del individuo.

Autovaloracion del individuo.
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2.2. El autoconcepto fisico
2.2.1. Definicion y caracteristicas

El autoconcepto fisico se estudia dentro de una tradicion socieducativa y
psicoeducativa con el fin de identificar sus relaciones con caracteristicas cognitivas,
afectivas y conductuales (Esnaola y Rodriguez, 2008). Este ha sido definido como “la
percepcion que se tiene de si mismo no solo respecto al aspecto fisico, sino también a la
percepcion del sujeto sobre la forma fisica, la salud, la habilidad, la fortaleza fisica, etc.”
(Ruiz de Azua, 2006, p. 76). El autoconcepto fisico es el conjunto de percepciones que
tienen los sujetos acerca de sus habilidades fisicas y su apariencia fisica (Stein, 1996).
Estas caracteristicas hacen referencia al cuadro evaluativo que la persona realiza sobre su
estatura, peso, constitucion del cuerpo, atractivo, fuerza, etc. (Sonstroem, 1984). Autores
como Revuelta, Esnaola y Gofii (2016) lo han venido a definir como un constructo
complejo y multidimensional de la representacion mental, a nivel perceptivo y cognitivo,
que un individuo tiene acerca de su ser corporal atendiendo a sus rasgos fisicos, tamario

y forma del cuerpo.

Tal y como se ha mencionado en el apartado anterior, el modelo multidimensional
y jerarquico del autoconcepto sefiala que el autoconcepto general estd compuesto por
cuatro dominios, siendo uno de ellos el autoconcepto fisico (Marsh y Shavelson, 1985;
Shavelson y Bolus, 1982; Shavelson, Hubner y Stanton, 1976). Las diversas
investigaciones realizadas en este campo muestran evidencias sobre la relevancia e
influencia que tiene el autoconcepto fisico en el autoconcepto general, tanto en la
adolescencia como en la etapa adulta (Adams, 1977; Fernandez, Contreras, Garcia y
Gonzélez, 2010; Harter, 1988, 1989).

“Se considera que el autoconcepto fisico tiene una estructura multidimensional
que abarca numerosos subdominios” (Ries, 2011, p.38). Algunos autores (Esnaola, 2005,
Fox y Corbin, 1989; Gofii, Ruiz de Azla y Rodriguez, 2006) plantean la existencia de
cuatro dimensiones especificas: la condicion fisica, la habilidad/competencia deportiva,
la fuerza y el atractivo fisico. Por el contrario, otros (Marsh, Richard, Johnson, Roche y

Tremayne, 1994) sugieren un mayor nimero de dimensiones, siendo estas: la fuerza, la
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obesidad, la actividad fisica, la resistencia, la competencia/habilidad deportiva, la

coordinacion, salud, la apariencia y la flexibilidad.

Autoconcepto fisico general

Competgncia Cor1,c:!|C|on Atr,agtlvo Fuerza
deportiva fisica Fisico

Figura 4. Modelo del autoconcepto fisico de Fox y Corbin (1989)

Fox y Corbin (1989) describen las cuatro dimensiones especificas del autoconcepto fisico

de la siguiente manera:

1. Competencia deportiva: la percepcion de si misma que tiene una persona en
cuanto a la habilidad atlética y deportiva, la capacidad para aprender destrezas

fisico-deportivas y la seguridad para desenvolverse en contextos deportivos.

2. Condicion fisica: La autopercepcion de la forma fisica, la resistencia, la fuerza 'y
la confianza en el estado fisico.

3. Atractivo fisico: Percepcion de la apariencia fisica propia y de la capacidad para
mantener un tipo corporal delgado y atractivo.

4. Fuerza: Confianza para hacer frente a situaciones que requieren fuerza y

desarrollo muscular.

Los diversos estudios empiricos llevados cabo en distintas poblaciones han
mostrado las altas correlaciones que existen entre las dimensiones de competencia

deportivay condicion fisica (Gofii y Ruiz de Azua, 2008). Por otro lado, el atractivo fisico
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es una de las dimensiones que mas incide en el autoconcepto fisico general,
primordialmente en el caso del género femenino. Asi mismo en nuestra cultura la
apariencia fisica esta adquiriendo cada vez mayor relevancia entre los jovenes y

adolescentes (Fernandez-Bustos, Gonzalez-Marti, Contreras y Cuevas, 2015).

2.2.2. La medida del autoconcepto fisico

La elaboracion de diferentes instrumentos para medir el autoconcepto fisico se
inicia a finales de los afios ochenta del siglo XX, siendo el maximo referente el
cuestionario Physical Self-Perception Profile (PSPP) construido por Fox y Corbin (1989).
Las propiedades psicométricas de este instrumento se verificaron con diferentes
poblaciones e idiomas y en diversas etapas de la vida (Asci, As¢i y Zorba, 1999;
Gutierrez, Moreno Yy Sicilia, 1999; Hayer, Crocker y Kowalski, 1995; Moreno, 1997,
Page, Ashford, Fox y Biddle, 1993; Sonstroem, Espeliotis y Fava, 1992). Que los
cuestionarios de épocas anteriores tuviesen una concepcion unidimensional no significa
gue no tuvieran en cuenta lo fisico, al contrario, la gran mayoria incluian mas de un item

respecto a este campo (Ruiz de Azua, 2008).

En la siguiente tabla, elaborada por Ruiz de Azua (2008), se muestran los
cuestionarios de mayor transcendencia utilizados para evaluar el autoconcepto fisico del
individuo. Todos ellos tienen en comun la presencia de la dimension de atractivo fisico o

apariencia fisica.

Cuadro 13. Instrumentos especificos de medida del autoconcepto fisico (Ruiz de Azua,
2008)

Cuestionario Autores Afo Dimensiones

Constitucion corporal.
Apariencia fisica.
Salud.

Physical Self-Concept Scale Richards 1988 Competencia fisica.

Fuerza.
(PSC) Orientacion hacia la accion.

Satisfaccion fisica general.
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Physical Self-Perception Profile
(PSPP)

Fox y Corbin

1989

Competencia deportiva.
Condicion fisica.

Atractivo fisico.

Fuerza.

Autoconcepto fisico general.
Autoconcepto general.

Children’s Physical Self-Perception Profile
(C-PSPP)

Whitehead

1991

Condicion.
Competencia deportiva.
Atractivo.

Fuerza.

Physical Self-Description Questionnaire
(PSDQ)

Marsh, Richards,
Jhonson, Roche y

Tremayne

1994

Salud.

Coordinacion.
Actividad fisica.

Grasa corporal.
Competencia deportiva.
Apariencia fisica.
Fuerza.

Flexibilidad.
Resistencia.
Autoconcepto fisico global.
Autoestima.

Children and Youth Physical Self-
Perception Profile
(CY-PSPP)

Whitehead

1995

Competencia deportiva.
Condicion fisica.

Atractivo fisico.

Fuerza.

Autoconcepto fisico general.
Autoconcepto general.

Physical Self Inventory
(PSI1-6)

Ninot, Fortes y

Delignieres

2001

Autoconcepto global.
Autoconcepto fisico global.
Condicion fisica.
Competencia deportiva.
Cuerpo atractivo.

Fuerza fisica.

Cuestionario de Autoconcepto Fisico
(CAF)

Gofii, Ruiz de Azlay
Rodriguez

2006

Habilidad fisica.

Condicion fisica.

Fuerza fisica.

Atractivo fisico.
Autoconcepto fisico general.
Autoconcepto general.

Como expresa Ruiz de Azla (2008) los cuestionarios con menos dimensiones

ganan en parsimonia con el riesgo de no recoger suficientemente los aspectos basicos de

una realidad; por el contrario, las escalas con mas componentes pueden analizar de

manera mas completa y exhaustiva el fendmeno que representan, pero pueden perder

operatividad.
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2.2.3. Variables que influyen en el autoconcepto fisico

Como ya se ha mencionado en apartados anteriores existe la posibilidad
de modificar y mejorar el autoconcepto, “lo que abre una importante linea de
investigacion especialmente motivada por la probada relacion que este guarda con
numerosas variables fundamentales para el bienestar de las personas” (Axpe y Uralde,
2008, p. 54). La literatura cientifica demuestra que son varios los factores que se
relacionan con la variabilidad del autoconcepto fisico, en este apartado se exponen tres

de ellos: la edad, el sexo y la practica de actividad fisica.

2.2.3.1. Edad

La evidencia cientifica no aporta mucha informacion acerca de la evolucion del
autoconcepto fisico a lo largo de las diversas etapas de la vida, sin embargo, si existen
estudios sobre la autopercepcion fisica en etapas concretas del ciclo vital (Ruiz de AzUa,
Gofii y Madariaga, 2008). En esta misma linea, Nufiez y Gonzéalez-Pienda (1994)
expresan que cabe esperar que el autoconcepto fisico cambie en distintas épocas de la
vida a causa de las experiencias vividas por la persona, pero para realizar esta afirmacién
no existen datos suficientes ya que, por lo general, el autoconcepto fisico se ha estudiado

por separado en diferentes edades, pero hay pocos trabajos comparativos inter-edades.

Durante la infancia, hasta los 12 afios, los nifios no cuentan con un autoconcepto
internamente diferenciado, teniendo una idea general acerca de si mismos, con tendencia
a ser positiva. Esta vision que el nifio tiene de su persona depende mas de la percepcién
que del nifio tienen sus padres que de su propia experiencia (Gofii y Ruiz de Azua, 2008).
En un estudio realizado por Ruiz de Azua (2008) con escolares entre 10 y 12 afios,
concluye que los sujetos de esta edad todavia no disponen de una autopercepcion fisica

con dimensiones diferenciadas.

La adolescencia es una etapa especialmente relevante y critica en la
autopercepcion fisica de las personas. Los cambios que el adolescente experimenta en su
cuerpo (rasgos, apariencia, la armonia de las proporciones, fuerza, etc.) hacen que centre

su atencién en su imagen corporal, por lo que la integracion y aceptacién de esas nuevas
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caracteristicas corporales contribuiran a la valoracién de uno mismo (Buhring, Oliva y
Bravo, 2009; Garcia y Carrasco, 2002; Garma y Elexpuru, 1999; Laca, Verdugo y
Guzman, 2005; Stein, 1996). Ademas, durante este periodo las costumbres y habitos
relacionados con la alimentacion y la préctica de actividad fisica experimentan grandes
cambios, ejerciendo un considerable efecto los modelos estéticos imperantes que en la
actualidad proponen la delgadez como prototipo de belleza (Vandereycken y Meerman,
1984). La gran mayoria de trabajos cientificos realizados han demostrado que en esta
etapa de la vida se da un descenso significativo en todos los indices del autoconcepto
fisico (Brettschneider y Heim, 1997; Fox, 1999; Gofii, Rodriguez y Ruiz de Azua, 2004;
Klomsten, Skaalvik y Espnes, 2004; Marsh, 1994). Harter (1999) expresa que en la
adolescencia se produce una gran confusion debido al ensayo de nuevos roles que el

adolescente tiene que interiorizar en una imagen coherente de su persona.

Respecto a la edad adulta y la vejez, Gofii y Ruiz de Azla (2008) consideran que
la estructura cuatridimensional del autoconcepto fisico propuesta por Fox y Corbin (1989)
si explica de manera adecuada la autopercepcion fisica en la primera etapa de la edad
adulta (hasta los 35 afios), donde se produce un aumento a partir de la adolescencia, pero
no lo hace lo suficientemente bien en la madurez y en la vejez, por lo que sugieren tener

en cuenta otras dimensiones como la salud/enfermedad o la capacidad funcional.

2.2.3.2. Sexo

“Que el autoconcepto fisico de las mujeres suele ser peor que el de los hombres
es probablemente la afirmacion mas reiterada en los informes de investigacion” (Ruiz de
Azla, Gofii y Madariaga, 2008, p. 113). Diversos trabajos de investigacién demuestran
que las mujeres se preocupan mas por su imagen que los hombres, mostrandose mas
criticas con sus cuerpos e involucrandose mas en su apariencia fisica y por el control del
peso (Bane y Mc Auley, 1998; Collins, 1991; De Gracia, Marc6é y Trujado, 2007,
Heunemann, Shapiro, Hampton y Mitchell, 1966; Loland, 1998; Mullan, Albison y
Markland, 1997). Una de las razones se debe a la presion sociocultural, impulsada por los
medios de comunicacion, que ensalzan un prototipo femenino de belleza que resulta
inalcanzable y ademas poco saludable. Por este motivo, las mujeres manifiestan menor
satisfaccion corporal que los hombres en todas las épocas de su vida (Bermejo, Saul, y

Jenaro, 2011; Esnaola, Rodriguez, y Goiii, 2010; Ries, 2011; Soriano, Navas, y Holgado,
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2011).

Segun Ruiz de Azua, Gofii y Madariaga (2008) estos estudios han sido dirigidos,
en la mayoria de ocasiones, a la etapa de educacion Secundaria y universitaria. Para la
obtencién de los datos se han utilizado tres tipos de cuestionarios: los que miden dos
dimensiones (SPPA, SDQ, AF5), los de cuatro dimensiones (PSPP, CAF, AFI) y los datos
que proceden del PSDQ. Numerosas investigaciones realizadas en diferentes idiomas y
culturas concluyen que el autoconcepto fisico de las mujeres es significativamente menor
que el de los hombres (Balaguer y Pastor, 2001; Esnaola, 2005; Feingold, 1994; Garciay
Musitu, 1999; Gofii, Ruiz de Aztay Rodriguez, 2006; Hayer, Crocker y Kowalsky, 1995;
Klomsten, Marsh y Skaalvik, 2005; Klomsten, Skaalvik y Epnes, 2004; Marsh, 1989;
Marsh, Richards, Johnson, Roche y Tremayne, 1994; Page et al., 1993; Ruiz de Azla,
2006; Sonstroem, Speliotis y Fava, 1992), dandose estas puntuaciones inferiores en todos
los subdominios (Asci, Asci y Zorba, 1999; Moreno, Cervell6 y Moreno, 2008). “Las
diferencias de sexo en el autoconcepto fisico podrian basarse en una tendencia opuesta
de «auto-minusvaloracion» de las chicas y en una de «auto-sobreestimacion» de los
chicos” (Ries, 2011, p. 41). Aun asi, algunos estudios muestran datos interesantes, como
el realizado por Asci (2002) donde participaron 995 estudiantes turcos y las mujeres
obtuvieron puntuaciones significativamente méas elevadas que los hombres en la
dimension del atractivo fisico. El autor concluye que la cultura puede influir de manera

notoria en las autopercepciones fisicas.

2.2.3.3. Actividad fisica

Los resultados de diversos estudios cientificos confirman que la practica frecuente
de actividad fisico-deportiva va unida a un estilo de vida méas saludable y a una
disminucién de los niveles de ansiedad y estrés (Smith y Biddle, 2008). Desde la década
de los 70 del siglo XX, numerosos investigadores han estudiado las relaciones que se
establecen entre la practica de actividad fisica y los niveles de autoestima. Estos trabajos
demuestran que quienes practican con asiduidad alguna actividad fisica manifiestan
mayores niveles de autopercepcion fisica (Aasa, Paulin y Madison, 2017; Alfermann y
Stoll, 2000; Caglar y Asgi, 2006; Guerin, Marsh y Famose, 2004; Guillén y Ramirez,
2011; Guillény Sanchez; 2003; Infante y Zulaika, 2008; Landers y Arent, 2001; Lindwall
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y Lindgren, 2005; Marsh, 1994; Marsh, Richards, Johnson, Roche y Tremayne, 1994;
Moreno, Cervellé y Moreno, 2008; Muros, Cofre, Arriscado, Zurita y Knox, 2017
Reigal, Videra, Parra y Juarez, 2012; Taylor y Fox, 2005, Weiss, Mc Aulley, Ebbeck y
Wiese, 1990). Esta relacion positiva, directa y bidireccional entre la practica de actividad
fisica y el autoconcepto fisico se produce, tanto en la nifiez (Ekeland, Heian y Hagen,
2005; Goiii y Zulaika, 2000; Whitehead y Corbin, 1997), como en la adolescencia
(Blackman, Hunter, Hilyer y Harrison, 1988; Contreras, Fernandez, Garcia, Palou y
Ponseti, 2010; Jekauc, Wagner, Hermann, Hegazy y Woll, 2017; Rodriguez y Fernandez,
2005; Welk, Corbin y Lewis, 1995) y en la edad adulta (Alvarez, Cuevas, Lara y
Gonzélez, 2015; Esnaola y Zulaika, 2009; Infante, Axpe, Revuelta y Ros, 2012).
Teniendo en cuenta a Neale, Sonstroem y Metz (1969) existe una variable mental que
establece un puente entre la actividad fisica y la autoestima, denominada competencia
fisica. Segun estos autores, cuando las personas van aumentando su participacion en
diversas actividades fisicas adquieren una sensacion de eficacia que ayuda al individuo a
sentirse mas competente a la hora de desarrollar las tareas. Esa mejora en la competencia

fisica percibida esta asociada con el aumento de los niveles del autoconcepto fisico.

Entre las cuatro dimensiones especificas propuestas por Fox y Corbin (1989) las
mas susceptibles al cambio mediante la actividad fisica son la competencia deportiva, la
condicién fisica y la fuerza. Sin embargo, la dimension que menos relacién tiene con la
practica deportiva es el atractivo fisico (Infante y Zulaika, 2008). Respecto al tipo de
actividad fisica, la mayoria de programas de intervencién han estado orientados al
desarrollo de la resistencia aerdbica (Brown, Welsh, Labbe, Vittuli y Kulkarni, 1992;
Marsh y Peart, 1988) y la fuerza, demostrando muchos de ellos cambios positivos en
algunos aspectos del autoconcepto fisico (Fox, 2000). Si se habla de tipos de deportes, se
comprueba que las personas que practican deportes de equipo obtienen puntuaciones
superiores en el autoconcepto fisico que las personas que realizan modalidades
individuales (Ruiz de AzuUa, Goifii, Rodriguez y Fernandez, 2005). Por ultimo, es
importante mencionar que los efectos positivos en el autoconcepto fisico de los individuos
también se deben al volumen (Leith, 1994) y la frecuencia de la préactica fisico-deportiva

(Bruya, 1977; Mc Gowan, Jarman y Pedersen, 1974).

Sin embargo, Schneider, Fridlund y Cooper (2008) sefialan que no en todas las

ocasiones se confirma la relacion positiva y bidireccional entre la practica de actividad
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fisica y el autoncepto fisico, llegando a darse situaciones en las que la practica deportiva
tiene un efecto negativo en las autopercepciones fisicas (Bakker, 1988; Camacho,

Fernandez y Rodriguez, 2006; Morgan y O"Connor; 1988).
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2.3. Investigaciones empiricas precedentes. Influencia del

aprendizaje cooperativo en el autoconcepto.

Si las personas forman su autoconcepto en la interaccidn con los demas, es l6gico
pensar que la manera de estructurar la interdependencia social del aula es un factor
relevante en el desarrollo del mismo (Poveda, 2007). En el meta-analisis realizado por
Johnson y Johnson (1990), donde realizan una comparacion de las tres estructuras de
aprendizaje (individualista, competitiva y cooperativa), concluyen que el aprendizaje
cooperativo produce mejoras significativas en la autoestima de los estudiantes. En esta
misma linea, Rué (1991) manifiesta que la cooperacion va ligada al autoconcepto de los

alumnos en cualquier etapa y ambiente educativo.

En este apartado se describen diferentes investigaciones que muestran los efectos
que origina la implementacion del aprendizaje cooperativo sobre el autoconcepto de los
estudiantes. Con el fin de facilitar la compresion de los resultados los trabajos de
investigacién se han dividido en tres apartados y se muestra un cuadro final a modo de

sintesis que recoge todos los estudios:

- Aprendizaje cooperativo y autoconcepto
- Aprendizaje cooperativo y autoconcepto dentro de la EF curricular

- Estudios similares no basados en aprendizaje cooperativo

2.3.1. Aprendizaje cooperativo y autoconcepto

Kirk (1999) llevo a cabo una investigacion con 32 alumnas de 6° curso de
Educacion Primaria, en las areas de Matematicas y Lenguaje, durante tres semanas.
Trabajé con dos grupos, el que actué como experimental en el &rea de Matematicas jugo
el rol de control en Lenguaje y viceversa. La técnica con la que se implementd el
aprendizaje cooperativo fue la denonimada Aprendiendo juntos de Johnson y Johnson
(1999) y el grupo control desarrollé una metodologia tradicional, basada en el trabajo

individual y el docente como protagonista de la transmision de conocimiento. Después
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de analizar los resultados del pre-test y post-test, la autora concluye que los grupos que
trabajaron de manera cooperativa mejoraron significativamente su autoestima en

comparacion con los grupos que emplearon una metodologia individualista.

En un estudio realizado por Yarrow y Topping (2001) con 28 estudiantes, entre
10y 11 afios, en el area de Lenguaje, compararon un grupo experimental, que desarrolld
la técnica cooperativa de tutoria entre iguales, con un grupo control, el cual utiliz6 una
metodologia tradicional. Después de seis semanas de intervencion los investigadores
llegaron a la conclusion de que el grupo experimental habia desarrollado una mayor
autoestima ademas de un mayor rendimiento académico en comparacién con el grupo

control.

Box y Little (2003) realizaron una investigacion en EEUU, con 125 estudiantes
de Educacion Secundaria, donde implementaron la técnica del Puzle de Aronson (1978)
en la asignatura de Ciencias Sociales. Los instrumentos utilizados para medir el
autoconcepto de los participantes fueron Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale de
Harris y Piers (1969) y The Teacher Inferred Self-Concept Scale de McDaniel (1973).
Los resultados sefialan que el uso de técnicas complejas cooperativas ejerce efectos

beneficiosos tanto en el rendimiento académico como en el autoconcepto del alumnado.

Townsend y Wilton (2003) desarrollaron un estudio con 141 estudiantes, del
segundo curso del grado de Psicologia de la Educacion, en la Universidad de Auckland
(Nueva Zelanda). La intervencion se prolongd durante 12 semanas, donde se realizaban
sesiones de dos horas y el grupo experimental implementd diferentes técnicas de
aprendizaje cooperativo. Los resultados del estudio mostraron que los estudiantes que
habian aplicado una metodologia cooperativa mejoraron su autoconcepto matematico y
redujeron los niveles de ansiedad en comparacion con aquellos alumnos que siguieron un

programa tradicional.

En la investigacion cuasi experimental de Denegri, Opazo y Martinez (2007)
utilizaron una muestra de 181 alumnos de primer curso de Educacién Secundaria técnico-
profesional, donde docentes con una formacion especifica en metodologias activas
aplicaron estrategias cooperativas en un grupo experimental. Por otro lado, en el grupo

control las clases fueron impartidas por docentes que no habian recibido ningun
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entrenamiento en el uso del aprendizaje cooperativo. Para medir el autoconcepto de los
participantes se administro la Escala de Autoconcepto de Tenesse (Atallat, 1990) en dos
ocasiones con una diferencia de 10 meses. Los resultados del estudio sefialan que el
trabajo cooperativo influye de manera directa en: el autoconcepto general y de manera
especifica en las dimensiones del autoconcepto fisico, personal, familiar y social, pero no

en el autoconcepto moral-ético.

Pérez-Sanchez y Poveda (2008) realizaron un estudio con 50 alumnos de primero
de la ESO en Espafia, orientado a determinar si el aprendizaje cooperativo influia en el
autoconcepto de los estudiantes. Para ello, utilizaron un disefio cuasi-experimental pre-
test post-test y aplicaron un programa de aprendizaje cooperativo en el area de Lengua
Castellana durante un trimestre. Los resultados confirmaron que la utilizacién de técnicas
cooperativas aumenta el autoconcepto de los estudiantes, independientemente de su nivel

intelectual.

2.3.2. Aprendizaje cooperativo y autoconcepto en la EF curricular

Como ya se ha mencionado en el capitulo 1.2 (Aprendizaje cooperativo en EF)
del marco tedrico, una de las ventajas de trabajar este modelo pedagogico en el area de
Educacion Fisica es el efecto positivo que tiene sobre el autoconcepto general y fisico del
alumnado (Sevil, Abds, Aibar, Julian y Garcia-Gonzéalez, 2016; Velazquez, Fraile y
Lopez, 2014). En lo que a los juegos cooperativos se refiere, Garaigordobil (2007) afirma
que este tipo de actividades ludicas producen efectos beneficiosos en el alumnado, tales
como: promocion de conductas prosociales, disminucion de los comportamientos

problematicos y mejoria del autoconcepto.

En la investigacion desarrollada por Marsh y Peart (1988) participaron 127
alumnas, entre 11 y 14 afios, de un instituto australiano. La propuesta se llevo a cabo en
el area de Educacion Fisica durante 6 semanas, donde se aplicaron al grupo experimental
un programa de condicion fisica basado en sesiones de aerobic y trabajo cardiovascular,
y al grupo control sesiones en las que se trabajaba como contenido el voleibol. Para medir

el autoconcepto de las estudiantes, antes y después de la intervencion, se utiliz6 el
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cuestionario SDQ Il (Marsh, Parker y Barnes, 1985) dirigido a adolescentes. Los
resultados mostraron que las participantes del grupo experimental obtuvieron mejores
resultados en la percepcidon de la habilidad fisica en comparacion con las participantes del
grupo control. Es de mencionar que en las otras 10 escalas del autoconcepto que mide el

SDQ 11 no se dieron diferencias significativas.

Ebbeck y Gibbons (1998) desarrollaron una experiencia de aprendizaje
cooperativo en el area de Educaciéon Fisica con 120 estudiantes de 1° y 2° curso de
Educacion Secundaria. En ella, se utilizaron dos grupos experimentales y dos grupos
control, realizando un disefio pre-test post-test. La duracion de la intervencion fue de 8
meses y una de las variables que se tuvo en cuenta fue el sexo de los participantes. Las
autoras del trabajo concluyeron que el uso de técnicas cooperativas mejord el
autoconcepto general y las dimensiones especificas de competencia deportiva, apariencia
fisica y autoconcepto social de los chicos y de las chicas participantes en los grupos
experimentales. Ademas, las chicas del grupo experimental presentaron mayores niveles

de autoconcepto académico que las chicas del grupo control.

El trabajo de Fernandez-Rio (2003b), al que ya se ha hecho referencia en el
apartado 1.2.3.3 (Estudios y ventajas de la aplicacién del aprendizaje cooperativo en EF
en Educacion Secundaria), también contemplé los efectos que tuvo la implementacion
del aprendizaje cooperativo sobre el autoconcepto de un grupo de estudiantes de
Educacion Secundaria. El autor utilizé el instrumento SDQ-II (Marsch, 1992) con el
objetivo de medir el autoconcepto del alumnado antes y después de la intervencién. Estas
son las conclusiones surgidas del estudio que tienen relacion con el autoconcepto:

- Lametodologia cooperativa es mas adecuada que la tradicional para la mejora del
autoconcepto general.

- Existe una vinculacion entre la formacién del autoconcepto y las relaciones
sociales con los “otros significativos”.

- Se muestra una relacion directa entre el autoconcepto y la apariencia fisica.

- El autoconcepto general esta directamente relacionado con la formacion personal
de los estudiantes.

- Las mujeres muestran una imagen mas negativa de si mismas sobre aspectos

relacionados con su cuerpo o actividad fisica, en comparacion con los hombres.
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Reguera y Gutiérrez-Sanchez (2016) realizaron una investigacién descriptiva de
un estudio de caso en un alumno con sindrome de Asperger. El objetivo del estudio fue
comprobar la efectividad de un programa basado en metodologia cooperativa con
alumnado de 3° de la ESO, donde se desarrollo el contenido del acrosport. Para medir el
autoconcepto las autoras utilizaron el cuestionario AF5 (Garcia y Musitu, 1999), que fue
suministrado antes y despues de la intervencion a 82 estudiantes. Los resultados obtenidos
muestran que el aprendizaje cooperativo es una metodologia inclusiva que mejora la

dimensidn social del autoconcepto, asi como las relaciones sociales entre los sujetos.

Navarro-Paton, Rego y Garcia (2018) llevaron a cabo un estudio con 101
estudiantes de 5° y 6° curso de Educacion Primaria dentro de las clases de Educacion
Fisica. El objetivo del trabajo fue analizar los efectos de una unidad didactica de juegos
cooperativos sobre el autoconcepto fisico de los estudiantes. Para ello, se empled un
disefio cuasi-experimental pre-test post-test con un grupo control. El instrumento que
utilizaron los autores para medir el autoconcepto fisico de los participantes fue el
cuestionario PSPP (Fox y Corbin, 1989). La investigacion concluyé que la unidad
didactica de juegos cooperativos produjo mejoras significativas en las dimensiones del
autoconcepto fisico del alumnado. Ademas, es de mencionar que las nifias obtuvieron

puntuaciones superiores en comparacién con los nifios.

2.3.3. Estudios similares no basados en aprendizaje cooperativo

En su tesis doctoral Zulaika (1999) realizd un estudio donde participaron 75
estudiantes de 5° curso de Primaria durante dos trimestres. El propoésito de la
investigacion fue comprobar los efectos que tenia un programa innovador de Educacion
Fisica en el autoconcepto fisico del alumnado. El grupo experimental y el grupo control
estuvieron constituidos por 46 y 29 estudiantes respectivamente. Para medir el
autoconcepto de los participantes se utilizaron los cuestionarios SDQ, PSPP y PIP, que
fueron suministrados antes y después de la intervencion en ambos grupos. Los resultados
indicaron que un programa basado en una metodologia activa, donde el estudiante es el
protagonista y se promueve un desarrollo integral del alumnado, tiene efectos positivos

en el autoconcepto fisico de los estudiantes.
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Méndez-Giménez, Fernandez-Rio y Cecchini (2013), basandose en la teoria de la
autodeterminacion, estudiaron las relaciones entre la importancia del rol, las necesidades
bésicas, las regulaciones motivacionales y el autoconcepto fisico de 246 estudiantes de
Secundaria. Para medir el clima motivacional utilizaron el cuestionario PMCSQ-2
(Netwon, Duday Yin, 2000), que cuenta con una subdimension denominada aprendizaje
cooperativo, y para determinar el autoconcepto fisico la escala AF5 (Garcia y Musitu,
1999). Una de las conclusiones més significativas del trabajo fue que la motivacién
inherente a la participacion en las sesiones de Educacion Fisica por diversion, por las
emociones desencadenadas o el aprendizaje de nuevas habilidades podria producir una

mejora en el autoconcepto fisico de los estudiantes.

En lainvestigacion llevada a cabo por Hortiguela, Pérez-Pueyo y Calderdn (2016),
analizaron la percepcién del alumnado sobre los factores implicitos en el autoconcepto
fisico después de haber desarrollado una unidad didactica de condicion fisica
implementando el estilo actitudinal, un modelo pedagdgico con abundantes similitudes al
aprendizaje cooperativo. Participaron un total de 231 estudiantes, desde 1° hasta 4° de la
ESO, a los que se le suministro el cuestionario C-PSQ (Moreno, Cervelld, Vera y Ruiz,
2007) antes y después de la unidad didactica. Los autores llegaron a la conclusién de que
el modelo pedagdgico utilizado en el aula tuvo un efecto positivo en el autoconcepto de

los participantes.

El siguiente cuadro resume las principales caracteristicas de los trabajos de
investigacion anteriormente relatados, orientados a estudiar los efectos del aprendizaje
cooperativo y otras metodologias activas sobre el autoconcepto, como colofén a la

amalgama de resultados recopilados en la revision llevada a cabo.
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Cuadro 14. Investigaciones relacionadas

cooperativo (elaboracion propia).

con el autoconcepto y el aprendizaje

Autores Pais N Etapa Area Durac. Resultados
Marsh y Peart Australia | 137 | Secundaria Educacion 6 sem. | El grupo experimental mostro
(1988) (1°y 2° Fisica mejoras en la dimension de la
curso) competencia fisica, mientras
gue no se dieron diferencias
significativas en las otras 10
escalas.
Ebbeck y Gibbons | Canada | 120 | Secundaria Educacion 8 meses | Los participantes del grupo
(1998) (1°y 2° Fisica experimental mejoraron su
curso) autoconcepto general y las
dimensiones de competencia
deportiva, apariencia fisica y
social.
Las chicas del grupo
experimental mostraron
mayores niveles en el
autoconcepto académico que las
chicas del grupo control.
Kirk Irlanda 32 Primaria Matematicas | 3 sem. | Mayor autoestima los grupos
(1999) (6° curso) Lenguaje experimentales, tanto en
Matemaéticas como en Lenguaje.
Zulaika Espafia 75 Primaria Educacion 6 meses | La aplicacion de un programa
(1999) (5° curso) Fisica singular de EF mejora el
autoconcepto fisico del
alumnado.
Yarrow y Topping Gran 28 Primaria Lenguaje 6 sem. | Los estudiantes que utilizaron la
(2001) Bretafia (5° curso) tutoria entre iguales mejoran su
autoestima en comparacion con
los que desarrollan una
ensefianza tradicional.
Box y Little EEUU 125 | Secundaria Ciencias - El uso de la técnica el puzle de
(2003) (1° curso) Sociales Aronson produce mejoras en el
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autoconcepto de los grupos

experimentales.

Fernandez-Rio Espafia | 115 | Secundaria Educacioén 1 curso | Mejoras en el autoconcepto
(2003) (3° curso) Fisica general del grupo experimental
y se muestra una vinculacion
entre al autoconcepto general y
las relaciones sociales.
Las chicas tienen una imagen
negativa de su cuerpo en
comparacion con los chicos.
Townsend y Nueva 141 - Matematicas | 12 sem. | Mejora en el autoconcepto
Wilton Zelanda matematico y reduccién de los
(2003) niveles de ansiedad en los
estudiantes que usan el A.C. en
comparacion con los que
utilizan un programa
tradicional.
Denegri, Opazo y Chile 181 | Secundaria - 10 Efectos positivos en el
Martinez técnico- meses | autoconcepto general, fisico,
(2007) profesional personal, familiar y social en el
grupo experimental.
Pérez-Sanchez y Espafa 50 | Secundaria Lengua 3 meses | El uso de técnicas de A.C.
Poveda (2° curso) Castellana aumenta el autoconcepto de los
(2008) alumnos, independientemente
del nivel intelectual de los
estudiantes.
Méndez-Giménez | Espafia | 246 | Secundaria | Educacion - La motivacion inherente a la
etal. y Bach. Fisica participacion en las sesiones de
(2013) (1° ESO - EF produce una mejora en el
1° Bach.) autoconcepto fisico de los
estudiantes.
Hortiguela et al. Espafia | 231 | Secundaria Educacion 10 ses. | La utilizacion del estilo
(2016) (2°- 4° Fisica actitudinal en el aula de EF
Curso)
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mejora el autoconcepto fisico de

los estudiantes.

Reguera 'y Espafia 82 | Secundaria Educacioén 18 ses. | EI A.C. facilita la inclusion del
Gutiérrez (3° curso) Fisica alumno con sindrome de
(2016) Asperger, mejorando asi, su
percepcion social, autoconcepto
e interés hacia la practica de
actividades grupales.
Navarro-Paton et Espafia | 101 Primaria Educacion 3sem. | Los juegos cooperativos
al. (5°y 6° Fisica influyen de manera positiva en
(2018) curso) el autoconcepto fisico de los

estudiantes.
Las nifias muestran
puntuaciones mas elevadas que

los nifios.

En definitiva, se puede afirmar, en base a la literatura cientifica, que existe una

relacion directa entre las metodologias empleadas a la hora de impartir las sesiones del

ambito motor y el autoconcepto del alumnado. Las evidencias recogidas en esta revision

inducen a concluir que, independientemente del pais al que pertenezca el colectivo

participante en la muestra, la etapa educativa o edad y la asignatura concreta, el

aprendizaje cooperativo es una metodologia que tiene un efecto positivo tanto en el

autoconcepto general como en el autoconcepto fisico, demostrando asi su superioridad

ante otras metodologias tradicionales en este &mbito. Aun asi, se requiere un nUmero mas

elevado de investigaciones que analicen estas dos variables ya que es una linea ain poco

estudiada y puede hacer grandes aportaciones al &mbito psicoevolutivo y motor del
estudiante (Hortiguela et al., 2016).
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CAPITULO 3:

LA COMPETENCIA SOCIAL ENTRE IGUALES
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3.1. Competencia social y habilidades sociales

En los Gltimos tiempos, ha cobrado gran importancia todo lo relacionado con lo
social, y en especial el desarrollo de las conductas, emociones y cogniciones que
favorezcan las relaciones con los otros (Justicia, Benitez, Fernandez, Fernandez y
Pichardo, 2008). La competencia social es un constructo que se ha investigado tanto desde
la psicologia social como desde la educaciéon (Lopez de Dicastillo, Iriarte y Gonzélez,
2008). Aunque tenga una larga trayectoria de investigacion, los autores y teoricos no se
ponen de acuerdo a la hora de seleccionar las conductas que se engloban en este
constructo, lo que conlleva una gran dificultad a la hora de definirlo (Dumitrache, 2016).
Monjas (2011, p. 37) indica que la competencia social es “un conjunto de capacidades,
conductas y estrategias, que permiten a la persona construir y valorar su propia identidad,
actuar competentemente, relacionarse satisfactoriamente con otras personas y afrontar de
forma positiva las demandas, los retos y las dificultades de una vida més plena y
satisfactoria”. Parece evidente que estamos hablando de un constructo complejo que esta
compuesto por un conglomerado de comportamientos prosociales, adaptativos y

positivos, relacionados entre si (Merrel, 2002; Monjas, 2002).

A juicio de Gimpel y Merrel (1998) la competencia social estd formada por tres

componentes:

- Habilidades interpersonales: La capacidad o destreza de una persona para
interactuar satisfactoriamente con otras, manteniendo relaciones sociales

saludables.
- Aceptacion y cumplimiento de las normas: Una correcta conducta social
depende de la capacidad del individuo para cumplir las normas sociales

establecidas, por ejemplo, el respeto al bienestar de las otras personas.

- Conducta prosocial: Esta relacionada con el altruismo, la empatia y los

principios morales.
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Habilidades
interpersonales

Competencia
social

Aceptacion de Conducta
las normas prosocial

Figura 5. Los componentes de la competencia social (Gimpel y Merrel, 1998)

Cuando se ha hecho referencia a la competencia social, el inexistente consenso de
los investigadores a la hora de precisar su definicién ha llevado en muchas ocasiones a la
aparicion de un listado de términos con cercania semantica, como por ejemplo:
inteligencia social, comportamiento adaptativo, habilidades interpersonales, habilidades
sociales, etc. (Lopez de Dicastillo, Iriarte y Gonzalez, 2004; Losada, 2015). Segln Vallés
y Vallés (1996) las expresiones utilizadas han variado en diferentes épocas, dependiendo
de los resultados obtenidos en trabajos cientificos y la elaboracion de nuevos supuestos
tedricos. Aun asi, los términos mas utilizados en el &mbito educativo han sido

competencia social y habilidades sociales.

Muchos tedricos asumen como sindnimos la competencia social y las habilidades
sociales, pero es pertinente aclarar que la competencia social es un constructo mas amplio
y global que abarca a las habilidades sociales (Caballo, 2002; Gresham, 1988; L6pez de
Dicastillo et al., 2008; Losada, 2015; Mc Fall, 1982; Trianes, Mufioz y Jiménez, 1997).
Monjas, Verdugo y Arias (1995) manifiestan que las habilidades sociales son un conjunto
de conductas observables y la competencia social implica otros componentes complejos
no directamente observables. De esta manera, adquirir habilidades sociales es una
condicion necesaria, pero para ser competente socialmente hay que saber como y cuando

es precisa su aplicacion.
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Al igual que pasa con la expresion competencia social, no existe una Unica
definicion del término habilidad social, ni tampoco una manera idénea de comportarse
que sea universal (Leon, Medina, Cantero y Gil, 1998). Garcia (2016, p.22) define las
habilidades sociales como “la capacidad que tiene una persona para aprender distintos
comportamientos y seleccionar el modo mas adecuado para el logro de sus objetivos,
considerando al interlocutor y el contexto en que se desarrolla la interaccion”. En esta
misma linea, Trianes, Jiménez y Mufioz (2007) argumentan que toda habilidad social es
un comportamiento que lleva a resolver una situacion social de manera efectiva, esto es,
aceptable para el propio individuo y para el contexto en el que esta. Losada (2015) en su
tesis doctoral clasifica el tipo de definicion de las habilidades sociales dependiendo en
que aspecto ponen énfasis los investigadores. Diferenciando las definiciones que hacen
hincapié en el contenido de la conducta y las que lo hacen en las consecuencias de la

conducta.

Garcia (2016) después de realizar una revision de las numerosas definiciones
dadas acerca de las habilidades sociales, concluye que las caracteristicas principales de

estas conductas son:

Son aprendidas por observacién y ensayo.

- Implican componentes cognitivos, conductuales, emocionales y afectivos.

- Son respuestas especificas que responden a situaciones y personas concretas.

- Siempre se dan en contextos de interaccion.

- Implican eficacia en el comportamiento interpersonal.

- Estan orientadas al logro de objetivos mediante la influencia sobre el ambiente

social.

Este mismo autor declara que la psicologia social presenta dos modelos que

explican por qué un sujeto no tiene habilidades sociales. El primero de ellos es el modelo
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de déficit, que defiende que la persona no manifiesta un comportamiento socialmente
habil porque carece de conductas eficaces en su repertorio conductual para relacionarse
con los demas. El segundo es el modelo de inhibicidn, que sostiene que el individuo posee

la conducta habilidosa, pero esta se inhibe debido a la ansiedad.

Por altimo, conviene mencionar la asertividad, una habilidad que se integra en el
concepto méas amplio de las habilidades sociales (Paula-Pérez, 2000). La asertividad es la
conducta interpersonal que implica la expresion de los sentimientos y la defensa de los
derechos propios, sin privar los derechos personales de los demas (Monjas y Gonzélez,
2000). “La conducta asertiva seria un aspecto muy importante de las habilidades sociales,

ya que es el estilo con el que interactuaremos” (Losada, 2015, p.16).

Lépez de Dicastillo et al. (2008) consideran que el término habilidades sociales
engloba al de asertividad y el de competencia social abarca al de habilidades sociales. En
la figura 5 se expone la propuesta de estos autores, donde se representa de modo grafico

la relacion entre las tres dimensiones.

COMPETENCIA
SOCIAL

HABILIDADES
SOCIALES

ASERTIVIDAD

Figura 6. Representacion de los conceptos de asertividad, habilidades sociales y

competencia social (Lopez de Dicastillo et al., 2008)
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3.2. Elgrupo clase

La sociologia, como ciencia que trata la estructura y funcionamiento de las
sociedades humanas, parte de dos premisas basicas. Por un lado, que no se puede
comprender a las personas fuera de los contextos sociales y, por otro, que los grupos son
dinamicos y cambian a lo largo de tiempo (Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010). “El grupo
social ocupa gran parte de nuestra vida. Trabajamos en grupos, socializamos en grupos,
y presentamos nuestros puntos de vista por medio de los grupos. Los grupos también
determinan en gran parte el tipo de personas que somos y los tipos de vidas que vivimos”
(Hogg y Vaughan, 2010, p.268). Johnson y Johnson (1987, p.8) definen este concepto
como “dos 0 mas individuos en interaccion frontal, cada uno consciente de su pertenencia
al grupo, cada uno consciente de los otros que pertenecen al grupo, y cada uno consciente
de su interdependencia positiva cuando luchan por lograr objetivos mutuos”. En esta
misma linea y haciendo referencia al grupo clase en el ambito educativo, Hartup (1983)
define el grupo de compafieros como un conjunto de personas que interactlan entre si y
que ejercen algun tipo de influencia reciproca las unas sobre las otras. Segun sefiala el

autor estas son las caracteristicas principales de un grupo-aula:

Los miembros interactian de modo regular.

- Los estudiantes comparten conductas, valores y actitudes.

- Se desarrolla un sentimiento de pertenencia al grupo.

- El grupo regula los comportamientos y actitudes de unos hacia otros y del

grupo hacia otros grupos.
- Los miembros asumen que existe una estructura organizativa y de liderazgo.
Cuando los estudiantes de un grupo clase comienzan a relacionarse y a interactuar

de manera sincronizada, aparecen las amistades, relaciones sociales, jerarquias y los

subgrupos. Estos ultimos no son aleatorios, sino que el alumnado tiende a agruparse en
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base a su afinidad con el objetivo de sentir que tienen control, autonomia y estatus

(Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010).

Hinde y Stevenson-Hinde (1987) expresan que existen tres factores que

contribuyen a la consolidacion de estos subgrupos:

- Sentimiento de pertenencia al grupo.

- Laaceptacion por parte de los miembros de la jerarquia del grupo.

- La red de relaciones amistosas y coaliciones que se va tejiendo entre los

miembros del grupo.

3.2.1. Formacion de los subgrupos

Los autores Gifford-Smith y Brownell (2003) sugieren que los subgrupos de
estudiantes que se forman dentro de un aula lo hacen en base a una variedad de factores,

entre los que cabe destacar la proximidad, la familiaridad y la semejanza.

1. Proximidad: “Una eleccién positiva en cualquier ambito suele recaer sobre
quienes estan mas proximos” (Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010, p. 29). Es
decir, los estudiantes tienden a elegir como compafieros de su grupo a los
estudiantes con quienes comparten un contexto social cercano antes que con
los que se ven en menos ocasiones. De acuerdo con Hogg y Vaughan (2010),
en los ultimos tiempos la proximidad se ha convertido en un término méas
confuso a causa de Internet y las redes sociales.

La proximidad permite que otros factores, como la familiaridad, entren en

juego para determinar la eleccion de las amistades.
2. Familiaridad: A medida que nos familiarizamos con un estimulo, nos

sentimos mas comodos con él. Es decir, cuanto mayor tiempo estamos con una

persona, mas nos agrada (Hogg y Vaugham, 2010). Moreland y Zajonc (1982)
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argumentan que la familiaridad incrementa el aprecio hacia las otras personas,
ya que la presentacion repetitiva de estimulos aumenta el grado de aficion o
de simpatia por ellos.

Un ejemplo de este principio se encuentra en la investigacion realizada por
Moreland y Beach (1992). En ella, vieron como un grupo de estudiantes
evaluaban a una compariera como mas atractiva cuanto mas la veian. A este
fendmeno se le denomina el efecto de la mera exposicion.

Nash (1973) declara que los estudiantes en numerosas situaciones eligen a sus
comparieros y compaferas por la familiaridad entre ellos, aunque no
compartan otras caracteristicas importantes como el rendimiento académico o

la clase social.

Semejanza: La evidencia cientifica muestra que el alumnado tiende a afiliarse
en funcién de la similitud o el parecido de sus intereses, conductas o
caracteristicas (Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010). En esta misma linea, Ladd
(2005) y Morry (2005) indican que el individuo tiende a evaluar de manera
positiva lo que se le parece y de manera negativa lo que ve como diferente.

El autor Clore (1976), basandose en la ley de atraccion de Byrne (1971),
considera que cualquier cosa que otras personas hagan que concuerde con
nuestro punto de vista de las cosas es reforzadora. Es decir, cuanto mas se
parecen las personas, mas refuerzo existe y es mas probable que se agraden.
Al contrario, los individuos que muestran actitudes o intereses dispares
tienden a la evitacion o el desagrado (Singh y Ho, 2000).

Recurrir al principio de semejanza a la hora de establecer las preferencias es
una estrategia adaptativa, ya que proporciona una base para lograr la
aprobacion mutua y contribuye a disminuir el conflicto entre iguales y las
amenazas a la cohesion grupal (Hallinan, 1980).

Segun Garcia-Bacete y Gonzélez (2010) las caracteristicas de similitud mas
estudiadas en el &mbito de la educacion han sido las demogréficas, como la
edad y el sexo; las bioldgicas, como el atractivo fisico y la maduracion fisica;
y las conductuales, como el rendimiento académico, los intereses comunes y

realizar actividades en comun.
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3.2.2. Cohesion grupal

La cohesion grupal es un concepto clave en la formacion y desarrollo de los
equipos de trabajo (Barrasa y Gil, 2004), ya que influye de manera notable y directa en
la participacion, implicacion y rendimiento de sus componentes (Bohorquez, Delgado y
Fernandez, 2017). “La cohesion se define en su acepcion mas clasica como el grado en
que los miembros de un grupo lo encuentran atractivo y desean permanecer en él” (Garcia
y Bohorquez, 2016, p.162). Festinger (1950) la describe como la resultante de todas las
fuerzas (tales como: objetivos comunes, atraccién interpersonal, valores similares, etc.)
que acttan sobre los distintos miembros para permanecer en el grupo. No obstante, el
término ha progresado pasando de un concepto unitario y simple a un constructo
multidimensional y dinamico (Beal, Cohen, Burke y McLendon, 2003). Tal y como
afirman Lopez y Frutos (2011, p. 398) “la definicion sobre cohesion que viene siendo
maés utilizada en la literatura es la propuesta por Carron, Brawley y Widmeyer (1998)”.
Estos altimos consideran la cohesion grupal como un proceso dindmico que se refleja en
la tendencia del grupo a permanecer unido en busca de sus metas y para satisfacer las

necesidades afectivas de sus integrantes.

Cuando un grupo muestra indices elevados de cohesion opera como un equipo de
alto rendimiento, es decir, el grupo permanece unido y mantiene un control sobre las
conductas desviadas y ataques externos (Garcia y Bohorquez, 2016). No obstante, la
cohesién grupal puede variar a lo largo del tiempo. Normalmente tiende a ser mas baja
en las primeras etapas de la formacion del grupo, ya que el grupo tiene que establecer sus
objetivos y centrarse en la tarea. Una vez acordados los objetivos grupales, los
componentes pueden destinar mas tiempo a la interaccion social, desarrollando de esta

manera la cohesion grupal (Carron y Brawley, 2000; Hersey y Blanchard, 1982).
Numerosos autores han estudiado las diversas consecuencias de una alta cohesion

en un grupo (Carron y Denis, 1998; Carron, Eys y Burke, 2007; Garcia y Bohdrquez,

2016; Lopez y Frutos, 2011). Al describir las caracteristicas derivadas de un grupo bien

cohesionado relacionan el siguiente listado:

- Mejora el rendimiento potencial.
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- Aumenta la satisfaccion y motivacién de los individuos.

- Genera sentimientos de lealtad.

- Favorece el compromiso y la iniciativa.

- Disminuye la conflictividad endogrupal.

- Mejora las relaciones interpersonales y la comunicacion.

- Aumenta el bienestar de los integrantes.

Sin embargo, autores como Perles y San Martin (1996) argumentan que una
excesiva cohesion grupal puede llegar a ser perjudicial para los integrantes de un grupo,
debido a que es uno de los elementos principales del pensamiento grupal. Esto sucede
cuando los componentes de un grupo abandonan la capacidad de pensar por si mismos y
delegan en el grupo toda toma de decision. “El pensamiento grupal se refiere al deterioro

de la eficacia mental, de la capacidad de contrastacion de la realidad y del juicio moral

que se produce como resultado de las presiones endogrupales” (Janis, 1987, p. 135).
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3.3. Evaluacion de la competencia social

La evaluacion de la competencia social precisa de la exploracion de diversos
componentes y evaluadores (Garcia-Bacete y Gonzalez, 2010), con el objetivo de
“determinar el grado de funcionamiento social de las personas, su independencia y si
responden de manera satisfactoria a las demandas de responsabilidad personal y social”
(Dumitrache, 2016, p. 73). En esta misma linea, Sheridan y Walker (1999) postulan que
los propdsitos basicos de la evaluacion en este ambito son identificar los déficits sociales
y evaluar los resultados de la intervencion. Bierman (2004) propone que esta evaluacion

se realice en dos fases:

- Primera fase: Identificacion y seleccién de los individuos con problemas
significativos de competencia social. Se busca estudiar el grado y severidad

de los problemas.

- Segunda fase: Se trata de desarrollar un modelo funcional de los factores que
contribuyen al problema para que ayude a planificar la intervencion. Es una

evaluacion que guia la planificacion y la valoracién de la intervencion.

3.3.1. Instrumentos de medicidn de la competencia social

Existen numerosas técnicas para evaluar el grado en el que los individuos
responden de manera correcta a las demandas de las situaciones sociales, teniendo cada
una de ellas sus ventajas y limitaciones. Segin Holland y Merrell (1998) muchos de estos
instrumentos cuentan con unas caracteristicas técnicas y métricas bastante pobres a causa
de su baja validez, fiabilidad y estandarizacion. Ante esta situacion, autores como Renk
y Phares (2004) proponen realizar evaluaciones multifuente (obtener informacion de

diversos informantes) y multimétodo (utilizar diferentes técnicas).

De acuerdo con los objetivos (Sheridan y Walker, 1999) y las fases (Bierman,
2004) de la evaluacion de la competencia social mencionadas en el anterior apartado, “los
instrumentos difieren en la finalidad general de la evaluacion; bien para identificar

déficits y establecer clasificaciones que permitan la asignacion de recursos y servicios;
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bien por la finalidad de planificar la intervencion y/o evaluar sus resultados” (Losada,
2015, p.68).

A la hora de clasificar las formas de evaluacion de la competencia social autores
como Walker, Irvin, Noell y Singer (1992) proponen dos tipos de evaluaciones,
dependiendo de quién es la persona que realiza la valoracion. Por un lado, la evaluacion
llevada a cabo por otras personas, tales como: valoraciones de los iguales, progenitores o
docentes, técnicas de observacion sistematica o pruebas sociométricas. Y, por otro, las

autovaloraciones, donde el sujeto se evalla a si mismo, por ejemplo, el autoinforme.

Desde otra perspectiva, Dirks, Treaty Weersing (2007) plantean una clasificacion
mas detallada basada en qué, cuando y quién evalla, diferenciando tres tipos de técnicas:
predictores del comportamiento, predictores a nivel situacional y predictores en funcion

de la valoracién de otras personas.

A continuacion, se describen las técnicas de evaluacion de la competencia social

mas relevantes y utilizadas por los profesionales en el ambito educativo:

- Role-playing: Esta técnica consiste en que el sujeto evaluado simula unos
comportamientos sociales que pueden tener lugar en una situacion social real.
Latarea la puede realizar un estudiante con otro, o un estudiante con el docente
o el investigador. Este procedimiento se puede utilizar para evaluar la
competencia social o como técnica para mejorarla y entrenarla.

La técnica habitualmente se desarrolla en tres fases: primero una fase previa
de calentamiento, después una fase de accién y, por ultimo, una de cierre.
También es importante tener en cuenta los intereses del alumnado antes de
disefiar el role-play (Athiemoolam, 2004).

Normalmente se realiza un registro mediante técnicas audiovisuales para mas

tarde analizar las conductas sociales indicadoras de la competencia social.

- Entrevista: Es un procedimiento indirecto que puede aplicarse tanto a la
persona evaluada como a terceros (sus iguales, padres, docentes, etc.). “La
técnica de la entrevista se emplea en condiciones no naturales, evaluandose, a

través de preguntas abiertas, los déficits en competencia social, aunque
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haciendo referencia a contextos sociales determinados en los que el sujeto
interactia con otras personas” (Dumitrache, 2016, p. 75).

La entrevista estructurada gana en fiabilidad y se puede utilizar la misma
entrevista para evaluar a diversas personas, puesto que las cuestiones son
siempre las mismas. Sin embargo, la entrevista menos estructurada, permite

acceder a mas informacion a parte de la opinion sobre la competencia social.

Observacion: Es un método que ha demostrado gran validez y resulta muy
interesante, puesto que permite evaluar las conductas del individuo en un
contexto natural. Losada (1999) manifiesta que el disefio observacional es una
estrategia que se adopta para el estudio de la conducta espontanea de un sujeto,
en situaciones naturales y que permite obtener datos de forma sistematica.
Para facilitar la obtencion de datos y aumentar la fiabilidad de los resultados
se deben definir previamente las conductas clave a observar y utilizar una hoja
de registro que determine como y cuando anotar la conducta. Cuando la
observacion se produce en el momento en el que ocurren las conductas se
refiere a una observacion directa, y cuando es en otro periodo se considera una
observacion indirecta.

La aplicacion de esta técnica nos permite lograr una descripcion compleja de
la competencia social, ademas de obtener mucha informacion en un
determinado espacio de tiempo. No obstante, existen algunos inconvenientes,
por ejemplo, que las muestran generalmente son pequefias, que se necesita
dedicar un tiempo prolongado o la posibilidad de que se modifique la conducta

de la persona observada.

Cuestionario: Es una de las técnicas mas utilizadas por los investigadores a la
hora de valorar la competencia social. El sujeto opina sobre su conducta
respondiendo una serie de items, normalmente mediante una escala de
puntuacion tipo Likert, clasificacion de los elementos de una lista o respuestas
dicotémicas (Si o No). No obstante, puede verse afectado por sesgos afectivos,
donde el sujeto tiende a sobrevalorar o infravalorar los aspectos sometidos a
estimacion (Losada, 2015). Otra desventaja es que la redaccion de los items

pueda condicionar la respuesta si no es comprendida de manera correcta.
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Este procedimiento también puede ser llevado a cabo por las personas
allegadas al sujeto evaluador como, por ejemplo, sus compafieros, padres 0
docentes. En comparacién con otras técnicas, tales como la observacion o el
role playing, requiere menos tiempo para su aplicacion y permite evaluar la

competencia social de grandes muestras al mismo tiempo.

Otra técnica empleada con gran frecuencia por los investigadores para evaluar la
competencia social es la sociometria, que debido a su importancia y eficacia se le ha

dedicado el siguiente apartado especifico (3.3.2.).

Técnicas de evaluacion de la
Competencia Social

Role Playing Observacién Cuestionario Sociometria

Figura 7. Representacion de las técnicas de evaluacion de la competencia social. Basado
en Dumitrache (2016) y Losada (2015)

Por ultimo, cabe destacar que cada vez son més los tedricos que plantean el uso
de una evaluacion global para valorar la competencia social de las personas (Arias y
Fuertes, 1999; Campbell y Fiske, 1959; Renk y Phares, 2004; Walker et al., 1992;
Wigelsworth, Humphrey, Kalambouka y Lendrum, 2010). Este tipo de evaluacion debe

cumplir las siguientes caracteristicas (Arias y Fuertes, 1999):

Ser coherente con el modelo tedrico de partida.

Obtener datos en diferentes contextos.

Evaluar mediante diversas fuentes (docentes, iguales, padres, etc.).

Emplear diferentes técnicas (observacion, sociometria, entrevista, etc.)
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En esta misma linea, Walker et al. (1992) sostienen que una evaluacion completa
debe contener la observacion en contextos reales, la sociometria, las estimaciones de la

conducta social del sujeto evaluado llevadas a cabo por los allegados y los autoinformes.

3.3.2. La sociometria

Como ya se ha comentado en el apartado anterior una de las técnicas de mayor
relevancia y efectividad a la hora de valorar la competencia social de los individuos es la
sociometria. Esta es definida como el método para descubrir, describir y evaluar la
estructura y el estatus social de los grupos mediante la medicion del grado de aceptacion
y rechazo entre los sujetos (Bronfenbrenner, 1945). A juicio de Casanova (2013) la
sociometria aporta datos cuantitativos acerca de la estructura del grupo y de las relaciones
afectivas entre los individuos del mismo. ElI mismo autor resume los propdsitos de esta
técnica en:

- Evaluar la aceptacion de un individuo dentro del grupo.

- Analizar la cohesion grupal.

- Reconocer a las personas que generan mayor aceptacion en el grupo.

- ldentificar a los sujetos con liderazgo en el grupo.

- Reconocer a las personas que generan un mayor rechazo.

- Descubrir a los componentes del grupo que se encuentran aislados.

- Comprobar el grado de aceptacion de los nuevos miembros.

- Estudiar la consecuencia sobre el grupo de agregar nuevos miembros.
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Todos los teoricos sefialan a Jacob Levy Moreno como el promotor y referente
principal de este método. Moreno (1934) sostiene que la sociometria debe cumplir los

siguientes cinco principios:

La sociometria se interesa por la medida de las relaciones bidireccionales entre

entidades.

- Los sujetos deben estar agrupados en funcién de algun criterio.

- Los participantes tienen que responder con un elevado grado de

espontaneidad, eludiendo respuestas socialmente deseables.

- Los criterios por los que se les pregunta a los individuos deberian de referirse

a situaciones reales por las que se sientan interesados.

- Los criterios deben ser fuertes y consolidados, es decir, que no cambien

rapidamente.

La sociometria es una técnica de evaluacion que también puede presentar algunas
desventajas en su aplicacion. Empleando las palabras de Dumitrache (2016, p.78),
“puesto que es una herramienta cuantitativa, no permite conocer los pensamientos o
creencias detras de las elecciones. Ademas, las respuestas proporcionadas pueden verse

influidas por la falta de sinceridad o presion grupal”.

Desde el punto de vista de Cillessen y Bukowski (2000) existen cuatro métodos
de evaluacion sociométrica: la calificacion de los pares, la ordenacion de los comparieros,
la comparacion de parejas y el test sociométrico. Teniendo en cuenta que esta Ultima
técnica es la mas empleada en el dia a dia, se ha optado por dedicarle un subapartado

especifico para poder mostrar sus caracteristicas con mayor detalle.

- Calificacion de los pares: Consiste en que los estudiantes valoren a todos sus
comparieros en relacion a un criterio dado. Normalmente la estimacion se
realiza mediante una escala tipo Likert. Por ejemplo: - “; Te gustaria jugar con

este nifo? (1=Nada, 2=Algo, 3=Bastante)”. Una de las ventajas en
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comparacion con otros métodos es que todos los estudiantes son valorados por
todos los compafrieros, lo que aumenta su validez social. Sin embargo, presenta
alguna limitacion como, por ejemplo, obligar al alumno a hacer una valoracion
sobre algun comparfiero para el que no dispone de una respuesta especifica o

no detectar con facilidad a los estudiantes ignorados.

Ordenacion: En este procedimiento se pide a cada estudiante que ordene de
mayor a menor a todos sus compafieros en relacion a uno o varios criterios
especificos. Por ejemplo, “ordena de mayor a menor a tus compafieros, segun
tu preferencia para que se sienten a tu lado”. Garcia-Bacete y Gonzéalez (2010)
sefialan que esta técnica no es muy eficaz, ya que el sistema de correccion es
muy complicado y si el tamafio del grupo es grande la actividad se alarga en

€XCesO.

Comparacion por parejas: Consiste en presentar a cada estudiante los
nombres de sus comparieros por parejas para que manifieste su preferencia por
uno de los miembros de la pareja. En edades muy tempranas se puede emplear
fotos de los miembros del grupo. Esta técnica plantea la ventaja de que todas
las personas son evaluadas por todos los demas, pero presenta la dificultad de
gue se necesita un largo periodo de tiempo para su aplicacion y correccion.

Por eso, se recomienda llevarla a cabo en grupos pequefios.

Como dicen Garcia-Bacete y Gonzalez (2010, p.47) “con independencia del

método utilizado, se debera emplear un procedimiento que permita asegurar el grado de

significacion estadistica”. Es decir, que el grado de confianza a la hora de afirmar que un

individuo tiene un determinado estatus social sea elevado y que no se puedan explicar los

resultados por el azar.

El test sociométrico

La sociometria dispone de numerosas técnicas para evaluar la estructura del grupo

y las relaciones que se dan entre sus miembros. Uno de los instrumentos mas utilizados,

por su rapidez, simplicidad y precision son los test sociométricos (Arrugay Valeri, 1992).

Rodriguez (2001, p.43) define el cuestionario sociométrico como “una técnica para
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determinar las preferencias de los individuos respecto a diversos estimulos (personas) que

forman parte de su medio”.

Diferentes autores (Chelcea, 2005; Rodriguez, 2001; Sabin, Mihai y Marcel,
2014) defienden el uso de test sociométrico como instrumento para conocer un largo

listado de variables:

Las relaciones que existen entre los individuos, asi como la intensidad de las

mismas.

- El grado de sociabilidad de los individuos del grupo.

- Laposicion de cada componente en relacion con los otros.

- El grado de cohesion grupal.

- El nivel de conflicto o rechazo entre los miembros del grupo.

- Laestructura informal del grupo y la existencia de subgrupos.

A la hora de disefiar y aplicar el test sociométrico es fundamental que los
componentes del grupo se conozcan bien para poder responder con seguridad y de manera
adecuada, asi como favorecer el anonimato. Ademas, es necesario explicar
detalladamente a los participantes cuales son los objetivos del cuestionario y no permitir
que hablen entre ellos mientras se estd desarrollando la prueba (Rosales, del Milagro,
Molinay Alonso, 2013).

Teniendo en cuenta a Garcia-Bacete y Gonzalez (2010) y Rodriguez (2001) en el
momento de elaborar un cuestionario sociométrico es necesario tomar diversas decisiones

en funcion de los objetivos propuestos, tales como:

- Criterio empleado: El cuestionario sociométrico funciona como un estimulo
gue motiva una respuesta discriminativa sobre el entorno grupal, por lo que es

necesario seleccionar el criterio méas relevante con vistas al diagnostico del

159




grupo. Cada ambito de relacién (compafiia, trabajo, afecto, etc.) puede dar
origen a un tipo de estimulo, de manera que el investigador tiene que ser
consciente de que optar por un criterio u otro proporcionara distintas

3

estructuras grupales. Es decir, la pregunta “;con qué compafiero quieres

<

jugar?” proporciona una estructura diferente de la cuestion “;con que
compaiiero quieres formar equipo para un concurso matematico?”.

Antes de decidir el criterio sociométrico es necesario que el investigador
estudie las caracteristicas del grupo y su entorno. Una vez seleccionado este,
debera formular la pregunta buscando una situacion real y evitando situaciones
imaginarias.

Terry (2000) indica que existen cuatro tipos de criterios: amistad, preferencia
directa, familiaridad y nominacion por tarea especifica. “Este ultimo criterio

es mas concreto, su significado es compartido en mayor medida y la

nominacion es mas espontanea” (Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010, p. 50).

Ndamero de dimensiones: Una vez decidido el criterio, el siguiente paso es
determinar qué tipo de representacion sociométrica se quiere obtener. En este
punto se escoge el nimero de dimensiones, en concreto, si se van a incluir
nominaciones negativas o no. El formato més tradicional incluye sélo la
representacion de los afectos (nominaciones positivas) entre los componentes
del grupo, pero en muchas situaciones, tan relevante como conocer las redes
de afecto es conocer las redes de desafecto.

Los argumentos para evitar el uso de nominaciones negativas son de tipo ético.
No obstante, diversos estudios han demostrado que no se pueden confirmar
los supuestos efectos negativos a causa de la aplicacion de las nominaciones
negativas (lverson e lIverson, 1996; Mayeux, Underwood y Riseer, 2007;
Terry y Coie, 1991).

Numero de nominaciones: La cantidad de respuestas en un test sociométrico
puede ser ilimitada o limitada. En la segunda opcion, normalmente se opta por
un numero maximo de tres o cinco nominaciones. Garcia-Bacete (2007) aboga
por el uso de nominaciones limitadas, y en particular con tres nominaciones
en vez de cinco. Las razones son, por un lado, que los estudiantes no suelen

utilizar todas las opciones que se les permite, en concreto en el caso de las
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nominaciones negativas. Por otro lado, que la recopilacion de datos es mas
sencilla y los anélisis estadisticos se simplifican.

Sin embargo, autores como Holland y Leinhardt (1973) son partidarios de
emitir un numero de respuestas ilimitadas. Empleando las palabras de
Rodriguez (2001, p. 50) “es importante considerar la respuesta a cada pregunta
sin poner ninguna limitacién, ya que el numero total de respuestas dadas y el
orden de cada individuo seleccionado en la lista nos proporciona una

informacion suplementaria de gran poder diagnostico”.

Inclusion de criterios inversos: Tan primordial para el grupo son las
elecciones positivas y negativas explicitas como las expectativas que tienen
los sujetos respecto a esas elecciones y rechazos. Para ello, se pide al
estudiante que indique quién cree que lo habra nominado, bien de manera
positiva como negativa. Las cuestiones se formulan de la siguiente manera:
“;quién crees que te ha elegido para el grupo de trabajo?”” o “; quién crees que
no te ha elegido para el grupo de trabajo?”

Garcia-Bacete y Gonzalez (2010) aconsejan el uso de criterios inversos,
puesto que informan de las expectativas sociales y reputaciones sociales que

existen en el aula.
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3.4. Competencia social y aprendizaje cooperativo

Tal y como lo reconocen numerosos autores existe abundante evidencia cientifica
para afirmar que la cooperacion contribuye de manera positiva en la integracion de los
estudiantes con mas dificultades, el desarrollo de conductas prosociales entre el alumnado
y la cohesion del grupo (Andueza y Lavega, 2017; Casey y Goodyear, 2015;
Garaigordobil, 2012; Pujolas, Lago y Naranjo, 2013; Sundaresan, Dashoush y Shangraw,
2017; Sureda, Garcia-Bacete y Monjas, 2009; Velazquez, Fraile y Lopez, 2014). Con
cierto paralelismo Ovejero (1993) sostiene que el alumnado desarrolla y mejora las
habilidades sociales cuando trabaja de manera cooperativa. Sin embargo, esta relacion es
bidireccional ya que, como manifiesta Ledn (2006), cuanto mayor es la consolidacion de
los recursos de interaccion social mayor es la eficacia de los sistemas cooperativos. El
dominio de las habilidades sociales de los integrantes del grupo es un pilar basico de la
coordinacion que ordena las interdependencias existentes entre los miembros del equipo
(Rico, Sanchez-Manzanares, Gil, Alcover y Tabernero, 2011). En esta misma linea,
autores como Echeita (1995), Johnson, Johnson, Holubec y Roy (1984) y Slavin (1983)
afirman que las habilidades sociales desarrolladas por los estudiantes facilitan que estos
sean mas eficaces a la hora de implementar una metodologia cooperativa. O, dicho de
otra manera, cuanto mas se consoliden en el grupo los recursos de interaccion social,

mayor seré el rendimiento de los planteamientos cooperativos.

En la investigacion desarrollada por Lane, Givner y Pierson (2004), se concluye
que, desde el punto de vista de los docentes, las habilidades sociales fundamentales para
el éxito escolar se ubican en las areas de autocontrol y de la cooperacion, identificando
habilidades sociales especificas, tales como llevarse bien con las personas que son
diferentes o responder de manera correcta ante un conflicto. En un estudio similar, Elliott
y Gresham (2007) desarrollaron una intervencién en habilidades sociales orientada al
ambito educativo. En el programa, basandose en la opinion de numerosos docentes,
elaboraron un “Top 10 de las habilidades sociales mas importantes para el éxito escolar,

siendo una de ellas “cooperar con los demas”.

Otro de los ejemplos que muestra la armonia existente entre el aprendizaje

cooperativo y la competencia social lo encontramos en la tesis doctoral de Andrés (2013).
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En su trabajo de investigacion presenta una serie de programas para la mejora de la
competencia social en la escuela, siendo la implementacion del aprendizaje cooperativo
en el aula una de las estrategias mas frecuentes en los programas relacionados con el
entrenamiento de las habilidades sociales. Lopez, Salmeron y Salmerdn (2010)
consideran que un planteamiento cooperativo es una de las herramientas mas eficaces
para gestionar el aula y hacer frente a la heterogeneidad de los estudiantes, también es

una de las mejores técnicas para desarrollar competencias de caracter social.

El aprendizaje cooperativo ofrece diversos escenarios que facilitan al alumnado
la oportunidad de interactuar de manera conveniente en un contexto estructurado. De esta
manera aumenta notablemente la cantidad de interacciones con los compafieros, ademas
de garantizar que todos los estudiantes interactlen entre si de forma positiva, incluidos

los alumnos aislados o rechazados (Diaz Aguado, 1996).

Es por ello que esta metodologia de ensefianza presenta una gran cantidad de
ventajas para favorecer el desarrollo de las relaciones interpersonales positivas entre el
alumnado. En las siguientes lineas se pone de manifiesto la existencia de diversos estudios
cientificos que corroboran la influencia positiva de la metodologia cooperativa en la
competencia social del alumnado y la cohesion grupal del aula. Con el objetivo de que
los resultados se presenten con mayor claridad los trabajos de investigacion se han
dividido en dos apartados, por un lado, el aprendizaje cooperativo en el area de Educacion
Fisica y, por otro, el aprendizaje cooperativo general aplicado en la etapa universitaria,

cada uno de ellos con su respectiva tabla resumen.

3.4.1. Aprendizaje cooperativo y competencia social en Educacion Fisica

Como ya se ha mencionado en apartados anteriores, el area de Educacion Fisica
tiene unas caracteristicas especificas que la hacen diferente a las demas. Una Educacion
Fisica de calidad debe estar dirigida a un desarrollo integral para que los estudiantes
mejoren su dimension fisica, cognitiva y afectivo-social. Es decir, el proceso de
ensefianza-aprendizaje tiene que estar dirigido a ensefiar objetivos psicomotrices, pero

también a que los estudiantes alcancen objetivos afectivo-sociales como compartir,
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ayudar, animar, respetar o preocuparse por los demas. Como dicen Andueza y Lavega
(2017, p. 214) “durante las clases, el maestro de Educacion Fisica dispone de un
magnifico escenario para incentivar las relaciones entre el alumnado, evitar situaciones
discriminatorias, integrar a las personas aisladas y, en consecuencia, mejorar la
convivencia y la cohesion grupal”. Velazquez (2013, p. 213), en su tesis doctoral sobre
el andlisis de la implementacion del aprendizaje cooperativo en Educaciéon Fisica,
menciona que “parece demostrada la eficacia del aprendizaje cooperativo para favorecer
unas relaciones interpersonales positivas entre el alumnado, lo que lo convierte en un

excelente recurso para fomentar un clima de clase positivo™.

Marin (2007) realizd una investigacion para determinar los efectos de una
intervencion en el area de Educacion Fisica de educacion Primaria, basada en la expresién
corporal y el juego cooperativo, sobre las habilidades sociales de los estudiantes. En ella,
participaron 21 alumnos y alumnas de 4° y 5° curso y la duracién del programa fue de
siete meses. Para llevar a cabo la recogida de datos la autora utilizo tres técnicas
diferentes: el sociograma, los grupos de discusion y el diario de la profesora. Los
resultados de la investigacion mostraron que el programa tuvo un efecto positivo en el
aprendizaje de las habilidades sociales, las relaciones entre el alumnado, la integracion

grupal y la aceptacion de todos los compafieros.

El estudio llevado a cabo por Barba (2010) en una escuela rural, tuvo como
objetivo comprobar si habia diferencia en la ensefianza del acrosport en funcién de las
dos metodologias utilizadas: aprendizaje cooperativo y asignacion de tareas. La muestra
fue de 16 alumnos separados en dos grupos, uno compuesto por nueve estudiantes del 3°
curso de Educacién Primaria, y el otro por 7 estudiantes de 4° curso. La clase de 3° fue
quien aplicod el aprendizaje cooperativo mediante la técnica “aprendemos juntos”;
mientras que la de 4° utilizé el estilo de asignacion de tareas. El autor empled distintos
instrumentos para la recogida de datos: el ranking sociométrico, el examen préactico, la
hoja de evaluacion trimestral del alumnado, el cuestionario motivacional, el cuaderno del
profesor y el examen practico. Barba (2010) concluyo que el curso que implemento el
aprendizaje cooperativo mejor6 la percepcion social del grupo de compafieros y la
participacion en clase y aumento la motivacion y el proceso creativo, en comparacion con

el grupo de 4° curso.
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Anduezay Lavega (2017) realizaron un estudio donde analizaron la incidencia de
una unidad didéctica de juegos cooperativos en las relaciones interpersonales de
estudiantes de Educacién Primaria. Los participantes fueron 78 alumnos de 3° curso
divididos en tres grupos. La recopilacion de datos se realizd mediante un cuestionario
sociométrico que fue aplicado antes y después de una unidad didactica compuesta por
ocho sesiones. Los resultados obtenidos mostraron que las tareas con estructura
cooperativa promovieron las relaciones intragrupales dotando al grupo de mayor
consistencia, ademas de facilitar la integracion de estudiantes aislados y mejorar la

calidad de las relaciones gracias a un aumento de las diadas completas.

O’Leary, Wattison, Edwards y Bryan (2015) llevaron a cabo un trabajo de
investigacion con 84 estudiantes del 3° curso de Educacion Secundaria. El objetivo del
estudio fue analizar los efectos de una unidad didactica de ocho sesiones en las
dimensiones social y motriz del alumnado. Tres docentes implementaron la técnica del
puzle de Aronson para trabajar la gimnasia artistica como contenido. La recopilacion de
datos se realiz6 mediante tres instrumentos: el diario del investigador, la observacion
externa y las tarjetas de comentarios de los estudiantes. Los resultados mostraron que el
uso de la técnica cooperativa tuvo efectos positivos en las relaciones sociales de los
estudiantes. También se concluy6 que la intervencion produjo mejoras en las habilidades

gimnasticas del alumnado.

Arumi, Aumatell, Vila, Verdaguer y Fabré (2016) analizaron la evolucion de la
cohesidn grupal en las clases de Educacion Fisica a través de la realizacion de una unidad
didactica cooperativa. En el estudio participaron ocho maestros de Educacion Fisica de
Educacion Primaria y uno de Educacion Secundaria. Estos maestros implementaron una
unidad didactica de habilidades motrices basicas con seis subgrupos y una media de 25
estudiantes por grupo. Para medir la cohesion grupal el instrumento utilizado fue el
sociograma, que fue contestado por los estudiantes antes y después de llevar a cabo la
unidad didactica. Una vez analizados los resultados Arumi et al. (2016) afirmaron que la
cohesidn de los grupos clase habia mejorado significativamente gracias a la intervencion
cooperativa. Ademas, los autores sefialan que cuando se generan situaciones cooperativas
en las clases de Educacion Fisica se favorece la practica de las habilidades sociales y

comunicativas de los alumnos.
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La investigacion desarrollada por Barker y Quennerstedt (2017) tuvo como
objetivo explorar las relaciones de poder que se daban entre los estudiantes a la hora de
trabajar en equipo. Los autores analizaron cinco sesiones de Educacion Fisica, donde se
trabajaron diversas coreografias de baile en grupos de 4-5 personas. Los datos se
recogieron de manera cualitativa, mediante entrevistas a los docentes y estudiantes, antes
y después de la sesion. Los resultados mostraron que no existe una alta correlacion entre

el nivel de habilidad del estudiante y su posicion de poder en el grupo.

Hortiglela, Hernando, Pérez-Pueyo y Fernandez-Rio (2019) realizaron una
investigacion con el objetivo de comparar los efectos del aprendizaje cooperativo sobre
tres variables: las interacciones sociales, la motivacion y la actitud hacia la Educacion
Fisica del alumnado, en funcién de la etapa educativa: Primaria o Secundaria. En el
estudio participaron 179 estudiantes, de los cuales 96 cursaban 4° de Primaria'y 83 3° de
la ESO. Los datos cuantitativos se recogieron mediante diversos cuestionarios y los
cualitativos a través de grupos de discusion, el diario docente y la entrevista. Los
resultados del trabajo mostraron que solamente los estudiantes de Secundaria mejoraron
significativamente sus interacciones sociales después del programa de intervencion. No
obstante, ambos grupos obtuvieron mejoras significativas en la motivacion. Asimismo,
quedd demostrada la importancia del aprendizaje cooperativo en Educacién Fisica a la
hora promover el respeto hacia los demas, la pertenencia al grupo y la responsabilidad

grupal.

Cuadro 15. Investigaciones recientes en Educacion Fisica basadas en aprendizaje

cooperativo para la mejora de la competencia social.

Autores N Curso Conten. Durac. Resultados
Marin 21 40y 5o Expresion 7 mes. | - Mejora del aprendizaje de las
(2007) Primaria corporal habilidades sociales y las relaciones entre
el alumnado.
Juego - Mayor integracién grupal y aceptacién
cooperativo de todos los comparieros.
Barba 16 30y 40 Acrosport 1U.D. | - Mejora de los resultados en el ranking
(2010) Primaria sociometrico.
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- Mayor percepcidn de la participacion en
clase.

- Aumento del aprendizaje creativo.

O’Leary etal. 84 3° Gimnasia 1U.D. | - El uso del puzle tiene efectos positivos

(2015) Primaria artistica 8ses. | enlasrelaciones sociales de los
estudiantes.

- Mejoras en la dimension motriz.
Arumi et al. 150 3%y 4° Habilidades 1U.D. | - Mejoraen la cohesién grupal.
(2016) Primaria Motrices 8ses. | - Favorece la practica de habilidades
1° Basicas sociales y comunicativas del alumnado.
Secundaria
Anduezay Lavega | 78 3° Juego 1U.D. | - Mayor consistencia grupal.

(2017) Secundaria | cooperativo 9ses. | - Mejora de la integracion de estudiantes
aislados y de la calidad de las relaciones
personales.

Barkery 15 - No existe una alta correlacion entre el
Quennerstedt Secundaria Baile 5ses. | nivel de habilidad y la posicion de poder

(2017) en el grupo.

Hortigiela et al. 179 40 Desafios 3 U.D. | - Aumento de la motivacion en ambos

(2019) Primaria emocionales | 23ses. | grupos.

3° - Mejora de las relaciones sociales en
Secundaria Condicion Secundaria.
Fisica - Se promueve el respeto hacia los demas,

Teatro de luz

negra

la pertenencia al grupo y la

responsabilidad grupal.

3.4.2. Aprendizaje cooperativo y competencia

universitario

social en el ambito

La literatura cientifica nos muestra evidencias de la relacion positiva y

bidireccional entre el uso del aprendizaje cooperativo y la competencia social en

diferentes areas y etapas educativas. Sin embargo, solo una minoria de los trabajos

cientificos han estado orientados al estudio de las habilidades sociales en el contexto

universitario (Checa y Bohdrquez, 2020; Leon et al., 2015). A continuacion, se presentan
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diversos estudios desarrollados en la etapa universitaria, a partir del afio 2005, donde se

analizaron los efectos de esta metodologia en la competencia social de los estudiantes.

Briones y Tabernero (2005) desarrollaron un estudio experimental con 32
estudiantes universitarios de un curso de caracter intergeneracional. El objetivo del
trabajo fue analizar el impacto de un método de formacion cooperativa sobre los procesos
grupales gque se generan en grupos heterogéneos compuestos por aprendices jovenes y
adultos. Las diversas variables fueron medidas mediante escalas y autoinformes grupales.
Los resultados demostraron que todos los participantes incrementaron su percepcion de
eficacia grupal y que los estudiantes mayores aumentaron el estado emocional positivo al
tiempo que disminuyeron las emociones negativas. También quedd evidenciado que la

cohesién grupal percibida determina los juicios de eficacia grupal finalmente percibida.

Ledn (2006) llevé a cabo una investigacion con el fin de analizar los efectos
positivos de un entrenamiento previo en habilidades sociales y dindmicas de grupo sobre
algunas variables indicadoras del rendimiento grupal. Para ello, la muestra empleada fue
de 36 alumnos de los grados impartidos en la Facultad de Formacién del Profesorado,
Educacion Infantil y Lenguas extranjeras. Se utilizdé un disefio intergrupo pretest-postest
con grupo control y los instrumentos con los que se realizd la recogida de datos fueron
diversos cuestionarios y una prueba de calificacion del rendimiento. Ledn (2006)
concluyé que el entrenamiento en habilidades sociales habia influido en las tres
situaciones de aprendizaje cooperativo: los roles desempefiados en el grupo, las conductas
verbales y el rendimiento y percepcion individual de la madurez grupal. No obstante, no
se encontraron diferencias significativas en la variable ambiente grupal, la cudl incide en
la cohesion, el clima y la madurez del grupo. El investigador justifica el resultado
alegando que quiza sea debido a la brevedad de la intervencion y duracion del periodo de

trabajo en el que los estudiantes se enfrentaron a situaciones de aprendizaje cooperativo.

Ghaith, Shaaban y Harkous (2007) realizaron un estudio para comparar los efectos
de dos tipos de interdependencia positiva sobre el clima de clase. Por un lado, la
interdependencia positiva de objetivos vy, por el otro, la interdependencia positiva de
recursos. La muestra estuvo compuesta por 75 estudiantes de diferentes grados
(Informética, Ingenieria, Bioguimica, etc.) de una universidad de Oriente Medio, los

cuales participaron en un programa intensivo de lengua inglesa, tres sesiones de tres horas
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por semana. Los autores utilizaron el cuestionario Classrom Life Measure (Johnson y
Johnson, 1996) para medir diversas variables relacionadas con el clima de clase. Los
resultados del trabajo mostraron que existian diferencias significativas entre el grupo con
alta interdependencia positiva y el grupo con baja interdependencia positiva, siendo el
primero de ellos el que consigui6 puntuaciones mas elevadas en las variables relacionadas

con el clima de clase.

Ledon, Mendo, Felipe, Polo y Fajardo (2017) estudiaron la influencia de la
aplicacion de diversas técnicas de aprendizaje cooperativo en la potencia de equipo. La
muestra de la investigacion estuvo compuesta por 375 estudiantes de la Facultad de
Formacion del Profesorado, matriculados en los grados de Educacion Primaria y
Educacion Social. Se utiliz6 una metodologia cuasi-experimental con un disefio
intergrupo pretest-postest. La recogida de datos se llevo a cabo con el cuestionario
Potencia de Equipos de Aprendizaje (CPEA), cuyo objetivo es evaluar la percepcion que
tienen los estudiantes sobre su equipo de trabajo y que fue elaborado por los mismos
autores. La intervencion tuvo una duracion de 40 horas y el grupo experimental
implement6 diversas técnicas de aprendizaje cooperativo, tales como el rompecabezas,
tablas cooperativas y mapas cooperativos. Leon et al. (2017) subrayaron entre sus
conclusiones que el grupo experimental, aumento las creencias sobre la confianza en el

equipo.

Checa y Bohorquez (2020) desarrollaron un trabajo de investigacion con el
objetivo de comparar las medidas de la cohesion mediante dos instrumentos: GEQ (Leo,
Gonzélez-Ponce, Sanchez-Oliva, Pulido y Garcia-Calvo, 2015) y sociograma, utilizando
dos mediciones antes y después del trabajo cooperativo. En él, participaron 72 sujetos
pertenecientes al grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte que cursaban la
asignatura Psicologia Social del Deporte. La intervencion tuvo una duracion de 15
semanas donde se realiz6 una liga deportiva en la que los equipos, formados por 14-20
estudiantes, se enfrentaban dos a dos, puntuando en dos categorias diferenciadas: por un
lado, la deportiva y, por el otro, la de desempefio de competencias psicosociales. Este
programa permitia implementar el aprendizaje cooperativo y, también, desarrollar la
cohesion de los equipos. Checa y Bohorquez (2020) concluyeron que los resultados
obtenidos apuntaban que el programa de intervencion desarrollado habia producido

mejoras significativas en los cuatro factores del GEQ. Asimismo, los autores ponen en
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entredicho el uso del sociograma como instrumento eficaz para evaluar la cohesién

grupal, ya que puede que no retina las suficientes evidencias de validez de constructo.

Cuadro 16. Investigaciones recientes dirigidas a mejorar la competencia social por

medio del aprendizaje cooperativo con estudiantes universitarios.

Autores N Grado Curso | Durac. Resultados
Briones y Tabernero | 32 - - 1ses. | - Mejora de la percepcién de la eficacia
(2005) 3h. grupal.
- Aumento del estado emocional positivo y
disminuyen las emociones negativas.
- La cohesion grupal percibida determina
los juicios de eficacia grupal finalmente
percibida.
Ledn 36 Educacion 1° 9ses. | - El entrenamiento en habilidades sociales y
(2006) Infantil dindmicas de grupo mejora el rendimiento
grupal.
Lenguas - La intervencion tuvo escasa incidencia en
extranjeras la cohesidn, clima y madurez del grupo.
Ghaith et al. 76 Informética - - - Un alto nivel de interdependencia positiva
(2007) Ingenieria de meta influye favorablemente en el clima
Bioquimica de la clase.
Ledn et al. 375 Educacion - 20 sem. | - El trabajo en equipo con técnicas de
(2017) Primaria aprendizaje cooperativo influye de manera
positiva en la potencia del equipo.
Educacién Social - Aumentan las creencias en la confianza en
el equipo.
Checay Bohdrquez | 72 Ciencias de la 1° 15 sem. | - Limitaciones del sociograma para medir
(2020) Actividad Fisica y la cohesién grupal.

el Deporte

- Mejora en las puntuaciones de los cuatro
factores del GEQ después del programa de

intervencidn cooperativo.
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28 PARTE:
ESTUDIO EMPIRICO




CAPITULO 4:
OBJETIVOS E HIPOTESIS
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4.1. OBJETIVOS

El objetivo general de este estudio reside en “analizar los efectos que una

intervencion basada en el aprendizaje cooperativo produce en el &mbito psicolégico

y afectivo-social de futuros docentes de Educacion Fisica”.

Junto al objetivo principal que se plantea, también se aborda la consecucion de

otros objetivos de caracter mas especifico, que son los siguientes:

[EEN
1

Disefar, planificar y llevar a la practica un programa de Educacién Fisica

original basado en el modelo pedagdgico del aprendizaje cooperativo.

Estudiar la influencia del programa de intervencion sobre los elementos

fundamentales del aprendizaje cooperativo de los participantes.

Valorar la influencia del programa de intervencion sobre el autoconcepto

fisico de los estudiantes.

Conocer las diferencias existentes en las diversas escalas del autoconcepto

fisico segun la variable sexo.

Comprobar la incidencia del programa de intervencién sobre la competencia
social y cohesion grupal del alumnado, en funcion del criterio empleado al

formar los subgrupos de estudiantes dentro del aula.
Dar a conocer y difundir mediante recursos digitales (canal YouTube y pagina

web) el potencial educativo del aprendizaje cooperativo en el area de

Educacién Fisica.
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4.2. HIPOTESIS

Para poder verificar los objetivos enumerados en el apartado precedente se citan

a continuacion las hipotesis establecidas en el presente trabajo de investigacion:

1- La implementacion de un programa de intervencion basado en una metodologia
cooperativa producird mejoras en los cinco elementos fundamentales del
aprendizaje cooperativo:

1.1. Interdependencia positiva
1.2. Interaccion promotora

1.3. Responsabilidad individual
1.4. Habilidades sociales

1.5. Procesamiento grupal

2- El desarrollo del programa de intervencion influird de manera positiva en todas

las dimensiones del autoconcepto fisico de los estudiantes.

3- Las mujeres mostrardn puntuaciones méas bajas que los hombres en todas las

dimensiones del autoconcepto fisico tanto antes como después de la intervencion.

4- El programa de intervencion influira de la misma manera en el autoconcepto fisico
de los hombres y de las mujeres. La mejora obtenida en autoconcepto gracias a

esta intervencion sera idéntica en ambos géneros.
5- Utilizar el modelo pedagogico del aprendizaje cooperativo tendrd efectos
positivos en la competencia social de los participantes, independientemente del

criterio empleado al formar los subgrupos de estudiantes dentro del aula.

6- Lametodologia cooperativa permitira mejorar la cohesion grupal del aula, sin que

importe el criterio empleado al formar los subgrupos de estudiantes.

7- La formacion de grupos heterogéneos permitird obtener mayores mejoras en

competencia social que con grupos homogéneos o elaborados de forma libre.
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CAPITULO 5:
METODOLOGIA
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En el presente capitulo se describe la estructura de la investigacion y el proceso
que se ha seguido a la hora de llevarla a cabo. Asi, se exponen: el disefio utilizado, el
entorno fisico donde se ha realizado, las caracteristicas de la muestra, el procedimiento
desarrollado, los instrumentos de medicién empleados y el andlisis estadistico llevado a

cabo.

5.1. DISENO

A la hora de llevar a cabo esta investigacion se utilizd un disefio cuasi-
experimental y longitudinal (pre-test post-test), donde se realizé una intervencién en la
asignatura Juego y Deporte, de la mencion de Educacion Fisica del grado de Educacion
Primaria, durante cuatro meses del primer semestre del curso 2017-2018. Asimismo, cabe
destacar la existencia de la figura de un docente-investigador. El hecho de coincidir en
las funciones de ese rol en una misma persona posibilité que el responsable de disefiar y

planificar el programa fuese quien llevo a la practica la intervencion.

Esta investigacion se desarroll6 cronolégicamente siguiendo sucesivamente estos

cinco apartados:
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*Revisién de la literatura.
eElaboracién del marco tedrico.
J
~
eAprobacion por parte del Comité de ética.
eDisefio del programa de intervencion.
J
*Pre-test. B
eDesarrollo del programa de intervencién.
ePost-test.
J
~
¢ Andlisis e interpretacion de los datos.
¢ Redaccién de los resultados.

e Formulacion de las conclusiones.
« |dentificacion de las limitaciones del estudio.
* Propuestas de mejora y lineas futuras de investigacion.

Figura 8. Fases del disefio de la investigacion
Fase 1: Esta primera fase tuvo como objetivo realizar una revision de la literatura
cientifica sobre la tematica del estudio a través de diferentes fuentes de informacion. Para
ello, se acudiod a diversas bases de datos: Dialnet, Teseo, SCOPUS, Web of Science,
ProQuest y EBSCOHost.
Las plataformas web utilizadas para realizar estas busquedas fueron:
- Biblioteca UPV/EHU.
- Océano Discovery Library (Universidad de Deusto).

- Google Académico.

Para elaborar el marco te6rico, por un lado, se utilizaron recursos on-line que

permitieron acceder a abundantes revistas cientificas, actas de congresos y tesis
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doctorales. Por otro lado, también se consultaron libros y revistas en las siguientes

bibliotecas universitarias:

- Biblioteca de la Escuela de Magisterio BAM (Bilbao).

- Biblioteca de la Universidad de Deusto (Bilbao).

- Biblioteca de la Facultad de Educacion y Deporte de la UPV/EHU (Vitoria-

Gasteiz).

Fase 2: Este segundo paso tuvo un doble objetivo. Por un lado, que el comité de
ética para las investigaciones con seres humanos, sus muestras y sus datos (CEISH-
UPV/EHU) emitiera un informe favorable (anexo 1.1) para que el proyecto de
investigacion pudiese ser realizado. Y por otro, elaborar el programa de intervencion que

se iba a llevar a cabo en el primer trimestre del curso 2017-2018.

Para poder recibir el informe favorable del comité de ética se tuvieron que realizar

diversos tramites, tales como:

Consentimiento informado de los participantes.

- Consentimiento de la Escuela de Magisterio BAM para realizar la intervencion

(anexo 1.2.).

- Aprobacion del proyecto por parte del director de tesis, Luis Mari Zulaika Isasti

(anexo 1.3.).
- Presentacion del proyecto de tesis al CEISH-UPV/EHU.
Una vez rellenados los formularios y presentada la documentacion pertinente, el

11 de mayo de 2017 se recibio el informe favorable del CEISH-UPV/EHU para poder

realizar el proyecto de investigacion.
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El disefio y elaboracién del programa de intervencion fue realizado por un mismo

investigador que, a la vez, fue el profesor que lo implementé en el aula. Este docente de

Educacion Fisica con casi una década de experiencia en diferentes etapas educativas

(Educacién Primaria, Secundaria, Bachillerato y ambito universitario), empled esta fase

de la investigacién para profundizar su formacion en el conocimiento del Aprendizaje

Cooperativo aplicado al ambito de la Educacion Fisica. Tuvo la suerte de participar en

cursos, seminarios y congresos impartidos por algunos de los referentes de esta

metodologia a nivel estatal e internacional, entre los que cabria citar:

Aprender a cooperar, aprender cooperando en Educacion Fisica, impartido por

Jesus Vicente Omefiaca en Basauri (Bizkaia), en el afio 2016 (anexo 2.1.).

Pedagogia de la cooperacion en Educacion Fisica, impartido por Carlos

Velazgquez Callado en Basauri (Bizkaia), en el afio 2017 (anexo 2.2.).
Aprendizaje cooperativo y la educacidén-aventura: modelos pedagogicos para la
Educacion Fisica, impartido por Javier Fernandez-Rio en Leon, en el afio 2017

(anexo 2.3.).

El modelo utilizado para implementar el aprendizaje cooperativo en el programa

de intervencién fue el ciclo del aprendizaje cooperativo. Una propuesta disefiada por el

referente de este modelo pedagdgico, Javier Fernandez-Rio. Por este motivo las dos

fuentes bibliogréficas mas consultadas para el disefio de dicho programa fueron:

Iglesias, J. C., Gonzélez, L.F., y Fernandez-Rio, J. (coords.) (2017). Aprendizaje
cooperativo. Teoria y practica en las diferentes areas y materias del curriculo.
Madrid: Pirdmide.

Fernandez-Rio, J. (2017). El ciclo del Aprendizaje Cooperativo: una guia para
implementar de manera efectiva el aprendizaje cooperativo en Educcion Fisica.

Retos. Nuevas tendencias en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion, 32, 244-

249.

Los detalles sobre como se llevd a cabo la intervencion, las técnicas cooperativas
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utilizadas, la distribucién de las sesiones, los contenidos desarrollados o el proceso de
evaluacion seleccionado se explican de manera detallada en el apartado 5.4

Procedimiento.

Fase 3: La primera medida llevada a cabo de esta fase fue aplicar diferentes
instrumentos de medicion para realizar la primera recogida de datos (pre-test). Esta
pasacion de cuestionarios se realizdé el mismo dia y en el mismo lugar a todos los

participantes del estudio. Los cuestionarios utilizados fueron:

- Cuestionario del Autoconcepto Fisico, CAF (Gofii et al., 2006).

- Cuestionario sociométrico de nominaciones entre iguales (Gonzélez y Garcia-
Bacete, 2010).

- Cuestionario del Aprendizaje Cooperativo, CAC (Fernandez-Rio, Cecchini,

Méndez-Giménez, Méndez-Alonso y Prieto, 2017)

Los grupos Al y A2 realizaron el test de Arnheim y Sinclair para evaluar su
capacidad motriz. Estos datos permitieron hacer los agrupamientos heterogéneos (en el
grupo Al) y homogéneos (en el grupo A2) para llevar a cabo las diferentes actividades y
técnicas cooperativas en las sesiones, asi como los trabajos grupales de la asignatura. Las
caracteristicas de cada uno de los instrumentos utilizados se detallan en el apartado 5.5.

Instrumentos de este mismo capitulo.

Una vez realizada la primera recogida de datos (pre-test) se puso en marcha el
programa de intervencién. Este se aplicé en la asignatura del tercer curso Juego y Deporte
de la mencion de Educacion Fisica. Los detalles del programa de intervencién se exponen

en el apartado 5.4. Procedimiento de este mismo capitulo.

Por ultimo, transcurridos cuatro meses y después de llevar a cabo y finalizado el
programa de intervencion se volvieron a pasar los tres cuestionarios para obtener los datos

del post-test.

Fase 4: Una vez recopilados los datos en el pre-test y post-test se procedio a su
andlisis. Los datos obtenidos con los cuestionarios CAC y CAF se analizaron con el
programa estadistico SPSS version 24 y los datos sociométricos con el software
SOCIOMET. Dichos anélisis se exponen de manera detallada en el apartado 5.6. Analisis

estadisticos de este mismo capitulo.
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El segundo y ultimo paso de esta cuarta fase fue redactar el informe de los
resultados obtenidos. Estos se exponen de manera minuciosa mediante tablas, graficos y

sociogramas en el apartado 6. Resultados de este mismo capitulo.

Fase 5: La ultima fase del disefio de la investigacion hace referencia a las
conclusiones del trabajo. Estas vinieron derivadas tanto de los resultados recabados en
nuestro estudio empirico, como del contraste con respecto a los recogidos en la revision
de la literatura cientifica. También se identificaron las limitaciones, problemas y
dificultades surgidas durante la investigacion. Y, por ultimo, se realizaron diversas
propuestas de mejora y se presentan futuras lineas de investigacion. Esta fase se desarrolla

en el apartado 8. Conclusiones.

5.2. CONTEXTUALIZACION FISICA DE LA
INVESTIGACION

El presente estudio se llevo a cabo en la Escuela Universitaria de Magisterio
Begofiako Andra Mari situada en Bilbao. Bajo la titularidad de la Didcesis de Bilbao, esta
escuela de magisterio tiene como objetivo la formacion de futuros docentes que potencien

el pluralismo cientifico, social y politico. El centro ofrece:

- Formacion inicial individualizada de maestros y maestras capaces de responder

de forma creativa y eficaz a las necesidades propias de su contexto profesional.
- Formacion continua para el profesorado en ejercicio.

- Colaboracion con centros e instituciones educativas, con los que realiza

conjuntamente su labor de investigacion didactica aplicada.

A continuacion, se describen las instalaciones, recursos materiales y espacios

fisicos que fueron utilizados para el desarrollo de la investigacion :
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- Gimnasio: Una superficie de 250m? dotada de espejo en una de las paredes,
espalderas, barras de danzay de equilibrio, cuerdas, colchonetas, equipo de sonido

con altavoces, escenario con tarimay telon para representaciones.

Imagen 1. Gimnasio de la Escuela de Magisterio BAM

- Patio: Una superficie de 800m? para el desarrollo de actividades fisicas y

deportivas. Dotado de dos porterias de balonmano y dos canastas de baloncesto.

Imagen 2. Patio de la Escuela de Magisterio BAM
- Aula: Aula donde se imparten las sesiones magistrales. Con una capacidad para

40 personas, dotada de mesas mdviles, pizarra, video-proyector, megafonia,
altavoces y DVD.
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Imagen 3. Aula de la Escuela de Magisterio BAM

Parque infantil del Guggenheim: Situado junto al emblematico museo, este
parque infantil cuenta con una zona verde y diversas estructuras de juegos, tales
como toboganes, telas de arafia, columpios, balancines, etc. En este lugar se

realizo la 82 sesion (juegos no-competitivos en el parque).

Imagen 4. Parque infantil junto al museo Guggenheim

Piscina del Club Deportivo: Situada dentro de las instalaciones del Club
Deportivo Bilbao, la piscina pequefia mide 6,25 m de ancho y 15 m de largo. La
profundidad minima es de 1,20 m y la maxima de 2,50 m. La instalacion cuenta
con diverso material especifico para desarrollar actividades acuéaticas. En este

lugar se realiz6 la 102 sesion (juegos cooperativos en el medio acuatico).
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Imagen 5. Piscina pequefia del Club Deportivo Bilbao (Fuente: pagina web del Club

Deportivo Bilbao)

- Instalaciones de Fundacion Zuzenak: Esta entidad privada, sin animo de lucro,
y situada en la ciudad de Vitoria—Gasteiz, tiene como objetivo lograr la
integracion y normalizacion social de las personas con discapacidad del Pais
Vasco. La fundacion ofrece programas, actividades y talleres con el objetivo de
sensibilizar a los estudiantes de todas las etapas educativas de la realidad social
que viven las personas con diferentes discapacidades. La instalacion cuenta con
una superficie de mas de 3.500 m? dividida en diferentes espacios, como pista de
baloncesto en silla de ruedas, campo de voleibol sentado, campo de goalball, sala
de tenis de mesa adaptado, etc. En estas instalaciones se llevé a cabo la 202 sesién
(deporte adaptado).

Imagen 6. Pista polideportiva de la Fundacion Zuzenak en Vitoria-Gasteiz (Fuente:
pagina web de la Fundacion Zuzenak)
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- Monte Pagasarri: Con una altitud de 673 m es una cima situada al sur de la villa
de Bilbao. Gracias a su facil acceso y baja dificultad técnica para su ascension es
una montafia muy popular entre los aficionados a las actividades en la naturaleza.
Cerca de la cumbre existe un area recreativa idonea para realizar actividades
ludicas en la naturaleza. En este paraje natural se desarrolld la 5% sesion

(Pagasarri).

Imagen 7. Zona recreativa del monte Pagasarri

5.3. PARTICIPANTES

En la investigacion participaron de manera voluntaria 53 estudiantes (media de
edad 20.92 + 1.28 afios), divididos en 41 chicos (media de edad 20.92 +1.34 afios) y 12
chicas (media de edad 20.91 + 1.08 afios), que cursaban la asignatura de Juego y Deporte
del tercer curso del Grado de Magisterio Educacién Primaria (mencién de Educacion
Fisica) en el curso 2017-2018.

El grupo-clase de tercero se encontraba dividido en 3 seminarios, quedando
distribuidos los participantes de la siguiente forma: A1, 14 (10 chicos y 4 chicas); A2, 26
(21 chicos y 5 chicas); A3, 13 (10 chicos y 3 chicas). Dichos seminarios fueron asignados
al azar segun listas de matriculacion en secretaria, por lo que no dio lugar a sesgo de
segregacion alguno entre los grupos, ya que no se empled ningln criterio que hubiera

podido intoxicar la distribucién del alumnado.
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Con respecto a estos tres grupos puede decirse que todos ellos pueden ser

considerados como grupos experimentales, ya que en todos ellos se aplica el mismo

programa de intervencion. La diferencia radica en que, a la hora de llevar a cabo trabajos

grupales en la dinamica de la sesion, en cada uno de estos seminarios se han elaborado

los subgrupos atendiendo a criterios distintos.

Grupo Al: Subgrupos para las actividades y trabajos de la asignatura
heterogéneos formados en funcion de la capacidad motriz y el sexo de los
estudiantes. Los subgrupos se encontraban compensados unos con otros (nivel

similar) pues existia diversidad dentro de ellos.

Grupos A2: Subgrupos homogéneos formados en funcién de la capacidad motriz
de los participantes. Los subgrupos se encontraban descompensados unos con
otros, ya que se juntaron en uno los estudiantes mas competentes motrizmente, en
otro los siguientes y asi sucesivamente. Siendo el ultimo subgrupo en el que se

juntaron los estudiantes mas torpes a nivel motriz.

Grupo A3: Subgrupos para las actividades y trabajos grupales de la asignatura

elegidos libremente por los propios estudiantes de modo totalmente auténomo.

El procedimiento empleado para la seleccion de los participantes fue una técnica

de muestreo no probabilistico de conveniencia, ya que el docente que impartio la

asignatura de Juego y Deporte fue el mismo investigador. Eso posibilitd que la muestra

fuese muy accesible y a una facilidad operativa a la hora de pedir permisos tanto al

alumnado como al centro universitario. Los participantes entregaron el consentimiento

informado (anexo 1.2) cumplimentado por ellos mismos al inicio del estudio.

Cuadro 17. Distribucion de los participantes en los tres seminarios

Sexo
Seminario N d ¢ Agrupamiento
Al 14 10 4 Heterogéneo
A2 26 21 5 Homogéneo
A3 13 10 3 Libre

186




5.4. PROCEDIMIENTO

Se llevo a cabo un estudio longitudinal (pre-test post-test), donde se realiz6 una
intervencion en la asignatura Juego y Deporte (6 créditos), durante el primer semestre del
curso 2017-2018, dividida en 46 sesiones (31 sesiones practicas y 15 sesiones
magistrales) de una hora y media de duracién, sumando un total de 69 horas lectivas. La
primera semana de clase los participantes se repartieron en tres grupos distintos (Al, A2
y A3), se realizd la presentacion de la asignatura y se explicd que iban a participar en un
estudio. Los grupos Al y A2 llevaron a cabo el Test de Areheim y Sinclair (1976) para
evaluar su capacidad motriz y para que el docente pudiese organizar los subgrupos. Por
su parte, los estudiantes del grupo A3 organizaron los subgrupos de manera libre y

comunicaron su decision al profesor.

La asignatura estuvo dividida en dos blogues de contenidos: el juego (20 sesiones)
y el deporte (15 sesiones). Y las Gltimas 9 sesiones estuvieron dirigidas a las
presentaciones practicas del alumnado. Antes (pre-test) y después (post-test) de la
intervencion los participantes cumplimentaron individualmente los cuestionarios,
destacandose por parte del profesor investigador la importancia de responder de manera
sincera y asegurando que los resultados no influirian en su evaluacion. A la hora de
cumplimentar los cuestionarios el profesor investigador les comunicéd las normas de
administracion: garantia de reservar su anonimato, importancia de la honestidad en las
respuestas, inexistencia de respuestas correctas e incorrectas, y compromiso de que sus

respuestas a estos cuestionarios no influirian en la calificacion de la asignatura.

Para facilitar la compresion y poder visualizar la intervencién llevada a cabo se

ha creado la siguiente pagina web: https://sites.google.com/view/e-f-cooperativa/pagina-

principal, en la que podemos encontrar 20 sesiones practicas representativas (a modo de
ejemplo) con sus respectivos videos y fichas, ademas de un breve resumen

(https://www.youtube.com/watch?v=IvIX3doSIzQ) de las 46 sesiones.
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Cuadro 18. Cronograma del programa de intervencion

Septiembre Octubre Noviembre Diciembre

Mes

Semanas

Presentacion de la asignatura e investigacion
Pasacion de cuestionarios =

Intervencion “bloque 1: el juego” .
Intervencion “bloque 2: el deporte” l

Sesiones dirigidas por el alumnado =

5.4.1. Implementacion del ciclo del aprendizaje cooperativo

Como se ha mencionado previamente en la Fase 2 del disefio de investigacion, el
modelo utilizado para implementar la metodologia cooperativa en el programa de
intervencion fue el ciclo del aprendizaje cooperativo. En este apartado se describe de
manera detallada como se desarrollaron las fases del ciclo, ademéas de un conjunto de
ejemplos practicos realizados en cada una de ellas con sus respectivos videos y
descripciones. La intervencion se desarrolld mediante un ciclo de tres fases que se

introdujeron de manera sucesiva, pero también complementaria.

12 FASE. Creacioén y cohesién de grupo
Aunque el alumnado estaba cursando el tercer afio del grado, muchos de ellos
todavia no se conocian entre si, ya que habian estado en seminarios diferentes los afios

previos, por lo que los objetivos de esta primera fase eran los siguientes:

a) Desarrollar vinculos de unidn para que los estudiantes aumenten la confianza

mutua y asuman que pueden trabajar unos con otros.

b) Hacer conscientes a los alumnos y las alumnas de que a traves de la cooperacion

pueden aprender mas y mejor.
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Esta primera fase se desarroll6 durante las primeras sesiones (de manera

especifica en la 32, 42 y 52 sesidn) y estuvo compuesta a su vez por 4 subfases. Estas

subfases se desarrollaron de manera progresiva, aunque debido a la flexibilidad del

modelo en ocasiones se retrocedia a subfases previas mediante actividades concretas.

1)

2)

3)

4)

Presentacion:

El objetivo principal era que el alumnado conociese mejor a sus comparieros y
comparieras, comenzando por el nombre y siguiendo con aficiones, gustos o viajes
realizados. Para ello se llevaron a cabo algunas dindmicas de grupo, tales como:
Lanzar un nombre: https://youtu.be/8KOVESttS Q

3 cosas de ti: https://voutu.be/bs8nrOGJrCq

Rompehielos:

Se buscaba que los alumnos y alumnas perdiesen la vergiienza a trabajar
indistintamente unos con otros, superando el pudor y las inhibiciones iniciales.
Con ese fin, se realizaron actividades que forzaban a los estudiantes a tener
contacto directo, como por ejemplo:

Enredo de colores: https://voutu.be/7RdG3u6VBuY

Conducir al compafiero: https://voutu.be/ghNOeOQUSFc

Confianza:

El proposito era dar oportunidades a los estudiantes para que demostrasen que
pueden confiar los unos en los otros. En algunos momentos se realizaron
actividades que implicaban un riesgo subjetivo.

Tren ciego: https://youtu.be/xvBFPFKCENk

Caida de confianza: https://voutu.be/eWb4uG4nMvc

Autoconocimiento:

El objetivo era que el alumnado se conociese mejor a si mismo, asi descubririan
qué es capaz de hacer uno con la ayuda de los demas compafieros y compafrieras.
Pusimos en practica actividades donde los participantes se tapaban los ojos, como
el caso de:

El cuco: https.//youtu.be/hST6wdNClZg
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Para finalizar la primera fase y con la intencion de cumplir el segundo objetivo
(ser conscientes de que aplicando la cooperacién podemos conseguir mejores resultados),
se realizaron varias actividades, entre otras:
- Las monedas: https://voutu.be/QxZfzX7u_GE

22 FASE. El aprendizaje cooperativo como contenido

Esta segunda fase se realiz6 a través de técnicas faciles y sencillas con estructura
cooperativa. Estas actividades fueron llevadas a cabo mayormente en las sesiones
practicas, donde la dimensién motriz cobraba mucha importancia, aunque también se

utilizaron algunas dinamicas de este tipo en las sesiones teoricas.

A la hora de elegir los ejercicios a desarrollar el docente se propuso que todas las

actividades reuniesen estas dos condiciones:

a) Asegurar la maxima participacion activa del alumnado.

b) Garantizar la mayor interaccion posible entre los alumnos de un mismo grupo.

Algunas de las técnicas utilizadas fueron:
1) Sesiones tedricas:
- Folio giratorio
- Lapices al centro
- 1-2-4
2) Sesiones practicas:

- Juego cooperativo: https://youtu.be/kpAtn6TFiZO

- Marcador colectivo: https://youtu.be/OLN4vdz9MDY
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32 FASE. El aprendizaje cooperativo como recurso

A la ultima fase del ciclo se llegd el ultimo mes de la intervencion, donde el
alumnado ya contaba con una experiencia previa consolidada de trabajar en contextos
cooperativos. En ella se realizaron diferentes técnicas cooperativas mas complejas y
exigentes, utilizando grupos base formados por 4-5 integrantes:

- Piensa-Comparte-Actla: https://youtu.be/RZMmyBnUPDM

- Equipos de aprendizaje: https://youtu.be/E1LIsBTI4ww

- Puzle de Aronson: https://youtu.be/BtflU nilBM

5.4.2. Proceso de evaluacion

Con el propdsito de que el alumnado fuese el protagonista de este proceso, el
docente planted una evaluacion formativa y compartida, puesto que no tenia sentido
desarrollar formas de trabajo cooperativo si luego no se empleaban formulas
colaborativas de evaluacion. Para cumplir ese objetivo fue imprescindible llevar a cabo
un proceso de evaluacion triadica donde, a parte de involucrar al docente, fue necesaria
la participacion e implicacion del alumnado mediante la autoevaluacion y la
coevaluacion. Algunos de los instrumentos se emplearon de forma continua y sistematica
y otros en momentos puntuales. El sistema de evaluacion estuvo constituido por un

nutrido listado de instrumentos:

1) Diario del profesor (anexo 3.3.1.): El fin era conseguir una evaluacion formativa
de la docencia. Para ello, el profesor realizaba una reflexion de los procesos
educativos que se llevaban a cabo a diario mediante el analisis de las practicas,
anécdotas y vivencias. El diario era una herramienta semiestructurada donde el
docente respondia a unas preguntas al finalizar la sesion. En la tltima semana se

realizé una reflexién final sobre lo ocurrido a lo largo de toda la asignatura.

2) Cuaderno del alumno (anexo 3.3.2.): Fue un documento semiestructurado que
realizé el alumnado de forma individual a lo largo de la asignatura, con el objetivo
de que se diese un aprendizaje comprensivo. Los alumnos y alumnas tenian que

realizar una reflexion semanal en torno a las dos sesiones practicas y la magistral.
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3)

4)

5)

El docente realizo revisiones sistematicas de los cuadernos de dos maneras. La
primera, de manera voluntaria el estudiante podia enviar via on-line el documento
para que el docente le diese “feedback” en torno a la calidad su elaboracion. La
segunda, cada dos semanas cinco estudiantes, elegidos de manera aleatoria,

debian entregar el cuaderno para su revision.

Cuestionario inicial (anexo 3.3.3.): El proposito de esta herramienta era conocer
las ideas previas que poseia el alumnado acerca de los contenidos que se iban a
desarrollar en la asignatura. Se realizO mediante la red social educativa
“Edmodo”, de manera individual y no se tuvo en cuenta en la calificacion. Este
cuestionario se volvio a pasar al finalizar el semestre para valorar el aprendizaje

obtenido gracias a la comparacion de las repuestas en ambos momentos.

Participacion en clase (anexo 3.3.4.): Aparte de la asistencia continua a clase,
que fue registrada por el docente a través de la app “Idoceo”, se valor6 la
implicacion del alumnado en los didlogos, debates y dinamicas de clase. La
asistencia se califico de manera cuantitativa (porcentaje de los dias que ha asistido
a las sesiones), pero la participacién activa se obtuvo gracias a un autoinforme del

alumno al finalizar la asignatura.

Disefio y desarrollo de una sesion practica (anexo 3.3.5.): Este trabajo grupal
consistio en la planificacion, disefio y puesta en practica de una sesion de
Educacion Fisica con los contenidos tratados en la asignatura. El equipo,
compuesto por 5 integrantes, mandé previamente un borrador al docente para que
fuese corregido y comentado en una tutoria grupal. En esa reunién el profesor dio
su opinidn acerca de la sesion presentada, centrandose en puntos fuertes, areas de
mejora y propuestas de posibles variantes. También se explicé de manera
detallada la escala de valoracion con la que, tanto el docente (heteroevaluacién)
como el grupo (autoevaluacion), evaluaron y calificaron la sesion llevada a cabo
posteriormente.

Una vez finalizada la sesion practica, el docente se reunié con el grupo, en una
segunda tutoria, con el objetivo de comentar diferentes aspectos del trabajo como,

los puntos fuertes, las areas de mejora y la calificacion final.
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6)

7)

Presentacion oral de un articulo (anexo 3.3.6): Cada grupo elabor6 y desarrolld
una exposicion oral de 20 minutos sobre una tematica asignada por el docente.
Dicha presentacion estuvo basada en un articulo cientifico, proporcionado por el
profesor, al que tuvieron que buscar una aplicacion préctica en un entorno
educativo. El grupo envio6 un borrador para que fuese corregido y comentado en
una tutoria grupal, donde el docente incidi6 en los puntos fuertes y posibles
aspectos de mejora. En esta reunion se explicé de manera minuciosa la escala de
valoracién con la que, tanto el docente (heteroevaluacion) como los otros grupos

de estudiantes (coevaluacion), evaluaron y calificaron la presentacion oral.

Debrief: Las 31 sesiones practicas llevadas a cabo en la asignatura terminaron
con una ultima fase denominada “asamblea final”. Aunque esta reunion
estuviera guiada y dirigida por el docente, el protagonista era el alumnado, ya
que eran los estudiantes los que realizaban una reflexién grupal en voz alta,
donde se analizaban diferentes anécdotas y sucesos de la sesion. El debate de la
asamblea se intentaba focalizar en torno al aspecto cooperativo de la sesion.

Ejemplo: https://youtu.be/kOUljeIRIIA

El programa de intervencion desarrollado en esta investigacion se encuentra

recogido en una publicacion impresa. Las referencias concretas de este capitulo de libro
(ISBN: 978-84-17964-15-3) son:

5.5.

Ortuondo, J. y Zulaika, L. M. (2019). (Cémo implementar el aprendizaje
cooperativo en la formacion inicial de profesorado? Un ejemplo préactico en la
asignatura Juego y Deporte. En P. J. Ruiz y A. Baena (coord.). Metodologias

activas en ciencias del deporte. Vol. Il. (97-118). Sevilla: Wanceulen.

INSTRUMENTOS DE MEDICION EMPLEADOS

En la presente investigacion se utilizaron un total de tres cuestionarios para

realizar la recopilacion de datos y un test para evaluar la habilidad motriz de los

estudiantes y poder hacer los agrupamientos en los grupos Aly A2.
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5.5.1. Cuestionario del Autoconcepto Fisico (CAF)

Para valorar el autoconcepto fisico del alumnado se empled el Cuestionario de
Autoconcepto Fisico (CAF) de Goii et. al. (2006), que consta de 36 items,
correspondientes a seis escalas, cuatro de ellas especificas (habilidad fisica, condicion
fisica, atractivo fisico y fuerza) y dos generales (autoconconcepto fisico general y
autoconcepto general), compuesta cada una de ellas por 6 items. En cada item se debe
elegir la respuesta entre una escala de tipo Likert de 5 opciones. Algunos items estan
redactados de forma directa (item 17: “Tengo mas habilidad que la gente de mi edad
practicando deportes”), por lo cual se puntian de 1 a 5 (de 1 punto para “falso” a 5 para
“verdadero”) con las opciones intermedias de “casi siempre falso”, “a veces
verdadero/falso” y “casi siempre verdadero”. Los items indirectos (item 7: “Me quedo
pronto sin aliento y tengo que bajar el ritmo o abandonar en los ejercicios fisicos
intensos”) se puntdan de 5 a 1, dando un valor de 5 a la opcion de “falso” y 1 a la opcién
de “verdadero”, ya que se han redactado de forma negativa. La puntuacion de cada escala

se consigue sumando las puntuaciones de los items vinculados a esa escala.

Respecto a la fiabilidad de cada una de las escalas, en otros estudios se han
obtenido indices que corroboran la consistencia interna del cuestionario: habilidad fisica
valor alfa de Cronbach de .84, condicion fisica .88, atractivo fisico .87, fuerza .83,
autoconcepto fisico general .86 y autoconcepto general .84. Siendo la fiabilidad global

de todo el cuestionario de .93. En el anexo 4.1. se presenta una copia del cuestionario.

Cuadro 19. Descripcion de las dimensiones del autoconcepto fisico (basado en Gofii et

al., 2006)
Dimensién Abrev. Descripcion

Percepcion de las cualidades y habilidades para la préctica

Habilidad Fisica H de los deportes; capacidad de aprender deportes, seguridad
personal y predisposicion ante los deportes.

Condicién Fisica C Condicion y forma fisica; resistencia y energia fisica;
confianza en el estado fisico.

Atractivo Fisico A Percepcion de la apariencia fisica propia; seguridad y
satisfaccion por la imagen propia.
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Verse y/o sentirse fuerte, con capacidad para levantar
Fuerza F peso, con seguridad ante ejercicios que exigen fuerza y

predisposicion a realizar dichos ejercicios.

Autoconcepto Fisico AFG Opinidn y sensaciones positivas (felicidad, satisfaccion,
General orgullo y confianza) en lo fisico.

Autoconcepto AG Grado de satisfaccién con uno mismo y con la vida en
Genral general.

5.5.2. Cuestionario del Aprendizaje Cooperativo (CAC)

El Cuestionario del Aprendizaje Cooperativo (CAC) elaborado por Fernandez-
Rio, Cecchini, Méndez-Giménez, Méndez-Alonso y Prieto (2017) es un instrumento
creado para evaluar los cinco elementos basicos del aprendizaje cooperativo, a la vez de
proporcionar un factor de cooperacion de los estudiantes. El cuestionario consta de 20
items, correspondientes a cinco sub-escalas: habilidades sociales (item 1: “Trabajamos
el didlogo, la capacidad de escucha y/o el debate”), procesamiento grupal (item 2:
“Hacemos puestas en comun para que todo el grupo conozca lo que se estd haciendo”),
interdependencia positiva (item 3: “Es importante la ayuda de mis compaiieros para
completar las tareas™), interaccion promotora (item 4: “Los compafieros de grupo se
relacionan e interactuan durante las tareas™) y responsabilidad individual (item 5: “Cada
miembro del grupo debe participar en las tareas del grupo”). La frase “En clase... ” viene
precedida a todos los items y se debe elegir la respuesta entre una escala de tipo Likert de
5 opciones. Se puntuan de 1 a 5 (de 1 punto para “totalmente en desacuerdo” a 5 para
“totalmente de acuerdo”) con las opciones intermedias de “en desacuerdo”, “indiferente”

y “de acuerdo”.

Fernandez-Rio et al. (2017) disefiaron y validaron el instrumento con estudiantes
de educacion Primaria, Secundaria y Bachillerato, mostrando altos indices de fiabilidad,
tales como: habilidades sociales valor alfa de Cronbach .74, procesamiento grupal valor
alfa de Cronbach .75, interdependencia positiva valor alfa de Cronbach .72, interaccion
promotora valor alfa de Cronbach .76, responsabilidad individual valor alfa de Cronbach
.79 y factor de cooperacion valor alfa de Cronbach .89. En el anexo 4.2. se presenta una

copia del cuestionario.
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5.5.3. Cuestionario sociométrico de nominaciones entre iguales

Se emple6 el cuestionario de nominaciones entre iguales (Gonzélez y Garcia-
Bacete, 2010) para obtener informacion sobre la estructura social de los grupos y el grado
de cohesion entre todos y cada uno de los estudiantes que participaron en la investigacion.
Se optd por un cuestionario con un solo criterio de nominacion por tarea especifica
(preferencia a la hora de formar un grupo de trabajo) y dos dimensiones (elecciones
positivas, preguntas 1 y 3; elecciones negativas, preguntas 2 y 4). Las nominaciones
estuvieron limitadas a tres, sin restringir el sexo del receptor, y se circunscribieron al
grupo-aula. También se incluyeron criterios inversos (preguntas 3 y 4) con el objetivo de
conocer las expectativas de los participantes sobre las elecciones y rechazos. Se pidio a
los estudiantes que, ademas del nombre, también escribiesen el nimero de orden de los

comparieros nominados, ya que esto facilitaria la labor posterior del investigador.

En concreto, las cuatro cuestiones que se plantearon fueron:

- Escribe por orden de preferencia los 3 compafieros o comparieras de esta clase

con los que querrias formar un grupo de trabajo.

- Escribe por orden de preferencia los 3 comparieros o comparieras de esta clase

con los que NO querrias formar un grupo de trabajo.

- Escribe por orden de preferencia los 3 comparieros o comparieras de esta clase

que tu creas que te han elegido para formar un grupo de trabajo.

- Escribe por orden de preferencia los 3 compafieros o comparieras de esta clase

que tu creas que NO quieren formar un grupo de trabajo contigo.

En el anexo 4.3. se presenta una copia del cuestionario.
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5.5.4. Test Diagnostico de Habilidad Motora

Esta bateria fue elaborada por Arnheim y Sinclair (1976) para evaluar la habilidad
motriz de los participantes, asi como para detectar los sujetos con necesidad de atencion
especial a su motricidad. Estd compuesta por 9 pruebas y su objetivo es medir las
respuestas motoras de control de musculos grandes y pequefios, el equilibrio, la
flexibilidad y la coordinacion éculo-manual. Es una bateria que se administra de manera
sencilla gracias a sus indicaciones bien definidas, de corta duracion y facil para realizar

la puntuacioén.

El Test Diagndstico de Habilidad Motora (Arnheim y Sinclair, 1976) lo llevaron
a cabo los participantes de los grupos Al y A2, antes de desarrollar el programa de
intervencion, con el proposito de evaluar su nivel de habilidad motriz y poder realizar
agrupamientos heterogéneos (Al) y homogéneos (A2) en funcion de los resultados
obtenidos.

Cuadro 20. Pruebas que componen el Test Diagnostico de Habilidad Motora

Prueba Factor evaluado Puntuacion
Enhebrado de cuentas Coordinacion éculo-manual | Contar el nUmero de cuentas
y destreza bilateral enhebradas en 30 s.

Lanzamiento de

precision

Coordinacion 6culo-manual

Suma de los puntos obtenidos en los 15

intentos.

Rapidez de golpeo

Velocidad gestual

Contar el nimero de golpes ejecutados

en 20 s.

Flexién de tronco

Flexibilidad

Marcar el punto més alejado alcanzado
por las puntas de los dedos, midiendo

los cm totales.

Salto horizontal

Fuerza del tren inferior

Se registra en cm. el salto mas largo de

los 3 intentos.

Cambios de posicion

Velocidad y agilidad

Contar el nimero de veces que el
participante es capaz de ponerse en

posicidn recta en 25s.

Equilibrio

Equilibrio estético

Se registra el nimero total de segundos
que el participante puede mantenerse

en posicién de equilibrio.
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Incorporarse sobre una | Fuerza del tren superior El nimero total de incorporaciones

silla correctas realizadas en 20s.

Carrera de agilidad Velocidad y agilidad NUmero de conos que se pasen en 20s.

5.6. ANALISIS ESTADISTICOS

Los datos de la presente investigacion se han analizado utilizando dos programas
informaticos diferentes. Por un lado, los datos obtenidos por el CAF (Gofii et al., 2006) y
el CAC (Fernandez-Rio et al., 2017) se han procesado con el programa informatico
estadistico SPSS version 26. Por otro lado, las puntuaciones obtenidas mediante el
cuestionario sociométrico se han analizado empleando el software SOCIOMET

(Gonzalez y Garcia-Bacete, 2010).

5.6.1. Analisis de datos del CAC

En primer lugar, se contrasto si los datos cumplian el supuesto de normalidad en
su distribucion. Para ello, teniendo en cuenta que se contaba con una muestra de 53
sujetos, se realizo el test de Kolmogorov-Smirnov, cuyo resultado mostré que existian
diferencias en la distribucion de la variable analizada. Después, se realizo el andlisis
descriptivo de los cinco elementos del aprendizaje cooperativo examinados, el cual
manifestd las medias y desviaciones tipicas. Para finalizar, con el objetivo de detectar
diferencias estadisticamente significativas en las medias de un mismo grupo entre el pre-
test y el post-test, se realizd la prueba de los rangos con signo Wilcoxon, un test no

paramétrico utilizado como alternativa a la prueba t de Student.

Posteriormente, se analizaron los datos de los tres grupos (Al, A2 y A3) de manera
independiente. El procedimiento seguido fue el mismo que con el grupo general (n=53)
pero, en este caso, teniendo cuenta que las muestras eran inferiores a 30 sujetos, la

normalidad de los datos se analiz6 con la prueba Shapiro-Wilk.
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5.6.2. Analisis de datos del CAF

Primero, al igual que en el anélisis anterior, se trataron los datos del grupo general
(n=53), donde se llevd a cabo la prueba Kolmogorov-Smirnov para valorar la normalidad
de los datos, y se obtuvieron valores Sig.<.05 en la mayoria de ellos, salvo en la escala
de fuerza, por lo que se pudo comprobar que no se cumplia el criterio de normalidad en
su distribucion. Posteriormente, se solicito la estadistica descriptiva de todos los items y
escalas del cuestionario con el objetivo de hallar las medias y desviaciones tipicas. Por
altimo, se procedié a la estimacion de posibles diferencias significativas en las
puntuaciones medias del autoconcepto fisico antes y después de la intervencion. Paraello,
se recurrié a un andlisis de datos no paramétricos para dos muestras relacionadas
utilizando el test de Wilcoxon. En el caso de la escala de la fuerza, se analiz6 mediante
datos paramétricos prueba t para muestras relacionadas. Se siguieron los mismos pasos
con los grupos chicos (n=41) y chicas (n=12), con la excepcion de utilizar la prueba
Shapiro-Wilk para conocer la normalidad de los datos de las chicas, a causa del reducido

numero de participantes (n=12).

Después, se examinaron las diferencias entre las medias de los dos grupos (chicos
y chicas) en las seis escalas del pre-test y post-test. Para ello se procedié al siguiente
analisis estadistico: En primer lugar, se examind la normalidad de los datos de los dos
grupos. Después de comprobar que no se cumplia el criterio de normalidad, se realizé el
andlisis de datos no paramétricos para dos muestras independientes. Por ultimo, y con la
intencion de analizar la manera en la que habia influido la intervencién a cada uno de los

grupos, se realiz6 un ANOVA de dos vias.

5.6.3. Analisis de datos del cuestionario sociométrico

5.6.3.1. SOCIOMET

Como ya se ha mencionado en apartados anteriores, gracias al cuestionario
sociométrico de nominaciones entre iguales se obtiene informacion acerca de la relacion
gue mantienen los componentes del grupo entre si, las percepciones o impresiones que

tienen unos participantes respecto a otros y la medida del clima social del aula. Estos
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datos se analizaron con el programa informéatico SOCIOMET (Gonzalez y Garcia-Bacete,
2010).

SOCIOMET es un software que, a partir de las respuestas que proporcionan los
cuestionarios sociométricos de nominaciones entre iguales, permite evaluar la estructura
de aceptacion y rechazo dentro de un grupo. Aungue este instrumento también
proporciona informacién sobre cada participante, destacando la adscripcion de cada
individuo a un determinado tipo sociométrico y su distancia con cada uno de sus
comparieros, la presente investigacion se va a centrar inicamente en la informacion sobre
el grupo en su conjunto, la configuracion interna de sus relaciones y su grado de cohesion
y coherencia. Ademéas de las puntuaciones y coeficientes numericos, el programa
proporciona sociogramas de caracter bidimensional, los cuales presentan las relaciones

entre los miembros del grupo mediante representaciones graficas.

A la hora de analizar los efectos del programa de intervencién en la dimension
social de los participantes se ha tenido un doble objetivo. Por un lado, estudiar como han
variado las relaciones interpersonales de los sujetos entre el inicio y el final de la
intervencion en cada uno de los tres grupos (analisis intragrupo). Y, por otro lado, hacer
una comparacion entre los tres grupos sobre el efecto que ha tenido la intervencion en
cada uno de ellos (analisis intergrupo). Los autores del programa sugieren que “si se
quiere tener una vision comparativa del aula analizada con otra aula, la ventana de
Valores e indices grupales es la mas indicada” (Gonzalez y Garcia-Bacete, 2010, p.8).
Estos valores grupales son sumatorios 0 porcentajes que facilitan una caracterizacion
sociométrica del grupo. Proporcionan la comparacion sociométrica entre diversos grupos
y aportan medidas del clima social en la que tienen lugar las preferencias y actividades

sociales individuales.
5.6.3.2. Procedimiento

Primeramente, se introdujeron los datos obtenidos mediante el cuestionario
sociométrico de nominaciones entre iguales que se pasé a todos los participantes antes

de la intervencion (pre-test), esto es, los datos de identificacion del grupo y de los

estudiantes, asi como las nominaciones realizadas por ellos en las preguntas del
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cuestionario sociométrico. Este procedimiento se realiz6 en los tres grupos (A1, A2y A3)

por separado y se repitié una vez finalizado el programa de intervencion (post-test).

Una vez introducida toda la informacién y verificar la limpieza de datos, fue el
momento de solicitar a SOCIOMET que ejecutase los analisis sociométricos. Con el
objetivo de visualizar la informacion acerca del grupo en su conjunto, la configuracion
interna de sus relaciones y su grado de cohesion y coherencia, siguiendo las
recomendaciones de Gonzélez y Garcia-Bacete (2010), se visualizé la ventana indices
grupales. La informacion en la ventana se presenta agrupada en dos vias: valores

fundamentales y en reciprocidades (figura 9).

B Indices grupales - A1.PRE.soc »
indices grupales

Nominaciones permitidas: 3
YALORES FUNDAMENTALES Sumatario | Media | Percentil vaﬁ?ﬁ?ﬁn Fercentil
Morminaciones positivas recibidas (NPR) 39 3.00 70 0534 03
MNominaciones negativas recibidas (NNR) 25 1.92 " 1.162 53
Intensidad social grupal (1SG) = [ NPR + NNR ] B4 4,92 21 0,292 0
Preferencia social grupal (PSG) = [ NFR-NNR] 14 1.08 a8 3367 12
Impresidn positiva (IF) 34 2.62 0.438
Impresian negatia ([N} 26 - 0E74
RECIPROCIDADES ‘ Percentil
Reciprocidades positivas (RF) 26 —
Reciprocidades negativas (RN) b —
Armigos =[RP/N] 2.00 k]
Enemistades =[RN/MN] 0.46 65
Cohesian 1 positiva = [ BP # (N-1IN ](%2) 17 99 =
Cohesion 1 negativa = [ RN/ (N-TIN %) 4 35 Copplar eiloe
Cohesion 2 positiva = [ BP / Nd ](3) 67 95 Iinrirvir
Cohesian 2 negatra = [ BN/ Nd ](%) 15 B5
Coherencia positiva - [ RP / NPR (%) 67 a3 Leyeila
Coherencia negativa = [ BN/ NNR](%) g5 Carrar

Figura 9. indices grupales del grupo Al (pre-test)

Para cada valor fundamental se calcula la media (M), la cual permite comparar la
expansividad en grupos de tamarfios diferentes, y el coeficiente de variacion (CV) del
grupo, que es Util para comparar la diversidad de dos distribuciones que tienen medias

diferentes. La combinacion de los datos aportados conjuntamente por el coeficiente de
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variacion y la media tanto de las nominaciones positivas recibidas (NPR) como de las
nominaciones negativas recibidas (NNR) permiten aproximarse a una media de la
cohesién social del grupo (Gonzélez y Garcia-Bacete, 2010). La ventana de indices

grupales muestra los siguientes valores fundamentales:

- NPR: Es el sumatorio de todas las nominaciones positivas emitidas por los
participantes. Como la cota superior del sumatorio es variable en funcion del
tamafio del grupo y de las nominaciones permitidas (tres en el presente estudio),
se recurre a la M (D NPR/N) y al CV.

- NNR: Es el sumatorio de todas las nominaciones negativas emitidas por todos los
estudiantes. Al igual que con las NPR, se denomina Indice de Nominaciones
Negativas Recibidas a la M (3 NNR/N) de dichas nominaciones.

- ISG: La intensidad social grupal se muestra como el sumatorio de las
nominaciones, tanto positivas como negativas. Se denomina indice de ISG a la
media de todas las nominaciones emitidas ([>_NPR+)> NNR]/N). Es decir, el
indice de ISG es el nimero medio de estudiantes que participan en las relaciones

de una clase.

- PSG: La preferencia social grupal es el resultado de restar el sumatorio de las
nominaciones negativas emitidas al sumatorio de las nominaciones positivas
emitidas. El resultado sera negativo siempre que haya mas nominaciones
negativas que positivas. El indice de PSG es la media de la diferencia entre las

nominaciones positivas y negativas ([> NPR-Y NNR]/N).

- IP: La impresion positiva grupal se presenta como el sumatorio de todas las
impresiones positivas emitidas por los participantes. Del mismo modo que sucede
con los valores anteriores, el indice de impresién positivo grupal sera la M de las
impresiones positivas (3 IP/N). Dicho de otra manera, el nimero de impresiones
positivas que recibird cada estudiante de ese grupo si las nominaciones se

distribuyeran de forma equitativa entre todos los compafieros.
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- IN: La impresion negativa grupal hace referencia al sumatorio de todas las
impresiones negativas emitidas por los participantes. El indice de impresion
negativa grupal, que se calcula con la media de las impresiones negativas
(OIN/N), expresa la reputacion negativa media que tiene el grupo entre sus

integrantes.

La segunda via que muestra la ventana de indices grupales son las
reciprocidades, donde aparecen seis indicadores diferentes, tres relativos a la

reciprocidad positiva, y otros tres a la reciprocidad negativa:

- Amistades: Es el promedio de reciprocidades positivas (>RP/N), o lo que es lo
mismo, el nimero de reciprocidades positivas que tendria cada participante si las

reciprocidades se repartiesen de manera homogénea.

- Enemistades: Es el promedio de reciprocidades negativas (>RN/N), es decir, ¢l
numero de reciprocidades negativas que tendria cada participante si las

reciprocidades se repartiesen de manera homogénea.

- Cohesiodn positiva grupal: Es la proporcion de reciprocidades positivas sobre
todas las posibles (D RP/[N*d]), d=ntimero de nominaciones permitidas, en la
presente investigacion d=3. Es un indice directo de la integracion social y del
clima positivo del aula. Cuanto mayor es el niUmero de relaciones reciprocas
positivas que hay en el grupo, implica que hay mayor nivel de proximidad y

cercania.

- Cohesidn negativa grupal: Se trata de un indice directo de desintegracion social
y de clima social negativo en el aula. Se muestra mediante el porcentaje de
reciprocidades negativas sobre todas las posibles (3 RN/[N*d]), d=3. Cuanto
mayor es este indice mayor sera el nivel de enemistad, distancia y falta de

colaboracion.

- Coherencia grupal positiva: Se trata del grado de acuerdo entre los electores y

receptores en cuanto a las nominaciones positivas. Es decir, este indice muestra
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la proporcion de reciprocidades positivas entre todas las nominaciones positivas
emitidas (3_RP/> NPR).

- Coherencia grupal negativa: Se trata de la coherencia negativa media del grupo,
esto es, el grado de acuerdo entre electores y receptores en lo que a las

nominaciones negativas se refiere () RN/> NNR).

Por ultimo, después de analizar todos los valores de las ventanas indices grupales de todos
los grupos y realizar sus respectivas comparaciones (intra-grupales e inter-grupales) se
pasd a visualizar los sociogramas emitidos por SOCIOMET. Los sociogramas son
representaciones graficas de las nominaciones recibidas por los participantes. Los
circulos verdes representan a los chicos y los amarillos, a las chicas. Hay sociogramas de
nominaciones positivas, nominaciones negativas, reciprocidades positivas y

reciprocidades negativas.

Seciograma - A2.PRE.soc

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (12)

Figura 10. Sociograma con las primeras nominaciones positivas del grupo A2 (pre-test)
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CAPITULO 6:
RESULTADOS
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En este capitulo se van a recoger los datos y resultados obtenidos por medio de
los instrumentos de medicién empleados en el estudio. Cabe recordar que han sido
medidas tres dimensiones diferentes, por lo que este capitulo se encuentra dividido en tres
apartados distintos, dedicando respectivamente un epigrafe a cada uno de los &mbitos

analizados:

- 6.1 Resultados sobre las conductas cooperativas (CAC)

- 6.2 Resultados sobre las relaciones entre el AC y el autoconcepto fisico (CAF)

- 6.3 Resultados sobre las relaciones entre el AC y la competencia social entre
iguales (SOCIOMET)

Cabe resaltar que esta clasificacion viene a coincidir con el orden y criterio en el
que han sido establecidas las hipotesis de esta investigacion. En el proximo capitulo

(Discusion de resultados) se analizara el grado de cumplimiento de las citadas hipotesis.

6.1. RESULTADOS SOBRE LAS CONDUCTAS
COOPERATIVAS (CAC)

A continuacion, se analizan los datos recabados a partir del Cuestionario de
Aprendizaje Cooperativo (CAC) que fue suministrado a los participantes antes y después
de llevar a cabo el programa de intervencion. El objetivo principal es demostrar si la
implementacion del modelo del ciclo del aprendizaje cooperativo tuvo efectos favorables
y significativos en los cinco elementos esenciales del aprendizaje cooperativo y en las
conductas cooperativas de los estudiantes. Es decir, si puede afirmarse que el programa
de intervencion ha resultado exitoso ya que se ha conseguido mejorar el comportamiento
cooperativo de los participantes. Estos resultados permitiran saber si se cumple la
hipdtesis 1 y sus subhipotesis 1.1, 1.2, 1.3, 1.4 y 1.5. Primero se realiza un analisis del
grupo general (n=53) y posteriormente se examinan los tres grupos (Al, A2 y A3) de

manera independiente.
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La tabla 1 recoge los indices descriptivos de los cinco elementos esenciales del
aprendizaje cooperativo evaluados. La muestra es de 53 participantes, es decir, se han
aglutinado todos los estudiantes (suma de los tres grupos) conjuntamente en un mismo
grupo. También se indica el nivel de significacion, con el objetivo de determinar si las

diferencias entre el pre-test y el post-test fueron significativas.

Tabla 1. Comparacion de medias de los elementos esenciales del AC del grupo general

(n=53) en el pre-test y en el post-test

Pre-test Post-test

Elemento N Media DS Media DS p
Habilidades 53 3.88 0.46 4.52 0.41 falaied
sociales
Procesamiento 53 3.87 0.49 4,53 0.39 Fkx
grupal
Interdependencia + 53 4.01 0.48 4.55 0.41 okl
Interaccion 53 411 0.45 4.64 0.38 falaied
promotora
Responsabilidad 53 441 0.44 4.66 0.35 *x
individual

*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Como puede observarse en la tabla 1, se produjo un aumento significativo en todas
las variables medidas del pre-test al post-test. Ademas, el grado de significacion fue muy
elevado (al nivel de p<.001) en cuatro de las cinco magnitudes, concretamente en los
siguientes elementos: habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia
positiva e interaccién promotora. En la variable de la responsabilidad individual
(p=.002) también se dio una diferencia significativa, pero menor (p<.01) que en las

anteriores.

Resulta interesante recalcar que, aunque el programa de intervencion produjese
unos efectos positivos en las conductas cooperativas de los estudiantes, estos ya contaban
con unos valores altos en las medias de todas las variables antes de comenzar el estudio.
Por ejemplo, tres de los cinco elementos (interdependencia positiva, interaccion

promotora y responsabilidad individual) mostraban medias entre 4 y 4.5 en el pre-test.
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Por lo tanto, a nivel general es relevante sefialar que el programa de intervencion

basado en el modelo pedagdgico del aprendizaje cooperativo mejord las conductas

cooperativas de los participantes, debiéndose subrayar el mérito del citado progreso si se

toma en consideracion que se partia de una linea base ya de por si muy elevada. En la

siguiente figura 11 se muestran los cambios producidos por el programa de intervencion

en cada uno de los cinco elementos esenciales del aprendizaje cooperativo.

Valores de los elementos del Aprendizaje Cooperativo

® pre-test

= post-test

Habilidades
sociales

Procesamiento  Interdependencia + Interaccion Responsabilidad

promotora individual

Figura 11. Gréfico de columnas agrupadas correspondiente a los elementos del
Aprendizaje Cooperativo del grupo general (n=53)

A continuacion, se procede a examinar los tres seminarios de manera

independiente para ver qué efectos ha tenido el programa de intervencién en cada uno de

ellos. En la tabla 2 se manifiestan los datos obtenidos en el grupo Al, cuya muestra es de

14 estudiantes y donde los agrupamientos se realizaron de manera heterogénea.

Tabla 2. Comparacion de medias de los elementos esenciales del AC del A1 (n=14) en

el pre-test y en el post-test

Pre-test Post-test

Elemento N Media DS Media DS P
Habilidades 14 4.05 0.42 4,50 0.41 **x
sociales
Procesamiento 14 4.05 0.38 4.41 0.39 *x
grupal
Interdependencia + 14 3.96 0.53 4.44 0.60 **
Interaccion 14 4.08 0.50 4.53 0.48 *x
promotora
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Responsabilidad 14 4.44 0.42 4.50 0.40 NS
individual
NS, no significativo; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

En ella, puede verse reflejado como se produjeron mejoras significativas en cuatro
(habilidades sociales, procesamiento grupal, interdependencia positiva e interaccion
promotora) de los cinco elementos del aprendizaje cooperativo en un grado de
significacion de (p<.01). Asimismo, aunque en la variable de responsabilidad individual
se dio un aumento en la puntuacion entre el pre-test y el post-test, esta mejora no fue

significativa (p=.47). Estos datos se presentan de manera gréafica en la figura 12.

Valores de los elementos del Aprendizaje Cooperativo Al
5
4
3
H pre-test
2 ® post-test
1
0
Habilidades Procesamiento  Interdependencia + Interaccion Responsabilidad
sociales grupal promotora individual

Figura 12. Gréfico de columnas agrupadas correspondiente a los elementos del
Aprendizaje Cooperativo del grupo Al (n=14)

En la siguiente tabla 3 se muestran los indices descriptivos del grupo A2. En este
seminario los agrupamientos se llevaron a cabo de manera homogeénea y el nimero de

participantes fue de 26.

Tabla 3. Comparacion de medias de los elementos esenciales del AC del A2 (n=26) en

el pre-test y en el post-test

Pre-test Post-test
Elemento N Media DS Media DS p
Habilidades 26 3.88 0.38 4.58 0.41 Fxk
sociales
Procesamiento 26 3.91 0.42 4.65 0.32 falaied
grupal
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Interdependencia + 26 4.12 0.41 4.60 0.33 ikl

Interaccion 26 4.16 0.37 4.74 0.28 folaiel
promotora
Responsabilidad 26 4.37 0.47 4.75 0.30 **
individual

*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Los resultados obtenidos son muy similares al del grupo general (n=53). Como
puede observarse, se produjeron mejoras en todas las variables analizadas. Ademas, el
nivel se significacion fue muy elevado (p<.001) en todos los elementos del aprendizaje
cooperativo, salvo en la responsabilidad individual (p=.006). La figura 13 representa la

mejoria producida en los cinco elementos.

Valores de los elementos del Aprendizaje Cooperativo A2

| pre-test

= post-test

Habilidades Procesamiento  Interdependencia + Interaccion Responsabilidad
sociales grupal promotora individual

Figura 13. Grafico de columnas agrupadas correspondiente a los elementos del
Aprendizaje Cooperativo del grupo A2 (n=26)

Para finalizar, se expone la tabla 4, en la cual se reflejan las puntuaciones
conseguidas en el grupo A3. En este seminario los agrupamientos se realizaron de manera

libre y la muestra fue de 13 estudiantes.

Tabla 4. Comparacion de medias de los elementos esenciales del AC del A3 (n=13) en

el pre-test y en el post-test

Pre-test Post-test
Elemento N Media DS Media DS p
Habilidades 13 3.69 0.60 4.42 0.40 falad
sociales
Procesamiento 13 3.59 0.62 4.42 0.48 **
grupal
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Interdependencia + 13 3.86 0.54 4.55 0.29 **

Interaccion 13 4.03 0.57 4.55 0.39 *
promotora

Responsabilidad 13 4.46 0.43 4.65 0.36 NS
individual

NS, no significativo; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Al igual que sucede con el grupo Al se produjeron mejoras significativas en
cuatro de las cinco variables. En los elementos del aprendizaje cooperativo habilidades
sociales, procesamiento grupal e interdependencia positiva el nivel de significacion es
de (p<.01). En el caso de la interaccion promotora el grado de significacion es menor
(p<.05). Por ultimo, en el elemento de la responsabilidad individual no se produjo una
mejora significativa una vez llevada a cabo la intervencién. Aun asi, si se dio un aumento

en las puntuaciones. Estos datos pueden verse reflejados en la siguiente figura 14.

Valores de los elementos del Aprendizaje Cooperativo A3

5
4
3

m pre-test
2 ® post-test

Habilidades Procesamiento  Interdependencia + Interaccion Responsabilidad
sociales grupal promotora individual

Figura 14. Gréfico de columnas agrupadas correspondiente a los elementos del
Aprendizaje Cooperativo del grupo A3 (n=13)
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6.2. RESULTADOS SOBRE LAS RELACIONES ENTRE
EL ACY EL AUTOCONCEPTO FIiSICO (CAF)

En este apartado se pretende mostrar los resultados obtenidos del cuestionario
CAF, en el pre-test y post-test, para comprobar los efectos que tuvo el programa de
intervencion sobre el autoconcepto fisico de los participantes. Con ello, se intenta aclarar
el cumplimiento de la hip6tesis 2. Inicialmente, se realiz6 un analisis del grupo general
(n=53), es decir, de todos los sujetos que formaron parte de la investigacion. Después,
con el objetivo de conocer las diferencias existentes en las diversas escalas del
autoconcepto fisico segun la variable sexo y darle respuesta a la hipotesis 3, se estudio
por un lado al grupo de los chicos (n=41) y por otro lado al de las chicas (n=12).
Finalmente, se efectué una comparacion entre las medias de cada escala del autoconcepto
fisico entre los grupos de los chicos y de las chicas en el pre-test y en el post-test, y se
cotejo el efecto producido por la intervencion. Estos datos ayudaran a interpretar el grado

de cumplimiento de la hipotesis 4.

En la tabla 5 se reflejan las medias de las puntuaciones obtenidas en cada escala
del autoconcepto fisico del grupo general (n=53), donde se observd una diferencia
significativa en todas ellas. EI mayor grado de significacion (p<.001) se dio en las escalas
de condicidn fisica (p=.000), fuerza (p=.000), autoconcepto fisico general (p=.000) y
autoconcepto general (p=.000). En la dimension del atractivo fisico (p=.009) también se
dio una diferencia significativa, pero menor (p<.01) que en las dimensiones anteriores.
La escala donde se produjo el menor grado de significacion (p<.05) fue la habilidad fisica
(p=.012).

Tabla 5. Comparacion de medias de cada escala del autoconcepto fisico del grupo

general (n=53) en el pre-test y en el post-test

Pre-test Post-test
Escala N Media DS Media DS p
Habilidad Fisica 53 24.20 4.59 25.28 3.68 *
Condicién Fisica 53 22.47 4.75 24.41 4.12 faleie
Atractivo Fisico 53 23.86 3.74 24.90 3.39 *x
Fuerza 53 20.50 4.95 22.15 4.47 faleied
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Autoconcepto 53 25.09 4.03 26.41 3.21 faleled
Fisico General
Autoconcepto 53 25.90 2.91 27.22 2.50 fololel
General

*p<.05; **p<.01; ***p<.001.

En la tabla 6 se observan los datos del grupo de chicos (n=41). En ella se muestran
diferencias estadisticamente significativas en cinco de las seis escalas entre el antes y el
después de la intervencion. Se puede apreciar un nivel alto de significacion (p<.001) en
las escalas: condicion fisica (p=.000), fuerza (p=.000) y autoconcepto general (p=.000).
El grado de significacion fue menor (p<.05) en las dimensiones de la habilidad fisica
(p=.017) y el autoconcepto fisico general (p<.036). Y no se revelaron cambios

estadisticamente significativos en la escala del atractivo fisico (p=.058).

Tabla 6. Comparacion de medias de cada escala del autoconcepto fisico del grupo

chicos (n=41) entre el pre-test y el post-test

Pre-test Post-test

Escala N Media DS Media DS p
Habilidad Fisica 41 25.07 4.30 26.17 3.01 *
Condicion Fisica 41 23.46 4.38 25.48 3.24 folsled
Atractivo Fisico 41 24.95 2.98 25.63 3.19 NS
Fuerza 41 21.41 4.58 23.24 3.89 Fxk
Autoconcepto 41 26.29 2.97 27.17 2.71 *
Fisico General
Autoconcepto 41 26.36 2.68 27.60 2.40 falekad
General

NS, no significativo; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Respecto a los resultados del grupo de chicas (n=12), que se reflejan en la tabla 7,
solo se dio una diferencia significativa, entre el pre-test y el post-test, en las escalas del
atractivo fisico (p=.042) y el autoconcepto fisico general (p=.013). Por lo que en las
dimensiones de habilidad fisica (p=.284), condicion fisica (p=.057), fuerza (p=.111) y
autoconcepto general (p=.136) no se produjo una diferencia estadisticamente

significativa entre el inicio y el final de la intervencion.
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Tabla 7. Comparacion de medias de cada escala del autoconcepto fisico del grupo

chicas (n=12) entre el pre-test y el post-test

Pre-test Post-test

Escala N Media DS Media DS p
Habilidad Fisica 12 21.25 4.49 22.25 4.26 NS
Condicion Fisica 12 19.08 4.54 20.75 4.80 NS
Atractivo Fisico 12 20.16 3.80 22.41 2.93 *
Fuerza 12 17.41 5.08 18.41 4.46 NS
Autoconcepto 12 21.00 4.61 23.83 3.56 *
Fisico General
Autoconcepto 12 24.33 3.25 25.91 2.50 NS
General

NS, no significativo; *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

En los siguientes graficos (15 a 20) se muestran los cambios producidos por el
programa de intervencién en cada una de las dimensiones del autoconcepto fisico en el

andlisis elaborado segun el sexo (general, chicos y chicas).

Habilidad Fisica

27

25

©
5 23
% a—
—-— General
21
Chicos
19 e« Chicas
17
Pre test Post test

Figura 15. Gréfico de linea correspondiente a la escala de habilidad fisica
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Figura 16. Grafico de linea correspondiente a la escala de condicion fisica
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Figura 17. Gréfico de linea correspondiente a la escala del atractivo fisico
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Figura 18. Gréfico de linea correspondiente a la escala de fuerza
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Autoconcepto Fisico General
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Figura 19. Gréfico de linea correspondiente a la escala de autoconcepto fisico general

Autoconcepto General
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Pre test Post test

Figura 20. Gréfico de linea correspondiente a la escala del autoconcepto general

En la tabla 8 se reflejan las medias de los dos grupos (chicos y chicas) en todas
las escalas del autoconcepto fisico, en el pre-test y el post-test, donde pudimos observar
que habia diferencias significativas en todas las escalas salvo en el autoconcepto general
(pre-test p=.171 y post-test p=.207), en el post-test del atractivo fisico (p=.085) y en el
pre-test de la fuerza (p=.181). Las diferencias de mayor grado de significacion (p<.01) se
produjeron en la escala de la condicion fisica (pre-test p=.005 y post-test p=.002), el pre-
test del atractivo fisico (p=.005), el post-test de la fuerza (p=.006) y el pre-test del
autoconcepto fisico general (p=.002). Las diferencias fueron de un menor grado de

significacion (p<.05) en la escala de la habilidad fisica (pre-test p=.019 y post-test
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p=.049) y en el post-test del autoconcepto fisico general (p=.027). Respecto a la manera

en la que influyd la intervencion a cada uno de los grupos, podemos observar que solo se

dieron diferencias significativas (p<.05) entre ellos en la escala del autoconcepto fisico

general, donde el grupo de las chicas mejord sus puntuaciones notablemente después de

cuatro meses. También es de mencionar, aunque la mejora no fue significativa en

comparacion con el grupo de chicos, el progreso producido en la escala del atractivo fisico

en el grupo de chicas.

Tabla 8. Comparacion de medias de cada escala del autoconcepto fisico entre los
grupos chicos y chicas en el pre-test y en el post-test, y comparacion del efecto
producido por la intervencion entre los grupos.

Chicos Chicas

Escala Test N  Media DS Media DS p U2
Pre 25.07 4.30 21.25% 4.49

Habilidad Fisica Post 53 26.17 3.01 22.25% 4.26 924 .000
Pre 23.46 4.38 19.08** 4,54

Condicion Fisica  Post 53 25.48 3.24 20.75** 4.80 674 .004
Pre 24.95 2.98 20.16** 3.80

Atractivo Fisico Post 53 25.63 3.19 22.41 2.93 .059 .068
Pre 21.41 4,58 17.41 5.08

Fuerza Post 53 23.24 3.89 18.41** 4.46 369 .016
Autoconcepto Pre 26.29 2.97 21.00** 4.61

Fisico General Post 53 27.17 2.71 23.83* 3.56 .022 .099
Autoconcepto Pre 26.36 2.68 24.33 3.25

General Post 53 27.60 2.40 25.91 2.50 .690 .003

Diferencia de medias entre chicos y chicas *p<.05; **p<.01; ***p<.001
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6.3. RESULTADOS SOBRE LAS RELACIONES ENTRE
EL AC Y LA COMPETENCIA SOCIAL ENTRE IGUALES
(SOCIOMET)

A continuacion, se muestran los resultados obtenidos del andlisis realizado con el
programa SOCIOMET. Los datos fueron recopilados mediante el cuestionario
sociométrico de nominaciones entre iguales que fue suministrado a los tres grupos antes
y después del programa de intervencion. Primero, se presentan (perspectiva intragrupo)
los resultados de cada uno de los grupos (Al, A2 y A3) exponiéndose las dos vias, bien
los valores fundamentales bien las reciprocidades, de los indices grupales en los
momentos pre-test y post-test. Posteriormente, se realiza una comparacion intergrupo
entre los tres grupos con el fin de comprobar la incidencia del programa de intervencion
sobre la competencia social y cohesion grupal del alumnado, en funcion del criterio
empleado al formar los subgrupos de estudiantes dentro del aula. La interpretacion de los
datos y resultados obtenidos en este epigrafe nos llevara a considerar si se cumplen, o no,
las hipotesis 5,6y 7.

Las tablas 9 y 10 muestran los resultados obtenidos por el grupo Al antes y
después de la intervencion llevada a cabo. Se recuerda que el grupo Al se baso en el

criterio de ser heterogéneos a la hora de formar los subgrupos.

Tabla 9. Valores fundamentales de los indices grupales del grupo Al (n=13)

Pre-test Post-test
Sumatorio M Perc. C.V. Perc. Sumatorio M Perc. C.V. Perc.
NPR 39 3.00 75 0.539 03 35 2.69 21 0.705 31
NNR 25 1.92 11 1.162 53 12 0.92 01 1.439 78
ISG 64 4.92 21 0.292 01 a7 3.62 01 0.515 05
PSG 14 1.08 88 3.367 12 23 1.77 98 1.522 05
IP 34 2.62 0.438 30 2.31 0.645
IN 26 2.00 0.679 7 0.54 1.385

NPR, nominaciones positivas recibidas; NNR, nominaciones negativas recibidas; ISG, intensidad social
grupal; PSG, preferencia social grupal; IP, impresidn positiva; IN, impresion negativa.

Como puede apreciarse en latabla 9, la media de nominaciones positivas recibidas

(NPR) descendié de 3.00 a 2.69 tras la intervencion. Este descenso también se produjo
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en la media de las nominaciones negativas recibidas (NNR), de 1.92 a 0.92. A la hora de
hacer referencia al coeficiente de variacion de NPR y NNR, en ambos casos se dio un
incremento. Esto refleja que la homogeneidad fue menor después de llevar a cabo la
intervencion, es decir, las nominaciones tendieron a focalizarse en pocos estudiantes en

vez de repartirse entre todos ellos.

Teniendo en cuenta estos resultados, podemos concluir que la integracién social
de este grupo Al se redujo. Ya que, por un lado, disminuyé la media (de 3 a 2.69) y
aumento el coeficiente de varianza de NPR y, por otro, aunque se redujo la media de NNR

(de 1.92 2 0.92), que es un dato positivo, aumento su coeficiente de varianza.

Si se analiza la intensidad social grupal, se puede apreciar que la media decrecio.
Ademas de aumentar el coeficiente de varianza, creciendo asi la variabilidad. Por lo que
se paso de un nivel de actividad social bajo a muy bajo, aumentando la desigualdad entre

los estudiantes a la hora de repartir las nominaciones.

Respecto a la preferencia social del grupo, los resultados presentaron una mejoria,
aumentando la media de la PSG de 1.08 (situada en el percentil 88) al 1.77 (percentil 98).

Incluso descendiendo el coeficiente de varianza.

A nivel cognitivo los resultados fueron similares: por una parte, se produjo un
descenso en la media del indice de impresion positiva grupal y aumento el coeficiente de
varianza; y, por otra parte, se redujo la media del indice de impresion negativa grupal,
por lo que decrecid el nivel de reputacion negativa. En este caso también aumento el
coeficiente de varianza, por lo que se puede afirmar que aumentaron las diferencias entre
la reputacion social que reciben los alumnos. Los datos anteriormente mencionados se

pueden ver reflejados en la siguiente figura 21.
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Figura 21. Grafico de linea correspondiente a los valores fundamentales (Al)

Tabla 10. Reciprocidades de los indices grupales del grupo Al (n=13)

Pre-test Post-test

Per. Per.
RP 26 - 16 -
RN 6 - 2 -
Amigos (M) 2.00 99 1.23 53
Enemistades(M) 0.46 65 0.15 09
Cohesion Positiva (%) 67 98 41 55
Cohesion Negativa (%) 15 65 5 10
Coherencia Positiva (%) 67 98 46 70
Coherencia Negativa (%) 24 85 17 65

RP, reciprocidades positivas; RN, reciprocidades negativas

Un indicador imprescindible del nivel de cohesion positiva y negativa de un grupo

aula es el estudio de las reciprocidades positivas y negativas (vease tabla 10). En este

caso, el nimero de reciprocidades positivas se redujo de 26 a 16, lo que corresponde al

descenso en la media de “amigos” de 2.00 a 1.23. En referencia a la cantidad de

reciprocidades negativas, también se produjo un descenso, pasando la media de

“enemistades” de 0.46 a 0.15. Estos resultados pueden parecer supuestamente

contradictorios, ya que el descenso de amistades en el aula es un indicador de la

disminucién del nivel de la integracion social, pero a su vez el descenso de enemistades

es reflejo de la mejora de esta. La figura 22 representa los datos relacionados con las

amistades y enemistades del grupo Al.
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Figura 22. Grafico de linea correspondiente a amigos y enemistades (Al)

La cohesion informa del porcentaje de reciprocidades sobre el total de relaciones

posibles. La cohesion positiva grupal del aula descendio del 67% (percentil 98) al 41%

(percentil 55); es decir, se pasé de una cohesion positiva alta a una cohesion media. Por

lo que se redujo el nivel de proximidad, cercania e intercambio que hay entre los alumnos

del grupo.

Por altimo, la coherencia grupal indica el porcentaje de las nominaciones que se

convierten en reciprocidades. Al igual que sucedi6 con la cohesién, entre el pre-test y el

post-test se redujeron los porcentajes tanto en la coherencia positiva, como en la

coherencia negativa, reduciéndose asi el grado de acuerdo entre electores y receptores en

cuanto a las nominaciones positivas y negativas. Estos datos se muestran en la siguiente

figura 23.
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Figura 23. Grafico de linea correspondiente a cohesidn y coherencia (A1)
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A continuacion, se procede a analizar los resultados obtenidos en el grupo A2. En
este caso, el tipo de criterio utilizado para el agrupamiento de los estudiantes dentro de
cada subgrupo fue el homogéneo, teniendo en cuenta el nivel de competencia motriz del

alumnado. Es decir, los integrantes de cada subgrupo tendran un nivel motriz muy similar.

Tabla 11. Valores fundamentales de los indices grupales del grupo A2 (n=26)

Pre-test Post-test
Sumatorio M Perc. C.V. Perc. Sumatorio M Perc. C.Vv. Perc.
NPR 76 2.92 58 0.799 62 75 2.88 50 0.883 77
NNR 76 2.92 86 0.657 06 57 2.19 21 1.139 51
ISG 152 5.85 81 0.334 03 132 5.08 29 0.581 63
PSG 0 0.00 10 18 0.69 79 5.912 26
IP 70 2.69 0.409 57 2.19 0.633
IN 72 2.77 0.612 32 1.23 0.822

NPR, nominaciones positivas recibidas; NNR, nominaciones negativas recibidas; ISG, intensidad social
grupal; PSG, preferencia social grupal; IP, impresion positiva; IN, impresion negativa

Analizando los resultados de la tabla 11 se puede observar, que la media de
nominaciones positivas recibidas (NPR) se redujo de 2.92 a 2.88 y otro tanto ha sucedido
en la media de las nominaciones negativas recibidas (NNR), pasando de 2.92 a 2.19. Si
se observa el coeficiente de variacion de NPR y NNR, en ambos casos se ha dado un
incremento. Esto es sindbnimo de que las nominaciones tienden a focalizarse en pocos

estudiantes en vez de repartirse entre todos.

Respecto a la intensidad social grupal, se aprecia que la media descendio,
aumentando el coeficiente de varianza. A la hora de examinar la preferencia social del

grupo, los resultados presentan una mejora, puesto que aumenté la media de la PSG.

Referente al nivel cognitivo los datos fueron similares: por un lado, se produjo un
descenso en la media del indice de impresion positiva grupal y aumento el coeficiente de
varianza. Y, por otro lado, descendié la media del indice de impresion negativa grupal,
por lo que se redujo el nivel de reputacion negativa. En esta ocasion también aumentd el
coeficiente de varianza, asi que se puede afirmar que crecieron las diferencias entre la
reputacion social que recibieron los alumnos y las alumnas. Los resultados mencionados

anteriormente se reflejan en la figura 24.
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Figura 24. Gréfico de linea correspondiente a los valores fundamentales (A2)

Tabla 12. Reciprocidades de los indices grupales del grupo A2 (n=26)

Pre-test Post-test

Per. Per.
RP 38 - 30 -
RN 8 - 16 -
Amigos (M) 1.46 83 1.15 46
Enemistades(M) 0.31 33 0.62 84
Cohesion Positiva (%) 49 83 38 45
Cohesion Negativa (%) 10 30 21 88
Coherencia Positiva (%) 50 80 40 45
Coherencia Negativa (%) 11 25 28 95

RP, reciprocidades positivas; RN, reciprocidades negativas

Para conocer el nivel de cohesion del grupo, es necesario analizar las

reciprocidades tanto positivas como negativas que se observan en la tabla 12. La cantidad

de reciprocidades positivas se redujo de 38 a 30, lo que corresponde a una media de

“amigos” que pasa de 1.46 a 1.15. Respecto al namero de reciprocidades negativas,

también se produjo un aumento de 8 a 16, pasando la media de “enemistades” de 0.31 a

0.62. Apreciandose asi, una clara disminucion en el nivel de integracién social del grupo

durante la intervencion llevada a cabo. En la figura 25 se pueden observar los cambios

producidos en las amistades y enemistades de los participantes del grupo A2.
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Figura 25. Gréfico de linea correspondiente a amigos y enemistades (A2)

En referencia a la cohesion positiva grupal del aula, se dio un descenso del

percentil 83 al 45. Y la cohesidn negativa grupal tampoco ofrecié mejores resultados, ya

que aumentd del 10% (percentil 30) al 21% (percentil 88). Por ultimo, la coherencia

grupal mostro resultados similares a los de la cohesion. Dado que la coherencia positiva

se redujo y la coherencia negativa aumento. En la figura 26 se representan dichos datos

de manera grafica.
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Figura 26. Grafico de linea correspondiente a cohesion y coherencia (A2)
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En lo que concierne al grupo A3, los agrupamientos se realizaron de manera
totalmente libre, teniendo el alumnado completa libertad para elegir a sus comparieros sin

ningun tipo de restriccion ni condicionantes.

Tabla 13. Valores fundamentales de los indices grupales del grupo A3 (n=13)

Pre-test Post-test
Sumatorio M Perc. C.V. Perc. Sumatorio M Perc. C.Vv. Perc.
NPR 37 2.85 40 0.614 12 38 2.92 58 0.577 07
NNR 28 2.15 19 1.090 48 8 0.62 01 1.862 99
ISG 65 5.00 24 0.323 03 46 3.54 01 0.378 08
PSG 9 0.69 79 5.504 23 30 2.31 99 1.107 05
IP 30 2.31 0.492 32 2.46 0.378
IN 29 2.23 0.707 7 0.54 1.385

NPR, nominaciones positivas recibidas; NNR, nominaciones negativas recibidas; ISG, intensidad social
grupal; PSG, preferencia social grupal; IP, impresion positiva; IN, impresion negativa

En la tabla 13 se puede apreciar que la media de nominaciones positivas recibidas
(NPR) aument6 de 2.85 a 2.92. Sin embargo, en las nominaciones negativas recibidas
(NNR) se produjo un descenso, pasando de 2.15 a 0.62. La cantidad de NPR fue mayor
que el nimero de NNR, tanto antes como después de la intervencion. Respecto al
coeficiente de variacion de NPR, se dio un descenso. Esto refleja que la homogeneidad
fue mayor después de llevar a cabo la intervencion, es decir, las nominaciones tendieron
a repartirse entre todos en vez de focalizarse en pocos estudiantes. No ocurrio o mismo

en el coeficiente de variacion del NNR, donde se ha producido un aumento.

Los datos de la intensidad social grupal muestran que la media descendio,
aumentando levemente el coeficiente de varianza. Respecto a la preferencia social del
grupo, los resultados presentaron una notable mejora, aumentando la media y

descendiendo el coeficiente de varianza de 5.504 a 1.107.

En cuanto al nivel cognitivo, la media del indice de impresion positiva grupal
crecio, descendiendo el coeficiente de varianza. Sucedio lo contrario en la media del
indice de impresidn negativa grupal, donde se dio un descenso y aumenté el coeficiente

de varianza. La siguiente figura 27 refleja los datos mencionados anteriormente.
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Figura 27. Gréfico de linea correspondiente a los valores fundamentales (A3)

Tabla 14. Reciprocidades de los indices grupales del grupo A3 (n=13)

Pre-test Post-test

Per. Per.
RP 24 - 24 -
RN 2 - 0 -
Amigos (M) 1.85 99 1.85 99
Enemistades(M) 0.15 09 0.00 02
Cohesion Positiva (%) 62 98 62 98
Cohesion Negativa (%) 5 10 0 02
Coherencia Positiva (%) 65 98 63 98
Coherencia Negativa (%) 7 08 0 02

RP, reciprocidades positivas; RN, reciprocidades negativas

Los datos de la tabla 14 muestran que la cantidad de reciprocidades positivas se
mantuvo en 24 (media 1.85), tanto antes como después de la intervencion. Lo que
corresponde a una media de “amigos” de 1.85, situada en el percentil 99. En referencia a
la cantidad de reciprocidades negativas, se produjo un descenso, pasando la media de
“enemistades” de 0.15 a 0,00. Es decir, al finalizar la intervencion no se dio ninguna
enemistad entre el alumnado del grupo. En la figura 28 se manifiestan de manera grafica

los cambios producidos en las variables de amistad y enemistad del grupo A3.
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Figura 28. Gréfico de linea correspondiente a amigos y enemistades (A3)

En la cohesion positiva grupal del aula no hubo modificaciones, puesto que

permanecio constante en el 62% (percentil 98), manteniéndose asi el nivel de proximidad,

cercania e intercambio que hay entre los alumnos del grupo. Sin embargo, la cohesion

negativa grupal se redujo después del programa de intervencion, siendo un dato positivo

en lo que al clima del aula se refiere. Respecto a la coherencia grupal, entre el pre-test y

el post-test descendieron los porcentajes, tanto en la coherencia positiva como en la

coherencia negativa, reduciéndose asi el grado de acuerdo entre electores y receptores en

las nominaciones. Estos datos se reflejan en la siguiente figura 29.
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Figura 29. Gréfico de linea correspondiente a cohesién y coherencia (A3)
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A continuacidn, se realiza una comparativa entre los tres grupos (A1, A2 y A3)
con el fin de analizar si los efectos obtenidos tras la intervencion en las relaciones

interpersonales y en el clima social del aula son diferentes en funcion del grupo al que

pertenecen.

Tabla 15. Comparacion de valores fundamentales NPR y NNR entre los grupos Al, A2 y
A3

Al A2 A3

Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test

M C.V. M C.V. M C.Vv. M C.V. M C.V. M C.V.

NPR 3.00 0539 269 0705 292 0.799 288 0883 285 0614 292 0.577

NNR 192 1162 092 1439 292 0.657 219 1139 215 1.090 0.62 1.862

NPR, nominaciones positivas recibidas; NNR, nominaciones negativas recibidas

La tabla 15 recoge los datos referentes a las NPR y NNR de los tres grupos, tanto
en el pre-test como en el post-test. Respecto a la media de nominaciones positivas
recibidas (figura 30), podemos destacar que se produjo un descenso tanto en el grupo Al
como en el A2. Mientras que en el grupo A3 sucedié lo contrario, ddndose un aumento.
Si observamos el coeficiente de variacion de este mismo valor (NPR), la tendencia fue
similar, ya que los grupos Al y A2 aumentaron sus valores, reduciendo la homogeneidad
y en el grupo A3 descendieron, tendiendo a repartirse mas las nominaciones entre los

participantes.
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Figura 30. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de las NPR
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En el caso de las nominaciones negativas recibidas (figura 31), hay que recalcar
que en los tres grupos descendio el valor de la media. Siendo este un dato positivo en
cuanto a la mejora de la integracion social del grupo. Y en lo referente al reparto de
nominaciones negativas entre los integrantes, solo el grupo A3 aumenté la
homogeneidad. En el caso de los grupos A2 y A3 el reparto de nominaciones negativas

se focalizo en pocos estudiantes.
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Figura 31. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de las NNR

En la siguiente tabla 16 se muestran los datos relacionados con el nivel cognitivo
de los tres grupos, es decir, las impresiones positivas y negativas en el momento del pre-

test y post-test.

Tabla 16. Comparacion de valores fundamentales IP e IN entre los grupos Al, A2 y A3

Al A2 A3

Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test

M C.Vv. M C.Vv. M C.V. M C.v. M C.V. M C.V.

IP 262 0438 231 0645 269 0409 219 0633 231 0492 246 0.378

IN 200 0679 054 138 277 0.612 1.23 0822 223 0.707 0.54 1.385

IP, impresion positiva; IN, impresion negativa

Se puede apreciar que los valores cognitivos siguieron la misma tendencia que los
datos analizados anteriormente (NPR y NNR). Por un lado, las impresiones positivas

(figura 32) se redujeron tanto en el grupo A1 como en el A2 y se incrementaron en el A3.
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Respecto al coeficiente de variacion, aumentd en los dos primeros grupos y se redujo en
el tercero. Por otro lado, es importante sefialar que la media de las impresiones negativas
(figura 33) decrecié en los tres grupos, por lo que el nivel de reputacién negativa

descendio después de la intervencion.
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Figura 32. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de IP

Comparacion inter-grupal IN
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Figura 33. Grafico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de las IN

En la tabla 17 se analiza el promedio de reciprocidades positivas y negativas, o
denominado de modo mas coloquial y representativo, el grado de amistades y

enemistades.
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Tabla 17. Comparacion de valores de amistades y enemistades de los grupos Al, A2y A3

Al A2 A3

Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test

M Per. M Per. M Per. M Per. M Per. M Per.

Amig.  2.00 99 1.23 53 1.46 83 1.15 46 1.85 99 1.85 99

Enemi. 0.46 65 0.15 09 0.31 33 0.62 84 0.15 09 0.00 02

Los datos que hacen referencia al promedio de reciprocidades positivas no fueron
muy satisfactorios, ya que tanto en el grupo A1 como en el A2 se produjo un descenso,
pasando de un nivel alto a un nivel moderado en ambos casos. Sin embargo, el grupo A3
mantuvo la media de amigos tras la intervencion, permaneciendo en un nivel alto. En lo
que se refiere al promedio de reciprocidades negativas o enemistades, nos encontramos
con resultados diversos. En los grupos Al y A3 se redujo el nimero de enemistades,
siendo de mencionar que en el grupo A3 no se dio ninguna reciprocidad negativa una vez
finalizada la intervencion (post-test). No obstante, la clase en la que se realizaron los
agrupamientos de manera homogénea (A2), aumento la media de enemistades. Estos

datos se pueden ver reflejados de manera gréafica en las siguientes figuras (34-35).
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Figura 34. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de amistad

231




Comparacion inter-grupal ENEMISTAD
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Figura 35. Grafico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de

enemistades

Latabla 18 recoge los datos que hacen referencia a la cohesion positiva y negativa

de los tres grupos, antes y después de la intervencion realizada.

Tabla 18. Comparacion de la cohesion positiva y negativa de los grupos Al, A2 y A3

Al A2 A3
Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test
% Per. % Per. % Per. % Per. % Per. % Per.
Cohes. + 67 98 41 55 49 83 38 45 62 98 62 98
Cohes. - 15 65 5 10 10 30 21 88 5 08 0 02

La cohesidn grupal trata de porcentajes que miden la proporcion de reciprocidades
sobre el total de las posibles. Por lo que la tendencia de estos datos es similar a la de las
amistades y enemistades. En el caso de la cohesion positiva, el porcentaje se redujo en
los grupos Aly A2, pasando de una cohesion alta a una cohesion media. Estos datos nos
llevan a pensar que el nivel de proximidad, cercania e intercambio entre el alumnado se
redujo después de la intervencion. En el grupo A3, el porcentaje de cohesion positiva se

mantuvo en un nivel alto (figura 35).
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Figura 36. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de cohesion

positiva

Los datos referentes a la cohesion negativa (figura 36), mostraron un descenso en
los porcentajes de los grupos Al y A3. Es destacable el caso del grupo Al, ya que paso
de una cohesion negativa alta a una cohesion negativa baja. Estos resultados son positivos
respecto al clima social del aula, ya que cuanto mayor es el nimero de relaciones
reciprocas negativas que hay en el grupo mayor nivel de enemistad, distancia y falta de
colaboracion entre el alumnado. Sin embargo, el grupo A2 aumentd el porcentaje de

cohesién negativa de un nivel bajo a un nivel alto.
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Figura 37. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de cohesion

negativa
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Por ultimo, la siguiente tabla 19 muestra los datos relacionados con la coherencia

grupal, donde se mide el grado de acuerdo entre electores y receptores.

Tabla 19. Comparacion de la coherencia positiva y negativa de los grupos Al, A2 y A3

Al A2 A3

Pre-test Post-test Pre-test Post-test Pre-test Post-test

% Per. % Per. % Per. % Per. % Per. % Per.

Coheren.+ 67 98 46 70 50 80 40 45 65 98 63 98

Coheren. - 24 85 17 65 11 25 28 95 7 08 0 02

Si nos centramos en el grado de acuerdo entre electores y receptores en cuanto a
las nominaciones positivas (figura 38), los tres grupos analizados mostraron un descenso
en sus porcentajes. En el caso de la coherencia negativa (figura 39), Gnicamente aumentd
en el grupo A2, produciéndose un descenso en los otros dos grupos. Es decir, en los

grupos Al y A3 se redujeron los niveles de “enemistad correspondida”.
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Figura 38. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de coherencia

positiva
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Figura 39. Gréfico de linea correspondiente a la comparacion inter-grupal de coherencia

negativa

En el anexo 5 se muestran los sociogramas emitidos por SOCIOMET de los tres
grupos en el pre-test y post-test. En ellos se presentan de manera grafica las nominaciones

recibidas y emitidas por los participantes.
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CAPITULO 7:
DISCUSION DE RESULTADOS
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El presente capitulo se centra en la discusion de los resultados obtenidos en la
parte empirica de la investigacion. Esta discusion tiene como objetivo analizar las
similitudes y diferencias entre los datos logrados en nuestra investigacion y estudios
cientificos anteriores. Al igual que en el capitulo anterior (Resultados), este apartado esta
dividido en tres epigrafes. En cada uno de ellos se examinan los datos recogidos en cada

ambito tematico que ha sido investigado:

- 7.1 Discusion de resultados sobre las conductas cooperativas.

- 7.2 Discusion de resultados respecto a las relaciones entre el AC 'y el autoconcepto

fisico.

- 7.3 Discusion de resultados entorno a las relaciones entre el AC y la competencia

social entre iguales.
Cabe resaltar que en cada uno de estos tres epigrafes citados se examinara el grado
de cumplimiento de las hipdtesis establecidas al inicio de este proyecto de investigacion

(véase cuadro 21).

Cuadro 21. Relacion entre los @mbitos investigados y las hipotesis del estudio

Ambito Hipotesis
Conductas cooperativas | Hipdtesis 1
Hipétesis 2
Autoconcepto fisico Hipotesis 3
Hipdtesis 4
Hipétesis 5
Competencia social Hipotesis 6
Hipotesis 7
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7.1. DISCUSION DE RESULTADOS SOBRE LAS
CONDUCTAS COOPERATIVAS

7.1.1. Discusion de resultados obtenidos en relacion a la hipétesis 1

La primera hipdtesis del estudio se enuncia de la siguiente manera: “La
implementacién de un programa de intervencion basado en una metodologia cooperativa

producira mejoras en los cinco elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo™.

A tenor de los resultados registrados puede afirmarse que dicha hipoétesis ha sido
demostrada, ya que tanto el grupo general (la totalidad de la muestra) como los tres
seminarios de manera independiente han mejorado de manera estadisticamente
significativa sus conductas cooperativas después de haber llevado a cabo la intervencion.
Resulta razonable suponer que una de las razones principales del éxito del programa
reside en haber implementado un modelo, como es el ciclo del aprendizaje cooperativo,
de manera estructurada, eficaz y progresiva. Asi lo avalan los resultados cosechados por
numerosos autores en estudios similares (Cecchini et al., 2020; Fernandez-Rio, Sanz,
Fernandez-Cando y Santos, 2017; Veenman et al., 2002). En este sentido, cada vez es
mayor la evidencia cientifica que aboga por el uso de una estructura y planificacion
adecuada para poder implementar este modelo pedagogico de manera eficaz (Casey,
2014; Cazden, 1991; Hastie y Casey, 2014; Iglesias et al, 2017; Pujolas y Lago, 2014;
Velazquez, 2015). A esto hay que sumarle una participacion activa del docente que
proporcione una retroalimentacion grupal e individual constante (Dinham, 2013;
Fernandez-Rio, 2016; Goodyear y Dudley, 2015), variable que ha podido garantizarse en
este estudio.

Siguiendo los planteamientos y las propuestas de Fernandez-Rio (2017b), el
docente desarrolld las tres fases del ciclo de manera concienzuda, pausada y sucesiva,
volviendo en algunos momentos a dindmicas y técnicas de fases anteriores a causa de las
necesidades del grupo. Segun el autor, el ciclo proporciona un marco estable para que el
docente y los estudiantes comprendan, aprendan y usen esta metodologia en el aula,

aspecto que se ve reflejado en los resultados de nuestra intervencion.
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Esta hipotesis general cuenta con cinco subhipotesis (interdependencia positiva,
interaccion promotora, responsabilidad individual, habilidades sociales y procesamiento
grupal) que hacen referencia a los cincos elementos fundamentales del modelo

pedagogico.

7.1.1.1. Subhipotesis 1.1. Interdependencia positiva

La interdependencia positiva se muestra como una caracteristica clave a la hora
de desarrollar planteamientos cooperativos (Deutsch, 1949, Pérez-Pueyo y Hortigiela,
2020). En ella, el estudiante tiene una doble responsabilidad, por un lado, preocuparse
por su propio aprendizaje y por otro asegurarse de que sus compafieros y comparieras
también aprendan. Los resultados obtenidos en el cuestionario CAC (Ferndndez-Rio et
al., 2017) demuestran que durante el programa de intervencion los participantes han

mejorado de manera estadisticamente muy significativa (p<.001) en esta variable.

Para poder desarrollar conductas de interdependencia positiva es necesario buscar
medios y motivaciones para que los estudiantes quieran ayudarse y apoyarse a la hora de
trabajar en equipo (Echeita, 2012). Este es uno de los objetivos principales de la Fase 1
(Creacidn y cohesion de grupo) del ciclo del aprendizaje cooperativo. En la intervencion
realizada en esta investigacion el docente disefié abundantes dindmicas cooperativas que
se llevaron a cabo tanto en sesiones especificas de la Fase 1 (32, 4% y 5 sesion), asi como
en momentos puntuales de las sesiones de la Fase 2 y Fase 3, las cuales fomentaron la

interdependencia positiva entre el alumnado.

Otra posible explicacion que justifica el aumento de esta conducta cooperativa
entre los participantes del estudio es el uso de técnicas complejas de aprendizaje
cooperativo durante la Fase 3 de la intervencion. Tales como: piensa-comparte-actla,
equipos de aprendizaje o el puzle de Aronson. En dichas técnicas “la tnica forma de
alcanzar las metas personales es mediante las metas del equipo, lo cual hace que el
aprendizaje y el esfuerzo por aprender adquieran una nueva dimension y sean mas
valorados” (Iglesias et al., 2017, p. 51). Ademas, en las tareas realizadas durante el
programa de intervencion se desarrollaron diversas interdependencias positivas, como
por ejemplo: interdependencia positiva de roles (equipos de aprendizaje en la sesion 11

de combas cooperativas), interdependencia positiva de meta (piensa-comparte-acta en
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las sesiones 12 y 13 de retos cooperativos) e interdependencia positiva de recursos (puzle

de Aronson en la sesion 18 de voleibol).

7.1.1.2. Subhipétesis 1.2. Interaccion promotora

Al igual que sucedio con la variable interdependencia positiva, se ha producido
una mejora significativa (p<.001) en la variable interaccién promotora de los participantes
del estudio. Este elemento fundamental promueve situaciones en la que los componentes
de un grupo se animan entre si 0 se apoyan cuando existen dificultades en alguna tarea

concreta.

A juicio de Moruno, Sanchez y Zariquiey (2011) para que los estudiantes
favorezcan y estimulen los esfuerzos de sus comparieros es necesario desarrollar acciones
especificas donde se construya esa interaccién promotora. Cabe suponer que a lo largo de
las sesiones del programa de intervencion el docente-investigador ha creado diferentes
escenarios para construir esa interaccién promotora, como crear el rol de animador/a en
la técnica compleja de equipos de aprendizaje (sesion 11 de combas cooperativas), incluir
la norma ‘felicitar a un oponente por una buena jugada” en el Spirit of the game del
ultimate (sesiones 14 y 15) o integrar el item “anima al grupo cuando las cosas no salen
como se esperaba” en la ficha de autoevaluacion y coevaluacion en la sesién 9 de combas

cooperativas.

Para que exista un intercambio de opiniones y estrategias, y el alumnado pueda
hacerse observaciones mutuas para aumentar el rendimiento, es imprescindible que la
interaccion promotora se dé “cara a cara” (Pujolas, 2017). Este es un aspecto al que el
docente le dio mucha importancia a la hora de planificar las sesiones, ya que incorpord

en la mayoria de ellas paradas de reflexién-accion y el debrief en la Gltima parte.

Por ultimo, otra posible explicacion del aumento de la interaccion promotora de
los estudiantes es haber utilizado agrupamientos de cuatro o cinco componentes a la hora
de desarrollar las actividades cooperativas en el aula y realizar los trabajos grupales. “La
interaccidn cara a cara es dificil de conseguir cuando se trabaja en grupos de muchos

participantes. EI numero idéneo para llevar a cabo el trabajo cooperativo es de cuatro
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personas, ya que de esta manera es muy factible que se den interacciones fluidas y
beneficiosas” (Echeita, 2012, p. 30).

7.1.1.3. Subhipdtesis 1.3. Responsabilidad individual

La responsabilidad individual esta orientada a que todos los componentes de un
grupo asuman la responsabilidad por el resultado final del trabajo, evitando que haya
estudiantes que no hagan su tarea o no se impliquen en los quehaceres del grupo. También
en el caso de esta variable se ha producido una mejora estadisticamente significativa
(p<.01) tanto en el grupo general como en el seminario A2. No obstante, el aumento que
se dio en los seminarios Al y A3 no fue significativo. Por lo que se puede afirmar que de
los cinco componentes es este el elemento fundamental del aprendizaje cooperativo que
menor progreso ha mostrado después de haberse llevado a cabo el programa de

intervencion.

Estos resultados son acordes a las evidencias demostradas por la literatura
cientifica, puesto que la responsabilidad individual es el elemento fundamental que méas
resistencia demuestra a la hora de que se produzca una mejora (Cecchini et al., 2020). En
el estudio realizado por Veenman et al. (2002), con estudiantes de primer curso del Grado
de Educacion Primaria, concluyeron que un programa basado en una metodologia
cooperativa tuvo efectos positivos y significativos en todos los elementos fundamentales
salvo en la responsabilidad individual de los participantes.

Basandose en las propuestas que plantean Johnson y Johnson (1999) para asegurar
la responsabilidad individual el docente realizd las siguientes acciones durante la

intervencion:

- Asignar roles a la hora de realizar diferentes actividades y trabajos grupales, por

ejemplo, equipos de aprendizaje en la sesion 11 de combas cooperativas.

- Reparto de puntos entre los componentes del grupo una vez rellenada la escala de
valoracion de la sesion préctica, teniendo en cuenta su implicacion y participacion

en el trabajo.
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- Hacer evaluaciones individuales. Por ejemplo: en el debate posterior a las
presentaciones orales y grupales, realizar diversas preguntas a los estudiantes
sobre las partes del trabajo que han presentado sus comparfieros de grupo. El
objetivo de esta técnica es verificar que todos los miembros del grupo dominan

los contenidos del trabajo.

Respecto a la explicacion de que la responsabilidad individual no haya sido tan
efectiva como otras caracteristicas del aprendizaje cooperativo, puede pensarse que la
falta de experiencias previas en el aprendizaje cooperativo ha podido influir a la hora de
desarrollar actividades y trabajos en las que todos los componentes del grupo tienen que
asumir su responsabilidad individual. En esta linea, Pujolas (2017) argumenta que no es
tarea facil que el alumnado sea responsable individualmente y se comprometa para el

beneficio del equipo.

7.1.1.4. Subhipdtesis 1.4. Habilidades interpersonales

Como revelan los datos mostrados en el capitulo anterior (Resultados), las
habilidades interpersonales de los participantes del estudio han mejorado en un alto grado
de significacién (p<.001). El trabajo cooperativo aumenta las habilidades sociales, ya que
los estudiantes necesitan aprender a organizarse, practicar la escucha activa, resolver
conflictos de manera constructiva, asumir responsabilidades y aceptar otras maneras de
actuar (Johnson y Johnson, 1999). Pero no todo programa asegura esos resultados
satisfactorios. Para conseguir estos resultados la intervencién llevada a cabo durante los
cuatro meses tuvo que ser bien disefiada, sistematica, con refuerzos constantes, correcta

y eficaz.

Estas habilidades sociales para cooperar no son innatas en el ser humano, sino que
deben ser parte de un proceso de ensefianza-aprendizaje persistente, planificado y préactico
(Echeita, 2012; Iglesias et al., 2017; Pujolas, 2017). En lo que a la intervencion empirica
se refiere, se debe remarcar que el docente desarrollé una Fase 2 del ciclo del aprendizaje
cooperativo cuyo objetivo principal era que el alumnado aprendiese a cooperar mediante
técnicas simples, tales como, resultado colectivo (sesion 4 de cohesion y confianza o

sesion 14 de ultimate), juego cooperativo (tuvo presencia durante la mayoria de sesiones
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de la asignatura), folio giratorio, lapices al centro o 1-2-4. De esta manera, se quiere
remarcar la importancia de que los estudiantes adquieran un conjunto de habilidades
sociales que les permita comunicarse entre si en el momento de llevar a cabo una tarea
propuesta. Si no existe esta comunicacion fluida y eficaz dificilmente podran afrontar
técnicas cooperativas mas complejas y exigentes que apareceran en la Fase 3 del ciclo
(Fernéndez-Rio, 2017b).

7.1.15. Subhipotesis 1.5. Procesamiento grupal

El procesamiento grupal fue el elemento fundamental del aprendizaje cooperativo
en el que se dio una mayor mejora, entre el pre-test y post-test, en los participantes del
programa de intervencién. Ese aumento estadisticamente significativo en las
puntuaciones del cuestionario CAC se produjo tanto en el grupo general (p<.001) como
en los tres seminarios. Dicho proceso consiste en la verbalizacion y evaluacion grupal
orientadas a determinar qué conductas se manifestaron durante la actividad desarrollada

y su incidencia, positiva o negativa, en el resultado final (Johnson y Johnson, 2009).

Echeita (2012) sostiene que para que el procesamiento grupal sea eficaz es
imprescindible una evaluacion de caracter formativo que implique a docentes y
estudiantes, y que permita conocer fortalezas y debilidades con el fin de tomar medidas
correctoras y de mejora. Por este motivo, cabe suponer que el sistema de evaluacion
formativa y compartida desarrollado durante el programa de intervencion ha podido ser
el principal causante de estos resultados favorables. Basandose en los trabajos de algunos
autores de referencia en el ambito de la evaluacidn en el aprendizaje cooperativo como,
Fernandez-Rio (2014, 2017a, 2017c,), Lopez-Pastor (2009a) o Pérez-Pueyo y Hortigiela
(2020), el docente utiliz6 diversos instrumentos y técnicas para desarrollar el proceso de
evaluacion: diario del estudiante, cuaderno del profesor, escalas de valoracion, rubricas,
cuestionarios iniciales, “claves” en los instrumentos de autoevaluacion y coevaluacion,

asambleas finales (debrief), paradas de reflexién-accion, etc.

Por otro lado, a la hora de comprender este aumento significativo durante el
programa de intervencion se debe tener presente que la linea base inicial de partida, es
decir, que la puntuacién media del pre-test (3.87) fue la més baja entre los cinco elementos

fundamentales del aprendizaje cooperativo. Por este motivo, se puede deducir que los
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participantes del estudio no han tenido demasiadas experiencias previas en un sistema de
evaluacion formativa y compartida. En este punto resulta interesante mencionar que, a
dia de hoy, en el ambito universitario, aunque se haya avanzado hacia sistemas de
evaluacion mas coherentes y educativos, es todavia habitual el uso de procesos de
evaluacion tradicionales, los cuales utilizan la evaluacion educativa como instrumento de
calificacion, control y herramienta de poder (Hortiglela et al., 2019; Ldpez-Pastor,
Monjas, Manrique, Barba y Gonzalez, 2008).
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7.2. DISCUSION DE RESULTADOS RESPECTO A LAS
RELACIONES ENTRE EL AC Y EL AUTOCONCEPTO
FISICO

7.2.1. Discusion de resultados obtenidos en relacion a la hipétesis 2

La hipotesis 2 establece que “el desarrollo del programa de intervencién influira

de manera positiva en todas las dimensiones del autoconcepto fisico de los estudiantes”.

Los resultados obtenidos mediante el cuestionario CAF (Gofi et al., 2006)
muestran que los participantes de este estudio mejoraron su autoconcepto fisico en todas
las dimensiones (habilidad fisica, condicidn fisica, atractivo fisico, fuerza, autoconcepto
fisico general y autoconcepto general). De este modo, coincidiendo con numerosos
autores previos recogidos en la literatura cientifica se viene a corroborar que la
implementacion del aprendizaje cooperativo en el proceso de ensefianza del &mbito motor
produce mejoras en el alumnado en la dimension cognitiva (Ebbeck y Gibbsons, 1998;
Grineski, 1993; Stanne et al., 1999; Velazquez, 2006) y especialmente en el autoconcepto
general (Ebbeck y Gibbons, 1998; Fernandez-Rio, 2003b; Garaigordobil, 2002; Rue,
1991; Reguera y Gutierrez-Sanchez, 2016) y fisico (Hortiglela et al., 2016; Navarro-
Paton et al., 2018; Velazquez et al., 2014; Zulaika, 1999).

Los datos de las dimensiones generales (autoconcepto fisico general y
autonconcepto general) muestran una diferencia mas significativa respecto al cambio
producido en algunas subdimensiones especificas (habilidad fisica y atractivo fisico).
Este efecto, en principio, contradice la concepcion jerarquica y multidimensional del
autoconcepto, ya que las dimensiones méas generales (y jerarquicamente superiores en la
estructura del modelo) son mas resistentes al cambio en comparacion con las dimensiones
mas concretas o especificas y de nivel inferior (Gofii et al., 2006). A la hora de buscar los
posibles argumentos que puedan justificar o explicar este resultado aparentemente

adverso se podrian tomar en consideracion dos vias:
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1. Por un lado, la importancia subjetiva que otorga el sujeto a cada dimension del
autoconcepto condiciona el peso especifico que posee esa dimension sobre el
autoconcepto general (Fox y Corbin, 1989). En base a esta premisa, cabe suponer,
por ejemplo, que los participantes del presente estudio restasen relevancia a la
subdimensiéon del atractivo fisico, y otorgando mayor importancia a los
componentes relacionados con la condicion fisica o competencia en habilidad
fisico-deportiva hayan conseguido mejorar la dimension del autoconcepto fisico

general mas que a la escala del atractivo fisico.

2. Por otro lado, se encontraria la limitacién de la muestra que, al ser tan reducida,
impide poder extrapolar y generalizar conclusiones con un minimo de fiabilidad
consistente. Un N tan escaso da pie a que se trate de una muestra sesgada y sus

valores discrepen de lo esperable en un colectivo suficientemente representativo.

Por consiguiente, la hipotesis 2 del estudio queda confirmada, ya que se
recogen diferencias estadisticamente significativas en las seis escalas del autoconcepto

fisico de los participantes.

7.2.2. Discusion de resultados obtenidos en relacion a la hipotesis 3

La hipdtesis 3 de la investigacion pronostica que “las mujeres mostraran
puntuaciones mas bajas que los hombres en todas las dimensiones del autoconcepto fisico
tanto antes como después de la intervencion”. Es decir, augura que se van a dar diferencias
en diversas subdimensiones del autoconcepto fisico en funcion del sexo de los

participantes.

Tras analizar los datos resultantes del pre-test y el post-test, se observa que las
mujeres han obtenido puntuaciones més reducidas que los hombres en todas las
dimensiones del autoconcepto fisico. Ademas, esas diferencias entre ambos sexos han
sido estadisticamente significativas en todas las dimensiones salvo en el autoconcepto
general, en el post-test del atractivo fisico y en el pre-test de la fuerza. Datos que parecen
coincidir con otras investigaciones similares (Axpe, Infante y Ferndndez, 2015;
Fernandez et al., 2010; Goiii et al., 2006; Hortiguela et al., 2016; Mayorga-Vega, Viciana
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y Cocca, 2012; Soriano et al., 2011), donde algunas de ellas apuntan a la influencia
mediatica generada por los medios de comunicacion, que fomentan un prototipo femenino
de belleza que resulta inalcanzable y ademas poco saludable, como motivo principal de
esta situacion (Bermejo et al., 2011; Esnaolaetal., 2010; Ries, 2011; Soriano et al., 2011).
En la misma linea, autores de referencia en este ambito de estudio afirman que “el
autoconcepto fisico de las mujeres suele ser peor que el de los hombres es probablemente
la afirmacion mas reiterada en los informes de investigacion” (Ruiz de Azua et al., 2008,

p.113).

En el grupo de mujeres, tanto el pre-test como en el post-test, la escala del
autoconcepto fisico con puntuaciones mas bajas ha sido la fuerza (pre-test=17.41 y post-
test=18.41). En la sociedad actual se asocia esta capacidad fisica con la masculinidad,
algo que provoca que los chicos presenten una autoestima mas elevada (Hortiguela et al.,
2016). Por este motivo, se ve necesario el trabajo con metodologias que favorezcan e
impulsen la coeducacion y el trato igualitario del alumnado sea cual sea su género, con el

fin de hacer frente a estereotipos inculcados en nuestra sociedad.

Por lo tanto, se puede concluir que la hipotesis 3 del estudio se cumple,
afirmando que las mujeres que han participado en la investigacion han mostrado
puntuaciones mas bajas que los hombres en todas las dimensiones del autoconcepto

fisico, tanto antes como después de la intervencion.

7.2.3. Discusion de resultados obtenidos en relacion a la hipoétesis 4

La hipotesis 4 supone que “el programa de intervencion influira de la misma
manera en el autoconcepto fisico de los hombres y de las mujeres. Es decir, la mejora

obtenida en el autoconcepto gracias a esta intervencion sera idéntica en ambos géneros”.

Si comparamos los resultados obtenidos en el grupo de hombres (n=41) y en el
grupo de mujeres (n=12) antes y después de la intervencion, podemos observar que se
han dado mayores diferencias en el primero de ellos. En el caso del grupo de las chicas
solo se dan diferencias significativas entre el pre-test y el post-test en las dimensiones del

atractivo fisico y el autoconcepto fisico general, siendo estas de un grado de significacion
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de p<.05. La razon de estos resultados puede ser debida a que la muestra del grupo de

chicas ha sido muy reducida.

Respecto a la manera en la que ha influido la intervencion llevada a cabo en cada
uno de los grupos, no se puede afirmar que haya tenido un mayor efecto en un grupo que
en otro, ya que solo se dieron diferencias significativas en una de las escalas
(autoconcepto fisico general). Parece logico pensar que contar con dos grupos tan

descompensados aumenta las dificultades a la hora de realizar estas comparaciones.

Son diversos los estudios cientificos que han investigado acerca de la influencia
que tiene en el autoconcepto la variable del sexo a la hora de implementar una
metodologia cooperativa. La mayoria de ellos apuntan que este modelo pedagdgico
produce efectos positivos en ambos sexos, pero subrayan la efectividad en el género
femenino (Ebbeck y Gibbsons, 1998; Kirk, 1999; Marsh y Peart, 1988). Esta variabilidad
en el género femenino se refleja en los trabajos de Marshall, Parker, Ciarrochi y Heaven
(2014) y Navarro-Paton et al. (2018) en los que las mujeres obtienen un aumento en las
puntuaciones de las dimensiones del autoconcepto fisico mayor que en el caso de los

hombres.

Por lo tanto, la hipétesis 4 del estudio no puede aceptarse en su totalidad, ya
que, aungue en la mayoria de las escalas no existié una diferencia significativa en la
influencia de la intervencion segun el sexo de los participantes, si que se obtuvo en el

autoconcepto general a favor de las mujeres.
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7.3. DISCUSION DE RESULTADOS EN TORNO A LAS
RELACIONES ENTRE EL ACY LA COMPETENCIA
SOCIAL ENTRE IGUALES

7.3.1. Discusion de resultados obtenidos en relacion a la hipétesis 5

La quinta hipdtesis del estudio augura que “utilizar el modelo pedagogico del
aprendizaje cooperativo tendrd efectos positivos en la competencia social de los
participantes, independientemente del criterio empleado al formar los subgrupos de
estudiantes dentro del aula”. Se ha empleado la sociometria, especificamente el
cuestionario sociométrico de nominaciones entre iguales (Gonzélez y Garcia-Bacete,
2010), para poder concluir de qué manera ha influido en la competencia social y en las

habilidades sociales de cada participante de los seminarios el programa de intervencion.

Como ya se ha mencionado en el apartado 3.1 Competencia social y habilidades
sociales (12 parte: Marco tedrico) la competencia social es un constructo complejo de
definir y en el que es dificil seleccionar las conductas que la engloban. Por esto mismo,
tampoco es tarea sencilla comprender cuéles son las variables que hay que analizar para
llegar a unas conclusiones generales. En este caso, se han considerado los resultados
obtenidos del anélisis del software SOCIOMET, en el que se muestran datos respecto a

las nominaciones recibidas, impresiones y reciprocidades.

Si observamos los datos obtenidos de las nominaciones positivas recibidas (NPR)
y las nominaciones negativas recibidas (NNR) en los tres seminarios, tanto en el pre-test
como en el post-test, se muestra una tendencia a que la media de las NPR sea mayor que
la de las NNR, un fendmeno habitual segin Garcia-Bacete y Gonzalez (2010). Ademas,
la preferencia social grupal (PSG) ha aumentado en los tres seminarios durante el
programa de intervencion, un aspecto positivo a tener en cuenta en los tres grupos

estudiados.

Los resultados de la investigacion muestran que el nivel de rechazo entre los

miembros de los tres grupos se ha reducido de manera general después de la intervencion.
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Por un lado, ha descendido el niumero de nominaciones negativas recibidas y de
impresiones negativas en los tres grupos y, por otro, los seminarios Al (agrupamiento
heterogéneo) y A3 (agrupamiento libre) han disminuido el promedio de enemistades.
Estos resultados son acordes a los estudios que apuntan a que existe una influencia
positiva de la metodologia cooperativa en la competencia social del alumnado, tanto en
el ambito de la Educacioén Fisica (Anduez y Lavega, 2017; Hortiglela et al., 2019; Marin,
2007; O Leary et al. 2015), como en el universitario (Checa y Bohorquez, 2020; Ledn et
al., 2017). El unico dato contrario al descenso del nivel de rechazo se recoge en el
aumento de enemistades en el seminario A2. Puede pensarse que el haber utilizado un
agrupamiento homogéneo a la hora de realizar los equipos de trabajo en el aula'y en los
trabajos grupales de la asignatura ha podido influir de manera negativa en las relaciones
interpersonales de los estudiantes de este seminario. Autores de referencia como Barret
(2003), Dyson (2003) y Johnson y Johnson (1999) rechazan el criterio de la
homogeneidad a la hora de formar lo agrupamientos, ya que la heterogeneidad genera

desequilibrios méas cognitivos, que estimulan la creatividad y el desarrollo social.

Respecto al nivel de aceptacion de los individuos en los tres seminarios
examinados, los resultados han sido dispares en funcién del agrupamiento utilizado. De
esta manera el grupo A3 ha aumentado la media de las nominaciones positivas recibidas
y las impresiones positivas, manteniéndose las amistades en un grado elevado. Sin
embargo, los grupos Al y A2 han reducido la media de las nominaciones positivas
recibidas, impresiones positivas y amistades, siendo todos ellos valores fundamentales
que representan el buen funcionamiento de las relaciones interpersonales de los

participantes y la integracion social del grupo-clase.

A tenor de los resultados, parece razonable considerar que la hipotesis 5 de la
investigacion no se cumple en su totalidad. Si bien es cierto que el programa de
intervencion ha influido de manera positiva en diversos valores fundamentales de los tres
seminarios, sobre todo en minimizar el nivel de rechazo entre los participantes, los datos
apuntan a que el criterio empleado a la hora de organizar los grupos resulta determinante
de cara a los efectos que tiene el programa de intervencion en la competencia social entre

iguales.
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7.3.2. Discusion de resultados obtenidos en relacion a la hipotesis 6

La hipotesis 6 supone que “la metodologia cooperativa permitird mejorar la
cohesidn grupal del aula, sin que importe el criterio empleado al formar los subgrupos de
estudiantes”. La cohesion grupal se presenta como un proceso dindmico que se refleja en
la tendencia del grupo a permanecer unido en busca de sus metas y para satisfacer las

necesidades afectivas de sus integrantes (Lopez y Frutos, 2011).

Al igual que en la hipotesis anterior se van a examinar los resultados obtenidos
mediante el andlisis del software SOCIOMET, pero en este caso centrandose en los
indices grupales de la cohesion positiva y cohesion negativa. Los datos referentes a la
cohesidn positiva muestran gue ninguno de los seminarios ha mejorado sus indices entre
el pre-test y el post-test. Por lo que el nivel de proximidad, cercania e intercambio entre
el alumnado se ha reducido después de la intervencion, si bien es cierto que el grupo A3
(agrupamiento libre) ha mantenido el porcentaje de cohesion positiva en un nivel alto
(percentil 98). Estos resultados contradicen las evidencias demostradas por la literatura
cientifica, ya que son diversos los trabajos que concluyen que la implementacion del
aprendizaje cooperativo mejora la cohesion grupal del aula (Arumi et al, 2016; Briones y
Tabernero, 2005; Carbonero, 2019; Ghaith et al. 2007; Klavina et al., 2014; Sanchez-
Hernandez et al., 2018; Simoni, 2012).

En el momento de buscar razones que puedan explicar este resultado adverso se

podrian tener en cuenta dos vias:

1. Por un lado, que los participantes se conocen de los dos cursos anteriores,
donde han trabajado diversas asignaturas en las que han desarrollado
diferentes competencias generales, como el trabajo en equipo, siendo un factor
que ha podido influir en mostrar un nivel alto en la cohesién positiva inicial
(pre-test). Es decir, partian de una linea base muy elevada, y de una situacién

desnaturalizada.

2. 'Y por otro, que el proceso de evaluacion de la asignatura se plantea desde un

punto de vista formativo y educativo, sin que influya el rendimiento motor de
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los estudiantes en la calificacion final. Es decir, se ha dejado de lado un
modelo dominante y tradicional dentro de la evaluacion y calificacion del
ambito motriz, facilitando el entendimiento y la puesta en préactica de la

heterogeneidad por la que abogan la mayoria de autores.

Respecto a la cohesion negativa los resultados muestran un descenso en los
porcentajes de los grupos Al y A3. Siendo destacable el grupo Al, que pas6 de una
cohesion negativa alta a una cohesion negativa baja. Estos datos son positivos en lo que
al clima social del aula se refiere, ya que cuando aumenta el grado de cohesion negativa
mayor es el nivel de enemistad, distancia y falta de colaboracion entre el alumnado. Estos
resultados son acordes a los planteamientos de Carron y Brawley (2000) y Hersey y
Blanchard (1982) quienes defienden que la cohesidn grupal puede variar a lo largo del
tiempo, tendiendo a ser mas baja en las primeras etapas de la formacién del grupo y
aumentando una vez que los componentes destinan mas tiempo a la interaccion social.
Este efecto positivo no se ha producido en el seminario A2, que utilizé agrupamientos
homogéneos, ya que su porcentaje de cohesion negativa ha aumentado de un nivel bajo a

un nivel alto.

Estos datos vuelven a dejar en evidencia la importancia de usar criterios adecuados
y eficaces a la hora de formar los subgrupos en el aula cuando se implementa el
aprendizaje cooperativo. Por lo tanto, y si bien es cierto que el llevar a la préctica el
programa de intervencion ha tenido determinados efectos positivos en dos de los
seminarios, se puede concluir que la hipétesis 6 de la investigacion no se ha cumplido

en su integridad.

7.3.3. Discusion de resultados obtenidos en relacién a la hipétesis 7

La ultima hipoétesis del estudio sostiene que “la formacion de grupos heterogéneos
permitird obtener mayores mejoras en la competencia social que los grupos homogéneos
o elaborados de forma libre”. Para saber si esta afirmacion se cumple o no, primero vamos

a realizar una comparativa entre los valores fundamentales del seminario Al
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(agrupamiento heterogéneo) y A2 (agrupamiento homogéneo), para después repetir el

proceso con los seminarios A1y A3 (formacion libre).

Los resultados obtenidos en las nominaciones positivas y negativas recibidas
muestran que los grupos Al y A2 han tenido la misma tendencia, reduciéndose la media
de ambas. Aunque el descenso de las NPR ha sido mayor en el seminario Al, se ha dado
el mismo fendmeno en lo que a las NNR se refiere. Por lo que el reparto de las
nominaciones recibidas no deja claro cuél de los dos grupos ha salido mas beneficiado

por el programa de intervencion.

Respecto a los datos relacionados con el nivel cognitivo ambos grupos han
seguido teniendo una predisposicion similar durante el programa de intervencion, ya que
tanto el grupo Al como el A2 han disminuido la media de impresiones positivas y
negativas. Es de subrayar el descenso representativo que se ha producido en las
impresiones negativas de los dos grupos, siendo este un efecto muy positivo en lo que a

la reputacion negativa de los estudiantes se refiere.

Si prestamos atencion a los resultados alcanzados mediante las reciprocidades
positivas (amistades) y negativas (enemistades) podemos observar que, mientras que los
dos grupos han disminuido el nivel de amistades, se ha producido un cambio de tendencia
significativo en lo que a las enemistades se refiere. Por un lado, el grupo Al ha reducido
el grado de enemistad de un percentil 65 a 09, dato muy positivo en lo que a las relaciones
interpersonales se refiere, a la vez que el grupo A2 lo ha aumentado, pasando de un
percentil 33 a un 84. Estos datos revelan que en las reciprocidades de los indices grupales
el emplear agrupamientos heterogéneos ha sido mas efectivo que el uso de agrupamientos

homogéneos.

En lo que a la cohesion grupal se refiere, la tendencia entre los dos grupos ha sido
similar al de las reciprocidades, puesto que ambos han disminuido el porcentaje de
cohesidn positiva, pero han tenido predisposicion dispar en la cohesion negativa. En esta
altima, mientras que el grupo Al ha mejorado sus datos reduciendo el porcentaje de un
15% a un 5%, el grupo A2 lo ha aumentado de un 10% a un 21%, llegando a un percentil

88 de cohesion negativa. Estos ultimos datos del grupo A2 demuestran que durante el
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programa de intervencion ha aumentado el nivel de enemistad, distancia y falta de

colaboracion entre el alumnado de este seminario.

Por lo tanto, en lo que a la comparacion de los grupos A1y A2 se refiere, se puede
concluir que la formacion de grupos heterogéneos permite obtener mejores resultados en
la competencia social entre iguales que la formacién de grupos homogeéneos. Estos datos
concuerdan en su totalidad con lo demostrado por la literatura cientifica, ya que son
diversas las investigaciones que demuestran los buenos resultados formando grupos
heterogéneos en sexo, rendimiento académico y competencia social. Aunque existen
autores que abogan por agrupamientos homogéneos mediante grupos de nivel
(Veldzquez, 2010) la mayoria de autores de referencia apuntan a la heterogeneidad como
uno de los elementos fundamentales del aprendizaje cooperativo (Grineski, 1996;
Johnson y Johnson, 1999; Kagan, 1994; Pujolas, 2008; Slavin, 1995; Velazquez, 2015).
“La heterogeneidad que se da en el aula en términos de sexo, rendimiento, estilos de
aprendizaje o necesidades de apoyo, debe reflejarse en los grupos cooperativos” (Echeita,

2012, p. 30).

Para determinar si se cumple el segundo apartado de esta hipotesis se va a realizar
una comparacion entre los valores fundamentales del seminario Al (agrupamiento
heterogéneo) y A3 (agrupamiento libre) siguiendo el mismo orden que en el proceso

anterior.

Los datos obtenidos mediante las nominaciones recibidas por los participantes
dejan en evidencia la superioridad del seminario A3 sobre el Al, ya que por un lado ha
sido el unico grupo que ha mejorado la media de NPR, reduciendo ademaés el coeficiente
de variacién y, por otro, el descenso producido en las NNR en este seminario ha sido el

mas representativo, llegando a un percentil de 99.

Si se comparan los resultados relacionados con el nivel cognitivo tras el programa
de intervencion entre el grupo Al y A3, se puede observar que las impresiones positivas
han tenido una tendencia diferente segun el criterio empleado al formar los subgrupos de
estudiantes. Mientras que en el grupo Al ha descendido la media, en el grupo A3 la
progresion ha sido la contraria, puesto que ha aumentado la media y ha disminuido el

coeficiente de variacion. En lo que a las impresiones negativas se refiere, los dos
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seminarios han sufrido un descenso significativo, por lo que en ambos grupos se ha
reducido el nivel de reputacion negativa. Por tanto, en el &mbito de las expectativas

sociales el seminario A3 ha mostrado mejores resultados que el seminario Al.

Los resultados referidos a las reciprocidades, donde se determinan los vinculos
de amistad y enemistad, vuelven a reflejar la superioridad del agrupamiento libre ante el
agrupamiento heterogéneo. EIl seminario A3 ha mantenido la media de amistades en un
nivel muy elevado (percentil 99) durante el programa de intervencion. En cambio, el
seminario Al ha reducido su media, pasando de un nivel alto a un nivel medio. En lo que
a las enemistades se refiere, ambos grupos han reducido el nimero de reciprocidades
negativas, pero es de subrayar que en el grupo A3 no se ha dado ninguna relacién de

enemistad una vez finalizada la intervencion.

Para finalizar con la comparacion de estos dos grupos se va a analizar la evolucién
que ha tenido la cohesion grupal durante el programa de intervencion. El seminario A3
ha mantenido el porcentaje de cohesion positiva en un nivel elevado (percentil 98), al
contrario que el seminario Al en el que se ha disminuido en un 26%. La cohesién negativa
ha tenido la misma tendencia en ambos seminarios, donde se ha reducido el nivel de
enemistad, distancia y falta de colaboracién entre los participantes. Estos resultados
demuestran que la formacion de agrupamiento libre ha sido més eficaz que la del
agrupamiento heterogéneo a la hora de mejorar la cohesion grupal a lo largo de la

intervencioén.

Por consiguiente, teniendo en cuenta los resultados analizados anteriormente, cabe
concluir que el seminario A3 ha obtenido mejores resultados que el seminario Al en los
valores fundamentales de los indices grupales durante el programa de intervencion. Es
decir, la organizacion en agrupamientos libres ha beneficiado en mayor medida a la
competencia social entre iguales que el uso de agrupamientos heterogéneos. Estos
resultados son acordes a la propuesta de Pérez-Pueyo (2016) en el modelo pedagdgico
emergente del estilo actitudinal. El autor sugiere una organizacion basada en la afinidad
de los estudiantes y sin imposicién por parte del docente, con el fin de vivenciar
experiencias positivas que mejoren su autoestima. Sin embargo, contrastan con algunas
investigaciones, como el trabajo de campo de Velazquez (2012b) que tuvo como objetivo

determinar si los grupos formados por el docente, atendiendo a criterios de
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heterogeneidad, obtienen mejores resultados, en cuanto al ambito motor y social, que los
grupos formados de manera libre por los estudiantes. Los resultados mostraron que el
modo de crear los agrupamientos no influyo en la cohesion grupal del aula. Las posibles
causas de la diversidad de los resultados pueden ser, por un lado, que la duracion de la
intervencion fue menor (una sola unidad didactica) y, por otro, que dicha investigacion

se llevd a cabo en la etapa de Educacion Primaria.
Por tanto, se concluye que la hipétesis 7 de la investigacion no se cumple en su

totalidad, ya que queda confirmada en el caso de la superioridad de la formacion de

grupos heterogéneos sobre los homogéneos, pero no sobre el agrupamiento libre.
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CAPITULO 8:
CONCLUSIONES

257




8.1. CONCLUSIONES FINALES

En este Gltimo apartado se presentan las conclusiones que se derivan una vez
revisadas todas las fases previas del trabajo de investigacion. Resulta necesario recordar
el objetivo general del estudio, que reside en “analizar los efectos que una intervenciéon
basada en el aprendizaje cooperativo produce en el ambito psicoldgico y afectivo-
social de futuros docentes de Educacion Fisica”. Este objetivo general ha sido
desglosado en seis objetivos de caracter mas especifico en los que nos vamos a basar para

presentar las conclusiones finales del estudio:

El primer objetivo especifico del estudio pretendia disefiar, planificar y poner en
practica un programa de intervencion original basado en el aprendizaje cooperativo. Una
vez analizados los resultados se llega a la conclusion de que la implementacion de dicho
programa se ha realizado de manera eficaz e idonea, ya que los participantes han mostrado
una mejoria tanto en el &mbito psicolégico como en el afectivo social. Se demuestra asi,
que utilizar una estructura como el ciclo del aprendizaje cooperativo, dividido en tres
fases bien diferenciadas e introducidas de manera progresiva pero también
complementaria, es fundamental para implementar este modelo pedagdgico de manera

funcional y valiosa en un marco estable.

Tambien se considera que el proceso de evaluacion es vital e imprescindible de
cara al éxito planteado y que debe ir inherentemente adherido a la metodologia propuesta,
por lo que desarrollar una evaluacion formativa y compartida durante el programa de
intervencion ha facilitado que los estudiantes comprendan, aprendan y usen de manera

progresiva el aprendizaje cooperativo en el aula.

El siguiente objetivo de este proyecto de investigacion ambicionaba establecer la
influencia del programa de intervencion sobre los cinco elementos fundamentales del
aprendizaje cooperativo de los participantes. Las conclusiones obtenidas al respecto son

las siguientes:
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1. Los participantes que han seguido el programa de intervencion basado en el
aprendizaje cooperativo han mejorado de manera estadisticamente significativa

sus conductas cooperativas.

2. Laresponsabilidad individual se ha caracterizado como el elemento fundamental
que mayor resistencia ha mostrado ante una mejora, los incrementos de
puntuacion obtenidos en los seminarios A1y A3 no han alcanzado la calificacion

de estadisticamente significativos.

3. EIl procesamiento grupal aparece como el elemento fundamental que mayor
mejora ha mostrado durante el programa de intervencion, a la vez que obtiene la
puntuacion media del pre-test mas baja entre los cinco elementos. Estos resultados
ponen de manifiesto que, por un lado, el proceso de evaluacion formativa y
compartida ha resultado apropiado y eficaz y, por otro, que los participantes en el
estudio no han tenido demasiadas experiencias previas en un sistema de

evaluacion de estas caracteristicas.

Con el tercer objetivo especifico se perseguia valorar la influencia del programa
de intervenciéon sobre el autoconcepto fisico de los estudiantes. Las conclusiones que se

extraen después de efectuar el estudio son:

1. La implementacion de una intervencion basada en el aprendizaje cooperativo,
compuesta por 46 sesiones, produce mejoras en todas las dimensiones del

autoconcepto fisico de los futuros docentes de Educacion Fisica.

2. Las dimensiones jerarquicamente superiores y mas generales del autoconcepto
(autoconcepto fisico general y autonconcepto general) muestran una diferencia
mas significativa respecto al cambio producido que algunas subdimensiones
especificas del dominio fisico (habilidad fisica y atractivo fisico). Se verifica asi,
por una parte, que la importancia subjetiva que otorga el sujeto a cada escala del
autoconcepto condiciona el peso especifico que posee esa dimensidn sobre el
autoconcepto general; y por otra la elevada importancia que se concede a la

dimension fisica en nuestra sociedad.
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Siguiendo con el ambito del autoconcepto fisico, el cuarto objetivo de esta
investigacion consistia en conocer las diferencias existentes en las diversas escalas del

autoconcepto fisico segun la variable sexo. Se concluye lo siguiente:

1. El programa de intervencion basado en una metodologia cooperativa ha influido
de manera positiva en todas las dimensiones del autoconcepto fisico de los chicos

y de las chicas.

2. Las mujeres han obtenido puntuaciones mas reducidas que los hombres en todas
las dimensiones del autoconcepto fisico, tanto antes como después del programa
de intervencion. Ademas, esas diferencias entre ambos sexos han sido
estadisticamente significativas en todas las dimensiones salvo en la relativa al
autoconcepto general, en el post-test del atractivo fisico y en el pre-test de la

fuerza.

3. La intervencion no ha tenido mayor efecto en un grupo que en otro, salvo en la
dimensién del autoconcepto fisico general, a favor de las mujeres. Los resultados
obtenidos apoyan la idea de que la implementacion del aprendizaje cooperativo
tiene efectos positivos en el autoconcepto fisico de las futuras docentes, por ello
se considera gque se deberia apostar por este tipo de modelos pedagdgicos para
alcanzar la igualdad de género y la ruptura de estereotipos sociales en la

Educacién Fisica.

El quinto objetivo especifico del estudio pretendia comprobar la incidencia del
programa de intervencion sobre la competencia social entre iguales y la cohesion grupal
del alumnado, en funcion del criterio empleado al formar los subgrupos de estudiantes

dentro del aula. Las conclusiones que se alcanzan se presentan a continuacion:

1. Se confirma que la metodologia cooperativa influye de manera positiva en
algunos valores fundamentales de la competencia social entre iguales, como por
ejemplo, que la media de NPR sea mayor que la de NNR, reducir el nivel de

rechazo entre los participantes o aumentar la preferencia social grupal.
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2. El criterio empleado a la hora de organizar los subgrupos resulta determinante de
cara a los efectos que tiene el programa de intervencion en la competencia social

entre iguales. Se verifica que:

- El seminario que ha utilizado agrupamientos con miembros de nivel de
competencia homogéneos dentro de cada subgrupo ha mostrado los peores
resultados tanto en los valores fundamentales como en la media de
amistades y enemistades. Estos resultados nos llevan a considerar que este
criterio de homogeneidad intragrupo debe ser descartado a la hora de

implementar el aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica.

- El seminario que ha utilizado los agrupamientos libres ha obtenido
mayores mejoras en la competencia social entre iguales y en la cohesion
grupal que los seminarios que han utilizado los criterios de heterogeneidad

y homogeneidad.

- Al contrario de lo que sucede con el agrupamiento homogéneo, los
seminarios que organizaron los subgrupos de manera heterogénea y
también los organizados de modo libre han mostrado una disminucion
significativa tanto en la media de enemistades como en la cohesion

negativa.

3. Teniendo en cuenta los buenos resultados obtenidos por el seminario A3
(agrupamiento libre) y el principio de heterogeneidad que defienden la mayoria de
autores de referencia, sugerimos un modelo mixto que aline ambos criterios a la hora
de formar los subgrupos. Por ejemplo, para realizar grupos de cuatro integrantes,
proponer una primera fase donde los estudiantes se agrupan en parejas segun su
afinidad y sin imposiciones del docente (a iniciativa propia). Una vez hechas las
parejas, el docente es el responsable de unirlas estableciendo el principio de
heterogeneidad en términos de sexo, rendimiento motor, competencia social, etc. Esta

propuesta esta basada en el estilo actitudinal de Pérez-Pueyo (2016).

El daltimo objetivo del estudio residia en dar a conocer y difundir mediante

recursos digitales el potencial educativo del aprendizaje cooperativo en el area de
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Educacidn Fisica. Para ello, se crearon dos plataformas digitales, por un lado, un canal de

YouTube (https://www.youtube.com/playlist?list=PLEICNWLp7dI25VDFWgKM-dgS00rMIN8Xt), Y por

otro, una pagina web (https:/sites.google.com/view/e-f-cooperativa/p%C3%Algina-principal), en la

que se puede encontrar los videos de todas las sesiones préacticas, un video resumen del
programa de intervencion y las fichas de las sesiones con sus respectivos objetivos
didacticos, descripcion de las actividades, recursos utilizados, descripcion gréfica, etc. A
fecha de 7 de diciembre de 2020 el canal de YouTube cuenta con 880 suscriptores y con
més de 94.537 visualizaciones. Un ejemplo e indicador de su enorme difusion lo

encontramos en el video de las sesiones 12 y 13 de retos cooperativos

(https://lyoutu.be/nfH5dY6Ua7A) que ha sido visualizado en 72.109 ocasiones por
diferentes personas pertenecientes a distintos paises de los cinco continentes. La pagina
web también ha sido compartida, incluyendo su link o enlace, en numerosos blogs y sites
de diversos docentes de Educacion Fisica, asi como en la pagina oficial del Centro de
Formacién Continua del Profesorado (Berritzegune Nagusia) del Pais VVasco, dependiente
del Departamento de Educacion del Gobierno Vasco. Consideramos que estos materiales
pueden ser de gran interés para todos aquellos docentes que quieran aplicar metodologias
activas en el aula, asi como para los estudiantes que quieran formarse y se sientan atraidos
por la implementacién del aprendizaje cooperativo en el area de Educacién Fisica.
Invitamos a todos ellos a utilizar dichos recursos, ya que el término cooperacion es, aparte
de una metodologia, una manera de ver y entender nuestra hermosa profesién. No
olvidemos el lema de nuestra universidad (UPV/EHU): “Eman ta zabal zazu” que

traducido viene a suponer: Dar y extender (producir y divulgar).

Por tanto, a partir de los resultados de esta investigacion se puede afirmar (con
todas las precauciones derivadas del tamafio y extraccion de la muestray siendo prudentes
a la hora de generalizar los resultados y establecer relaciones causa-efecto), que la
implementacion de un programa de intervencion basado en el aprendizaje cooperativo
produce efectos positivos en el &mbito psicoldgico y afectivo-social de futuros docentes
de Educacion Fisica. Ademas, nuestros resultados apuntan de forma clara hacia la eficacia
de los agrupamientos libres (elegidos por el alumnado) y heterogéneos (no clasificando
en funcién del nivel), descartando el criterio de homogeneidad a la hora de poner en

practica este modelo pedagogico.
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Las reflexiones elaboradas una vez finalizada esta investigacion, inducen a pensar
que desde el sistema educativo se deberia apostar por el uso de metodologias activas
(como el aprendizaje cooperativo), que favorezcan el desarrollo integral de los
estudiantes, siendo estos los verdaderos protagonistas del proceso de ensefianza
aprendizaje. Para ello, seria de gran interés que este modelo pedagogico tuviese una
mayor presencia en los centros de formacion permanente del profesorado, en los
seminarios y cursos de formacion dirigidos al profesorado en activo, en el desarrollo de
diversas asignaturas y planes de estudio en la formacion inicial del profesorado, en los
curriculums educativos de la ensefianza reglada, asi como en las aulas de las diferentes

etapas de la educacion obligatoria y en todas las areas de conocimiento.

Se desea subrayar la importancia del marco de la formacion inicial del
profesorado, ya que aparte de que los futuros docentes adquieran un conocimiento tedrico
y vivencien una aplicacion practica como estudiantes, tendran la posibilidad de
implementar estos modelos pedagdgicos en su periodo de préacticas, lo que les puede
llevar a experimentar los beneficios, dificultades que representan y sacar sus propias

conclusiones acerca del uso de dichas metodologias.

En este sentido, esta investigacion contribuye a ampliar el conocimiento sobre la
implementacién del aprendizaje cooperativo en el &ambito motor y sus beneficios en aras
de una Educacion Fisica de calidad. Consideramos haber aportado nuestro granito de
arena a favor de una educacion con mayudsculas, mas humana, equitativa e integral.

Esperamos que el esfuerzo haya merecido la pena.
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8.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

En este epigrafe se presenta un conjunto de limitaciones que han surgido durante
el presente trabajo de investigacion y que han podido condicionar los resultados y las
conclusiones del estudio. Consideramos que se han producido dos tipos de limitaciones,
por un lado, las limitaciones personales del investigador y, por otro, las limitaciones en

la muestra.

8.2.1. Limitaciones personales del investigador

Las limitaciones personales que han surgido durante el proceso por parte del

investigador han sido las siguientes:

1. La persona que ha asumido sobre sus espaldas de modo individual este proyecto
de investigacion se describe a si misma como docente de Educacion Fisica, labor
que ha ejercido durante los ultimos afios en las etapas de Educacion Primaria,
Secundaria, bachillerato y universidad respectivamente, en periodos cronol6gicos
sucesivos. Esta tesis doctoral, junto a algunas modestas publicaciones son sus
primeros pasos en el mundo de la investigacion. Esta situacién ha supuesto un
gran esfuerzo tanto a nivel de formacion metodologica inicialmente, como

posteriormente a nivel de adecuacidn al estilo de redaccion de textos cientificos.

2. Pensamos que contar con el rol profesor-investigador permite que la propia
persona que disefia y planifica la intervencion sea la misma que la lleva a la
practica, siendo este un elemento relevante para conseguir una propuesta de
calidad. Sin embargo, y aunque el investigador comunico al alumnado
universitario antes de cumplimentar los cuestionarios el compromiso de que sus
respuestas no influirian en la calificacion de la asignatura, puede darse el caso de
que algunos participantes (de modo no predeterminado) hayan modificado sus
conductas, existiendo un sesgo que haya podido condicionar los resultados del

estudio.
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3. Otra limitacion con la que se ha encontrado el investigador ha sido la gestion del
tiempo para poder sacar adelante este proyecto, ya que ha tenido que compaginar
su labor docente en la Escuela Universitaria de Magisterio Begofiako Andra Mari
a tiempo completo con la imparticion de cursos de innovacion y calidad docente,
asi como con otros compromisos deportivos como jugador de balonmano en la

categoria de 12 nacional.

8.2.2. Limitaciones en la muestra

El hecho de tratarse de una técnica de muestreo no probabilistico de conveniencia
ha supuesto una serie de ventajas, como que la muestra fuese muy accesible, una facilidad
operativa a la hora de pedir permisos tanto al alumnado como al centro universitario o
contar con una disponibilidad de cara a implementar el programa de intervencién previsto
sin oposiciones por parte de los docentes responsables en torno a la imposibilidad de
poder cumplir con el programa de la asignatura. Sin embargo, somos conscientes de que

también se han dado algunas circunstancias limitantes, tales como:

1. Eltamafio de muestra ha resultado muy reducido. Si bien es cierto que en los afios
anteriores la matricula de los estudiantes que cursaban la asignatura de Juego y
Deporte era bastante méas elevada, el curso 2017-2018 se produjo una disminucion
a causa de diferentes factores: numerosos estudiantes de Educacion Fisica de
nuestra facultad cursaron el programa de Erasmus en otras universidades,
solamente se matricularon dos estudiantes Erasmus provenientes de otras
universidades, diversos estudiantes se dieron de baja en el grado y algunos

alumnos cambiaron de mencion dentro de la titulacion de Educacién Primaria.

2. La extraccién de la muestra estd muy focalizada, lo que conlleva a que los
participantes compartan unas caracteristicas comunes, ya que todos son
estudiantes de la Escuela Universitaria Begofiako Andra Mari, cursan el Grado de
Educacién Primaria y la mencion de Educacion Fisica. Ademas, salvo las dos
estudiantes que desarrollan el programa Erasmus, todo el alumnado pertenece a
la provincia de Bizkaia, por lo que no podemos afirmar que los datos extraidos

sean extrapolables a otros territorios o tipos de universidades.
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Las dos estudiantes externas que realizaban el programa Erasmus manifestaron
dificultades a la hora de cumplimentar los cuestionarios en lo que a la
comprension del idioma se refiere, en mayor medida al inicio de la intervencion
(pre-test), puesto que no llevaban mas de una semana en Bilbao, especialmente la
alumna hungara. El problema fue solventado mediante el apoyo continuo del

investigador a la hora de rellenar los cuestionarios.

El nimero de participantes en los grupos de chicos (n=41) y chicas (n=12) ha sido
muy descompensado, algo que, a dia de hoy, y por desgracia, es muy habitual en
las aulas de la mencion de Educacion Fisica. Consideramos que esta limitacion ha
podido influir en el cumplimiento del cuarto objetivo del estudio que reside en
conocer las diferencias existentes en las diversas escalas del autoconcepto fisico

segun la variable del sexo.

También se ha producido una descompensacién entre el nimero de participantes
del seminario A2 (n=26) y los seminarios Al (n=14) y A3 (n=13). La
comparacion de los resultados entre los tres seminarios se llevé a cabo en el
estudio del &ambito social. Consideramos que tener ratios menores en el aula puede
favorecer tanto la competencia social entre iguales como la eficacia de la
implementacion del programa de intervencion, por lo que esta compensacion se

ha de tener en cuenta a la hora de interpretar los datos del estudio.

Habria sido interesante conocer las experiencias previas de los participantes con
el aprendizaje cooperativo, ya que es un factor determinante a la hora de disefiar

la intervencion e interpretar los resultados obtenidos.

Por ultimo, habria sido interesante poder controlar mas variables relativas a las
caracteristicas sociopersonales de los participantes del estudio: sus creencias e
ideas previas respecto a la Educacion Fisica, enfoque de la Educacion Fisica en la
que se sitdan, finalidades y prioridades que establecen a la Educacion Fisica, si
practican alguna actividad fisica con regularidad en la actualidad, si han sido

deportistas de rendimiento, etc.
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Estas limitaciones presentadas nos llevan a ser prudentes a la hora de generalizar

los resultados y establecer relaciones causa-efecto.
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8.3. PROPUESTAS PARA FUTURAS LINEAS DE
INVESTIGACION

Una vez que se han indicado las limitaciones del presente trabajo, es el momento
de abrir posibles lineas de actuacion que podrian desarrollarse a raiz de este proyecto de

investigacion:

1. Con el objetivo de poder generalizar y extrapolar los resultados obtenidos en
esta investigacion resulta necesario aumentar el tamafio de la muestra, asi
como su representatividad. Para ello, resultaria interesante ampliar la
experiencia a la red pablica de universidades y a otros territorios historicos,
como Gipuzkoa y Araba, pudiendo sacar conclusiones a nivel de Comunidad

Autonoma del Pais Vasco.

2. Consideramos necesario poder equilibrar el nGmero de participantes de los tres
seminarios (criterio de elaboracién de los subgrupos), ya que pensamos que
una ratio desigual puede influir de manera directa en el desarrollo de la
competencia social entre iguales y en el clima del aula. También resultaria
beneficioso compensar la cuantia de participantes segun la variable del sexo,
aungue como se ha comentado anteriormente es algo habitual en la mencion
de Educacién Fisica. Una posible solucion seria involucrar en la experiencia a
estudiantes del Grado de Educacion Infantil, donde suele darse una

descompensacion a favor de las mujeres.

3. Respecto al disefio metodologico, desde el punto de vista investigador seria
interesante contar con un grupo control que implementase una metodologia
tradicional y poder analizar si una metodologia cooperativa produce efectos
positivos en ambito psicoldgico y afectivo-social de futuros docentes de
Educacion Fisica. Ante este escenario se le presenta un dilema ético al
docente-investigador, ya que después de varios afios implementando y
formandose en metodologias activas, le resulta complicado implementar una
metodologia tradicional en la que no confia y que no es coherente con su

ideologia pedagodgica. Ademas, la responsabilidad de formar a futuros
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docentes le compromete a basar su proceso de ensefianza en criterios de

calidad, éticos y basados en evidencia cientifica.

Resultaria interesante utilizar metodologias cualitativas, mediante entrevistas
o0 grupos de discusidn, para triangular los datos con los resultados cuantitativos
obtenidos con los cuestionarios, pudiendo asi alcanzar conclusiones mas
robustas, conocer mejor los efectos producidos por el programa de
intervencion y detectar sensaciones, emociones y percepciones subjetivas de
los propios participantes implicados. EI empleo de metodologias cualitativas
nos serviria: no solo para cuantificar la realidad sino para poder justificarlay
comprenderla mejor, conocer las motivaciones, expectativas y explicaciones
internas de los participantes, los sentimientos que les inducen a actuar de un
modo correcto, la razobn por la que ciertas variables condicionan en
determinada direccion... En suma, a obtener una vision e interprestacion mas
global, integral, rica, completa y ecoldgica de la situacion. Para de este modo

disefiar futuras intervenciones con mayor conocimiento de causa.

Una linea de actuacion en lo que al programa de intervencion se refiere, podria
ser la implementacion del aprendizaje cooperativo mediante otro modelo o
estructura diferente al ciclo del aprendizaje cooperativo (Fernandez-Rio,
2017b) como, por ejemplo, la coopedagogia motriz (Velazquez, 2012a, 2014,
2015, 2018). Resultaria intrigante comparar estos dos modelos en dos grupos

de estudiantes y analizar los efectos producidos en diversas variables.

Ligada a la propuesta anterior, seria interesante poder aumentar la duracion
del programa de intervencion mediante la coordinacion con otros docentes de
la Escuela Universitaria de Magisterio Begofiako Andra Mari. Como ya ha
sido sefialado anteriormente el autoconcepto tiene tendencia a la estabilidad
(Shavelson, Hubner y Stanton, 1976), aunque es modificable, por lo que una
incidencia de cuatro meses en una asignatura puede resultar un tanto
testimonial. Parece evidente que extender la experiencia al resto de asignaturas
del departamento aumentaria considerablemente el nivel de incidencia
pretendido. Ademas, cabe sefialar que en la formacion inicial de profesorado

la funcidn docente debe ser coherente con lo que pedimos a nuestro alumnado,
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por lo que si los estudiantes perciben que sus docentes cooperan entre si
tendriamos mucho ganado a la hora de transmitir las bondades de la

metodologia cooperativa.

Somos conscientes de que son extensas las posibilidades de profundizar en este
sentido, y que esta investigacion no ha hecho mas que abrir una ventana a futuros
horizontes para quienes estén interesados en aportar mayor evidencia a un modelo
pedagogico en auge tanto en la educacion, en general, como en la Educacion Fisica, en

particular. La invitacion esta lanzada.
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ANEXOS 1. Comité de ética

1.1. Informe favorable del CEISH-UPV/EHU

et NAZIOARTEKO
BIKAINTASUN
CAMPUSA
CAMPUS DE
Universidad  Euskal Herriko EXCELENCIA
del Pais Vasco  Unibertsitatea INTERNACIONAL

GIZARIERIN ETA HAUEN LAGIN ETA DATUEKIN
EGINDAKO  IKERKETEI BURUZKO  ETIKA
BATZORDEAREN (GIEB-UPV/EHU) TXOSTENA

M2 Jesis Marcos Muiioz andreak, Universidad del
Pais  Vasco/Euskal Herriko  Unibertsitateko
(UPV/EHU) GIEBeko idazkari gisa,

ZIURTATZEN DU

Ezen gizakiekin egindako ikerkuntzaren etika
batzorde honek, GIEB-UPV/EHU, (2014/2/17ko 32.
EHAA)

Balioetsi duela ondoko ikertzailearen proposamen
hau:

Jon Ortuondo Barcena andreak, M10_2017_047,
honako ikerketa proiektu hau egiteko:

“Educacion fisica y pedagogia de la cooperacion”

Eta aintzat hartuta ezen

1. lkerketa justifikatuta dago, bere helburuei
esker jakintza areagotu eta gizarteari onura
ekarriko  baitio, ikerlanak  lekartzakeen
eragozpen eta arriskuak arrazoizko izanik.

2. |kertzaile taldearen gaitasuna eta
erabilgarri dituzten baliabideak aproposak dira
proiektua gauzatzeko.

3. lkerketaren planteamendua bat dator era
honetako ikerkuntza egin ahal izateko baldintza
metodologiko eta  etikoekin, ikerkuntza
zientifikoaren praktika egokien irizpideei jarraiki.
4. Indarreko arauak betetzen ditu, ikerketa
egin ahal izateko baimenak, akordioak edo
hitzarmenak barne.

Aldeko Txostena eman du 2017ko apirilaren 27an
egin duen bileran (87/2017akta) aipatutako ikerketa
proiektua ondoko ikertzaileek osatutako taldeak
egin dezan:

Jon Ortuondo Barcena
Luis Mari Zulaika

Eta halaxe sinatu du Leioan, 2017ko maiatzaren
11an

]

M? Jestis Marcos Mufioz -

IKERKETA SAILEKO ERREKTOREORDETZA
VICERRECTORADO DE INVESTIGACION

INFORME DEL COMITE DE ETICA PARA LAS
INVESTIGACIONES CON SERES HUMANOS, SUS
MUESTRAS Y SUS DATOS (CEISH-UPV/EHU)

M? Jesas Marcos Muiioz como Secretaria del CEISH
de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea (UPV/EHU)

CERTIFICA

Que este Comité de Etica para la Investigacion con
Seres Humanos, CEISH-UPV/EHU, BOPV 32,
17/2/2014,

Ha evaluado la propuesta del investigador:

D. Jon Ortuondo Barcena, M10_2017_047, para la
realizacion del proyecto de investigacion:
“Educacion fisica y pedagogia de la cooperacion”

Y considerando que,

1. Lainvestigacion esta justificada porque sus
objetivos permitiran generar un aumento del
conocimiento y un beneficio para la sociedad
que hace asumibles las molestias y riesgos
previsibles.

2. La capacidad del equipo investigador y los
recursos disponibles son los adecuados para
realizarla.

3. Se plantea segin los requisitos
metodologicos y éticos necesarios para su
ejecucion, segln los criterios de buenas
practicas de la investigacion cientifica.

4. Se cumple la normativa vigente, incluidas
las autorizaciones, acuerdos o convenios
necesarios para llevarla a cabo.

Ha emitido en la reunion celebrada el 27 de abril de
2017 (acta 87/2017), INFORME FAVORABLE a que
dicho proyecto de investigacion sea realizado, por el
equipo investigador:

Jon Ortuondo Barcena

Luis Mari Zulaika

Lo que firmo en Leioa;a 11 de mayo de 2017

- ¢ y

GIEB-UPV/EHUKo idazkari teknikoa
Secretaria Técnica del CEISH-UPV/EHU

susi.marcos@ehu.es
www.ehu.es/CEID

BIZKAIKO CAMPUSA
CAMPUS DE BIZKAIA
Sarriena Auzoa, z/g
48940 LEIOA
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1.2.  Consentimiento de la Escuela de Magisterio BAM

Begofiako Andra Mari

VAKASLEEN UNIBERTSITATE ESKOLA
Begohaho Andrs Mari £ VERSTARIA DE MAGGTER

12 MAY 2017

B [k ]

Bilbon, 2017eko maiatzaren 12an

Ortuondo jn. agurgarria,

Zure maiatzaren 10eko idatziari erantzunez,
poz handiz jakinarazten dizut gure
erakundeak atseginez lagunduko dizula
Educacion Fisica y Pedagogia de la
Cooperacién zure ikerlanaren garapenean.
Ikerlan honen xedea ikasleen pertzepzioa,
beraien autokontzeptua eta ikastaldearen
talde kohesioan aldaketak aztertzea da
Lehen Hezkuntzako graduko Gorputz
Hezkuntza aipameneko Juego y Deporte
ikasgaian gauzatutako eskuhartze baten
baitan 2017-2018 ikasturtean zehar.

Horretarako, egin beharreko landa-lana eta
gainontzeko zereginak gauzatzeko gure
zentroko baliabideak eta izena zuen eskura
jarriko ditugu.

Bidenabar, jaso ezazue nire agurrik
beroena.

Adeitasunez

Lander Intxausti Arriol

Jon Ortuondo Barcena
BAM Irakasleen U.E.
Barrainkua kalea 2
48009 Bilbao

Bilbao a 12 de mayo de 2017

Estimado Sr. Ortuondo,

En respuesta a su escrito 10 de mayo, me
complace comunicarle que nuestra
institucion se pone a su disposicion para
ayudar en su estudio titulado Educacién
Fisica y Pedagogia de la Cooperacién
que consiste en analizar los cambios
producidos en la percepcion del alumnado,
su autoconcepto y cohesion grupal de la
clase después de una intervencion llevada a
cabo en la asignatura Juego y Deporte del
grado en Educacion Primaria mencion en
Educacion Fisica durante el curso 2017-
2018.

Para ello, pondremos a su disposicion los
recursos necesarios para llevar a cabo el
trabajo de campo y el resto de tareas
necesarias, ast como el nombre de la
institucion.

Aprovecho la ocasion para saludarles
afectuosamente.

Atentamente,

LEEN UNIBERTSITATE ES)

MOLA
SITAFA DE MAGISTERIO

Zuzendaria / Director

Barrainkua, 2 - 48009 Bilbao

T.944 242 242 - F. 944 247 604
secretaria@bam.edu.es
www.bam.edu.es

313




1.3.  Aprobacion del proyecto por parte del director de tesis.

HEZKUNTZA

ETA KIROL
FAKULTATEA
FAGULTAD

Universidad  Euskal Herriko
del Pais Vasco  Unibertsitatea

El que suscribe:

d. Luis Mari Zulaika Isasti, profesor Agregado del Departamento de
Educacion Fisica y Deportiva de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU),
con DNI.: 15.980.869D, como director de tesis del doctorando:

d. Jon Ortuondo Barcena, con DNI.: 45.679.523M

Declaro:

Que concedo el visto bueno y aprobacién a toda la documentacion
presentada por este doctorando ante el CEISH incluida la MEMORIA 10

Y asi lo hago saber ante la peticion del interesado para que conste a
efectos de lograr la aprobacién del comité de ética.
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ANEXOS 2. Cursos de formacién académica para el disefio de la intervencion

2.1.  Aprender a cooperar, aprender cooperando en EF

HEZKUNTZA, UNIBERTSITATE DEPARTAMENTO DE EDUCACION,

ETA IKERKETA SAILA UNIVERSIDADES E INVESTIGACION
Nik, LUCIA TORREALDAY BERRUECO , Hezkuntza LUCIA TORREALDAY BERRUECO , directora de innovacion
Unibertsitatea eta Ikerketa Saileko , hezkuntza berriztatzeko educativa del Departamento de Educacion, Universidades e
zuzendaria naizen honek, Investigacion,
ZERA EGIAZTATZEN DUT : CERTIFICA QUE :

D/Dfia. JON ORTUONDO BARCENA jn./and.ak,

45.679.523 zenbakiko NANduna, aprobetxamendu onaz parte con DNI n° 45.679.523, participd con aprovechamiento positivo

hartu zuela Hezkuntza Unibertsitate eta Ikerketa Sailak antolatu en la siguiente actividad formativa de perfeccionamiento del
zuen irakaslegoaren hobekuntzarako ondoko prestakuntza profesorado, organizada por el Departamento de Educacion,
ekintzan: Universidades e Investigacion:

Izenburua / Titulo
KOOPERATZEN IKASTEA, GORPUTZ HEZKUNTZAN KOOPERATUZ IKASI / APRENDER A COOPERAR, APRENDER
COOPERANDO EN EDUCACION FiSICA
Kodea / Cédigo 1670BGNC39

Modalitatea / Modalidad IKASTAROA/ CURSO
Iraupena / Duraciéon - 20 - Ordu/Horas
Ikasturtea / Curso escolar 16/17
Ikastetxea / Centro
Udalerria / Municipio BASAURI ( BIZKAIA )
Eginkizuna / Relacion con la actividad / ASISTENTE/PARTICIPANTE EN LA ACTIVIDAD

Eta hala erasota gera dadin eta dagozkion ondorioak izan ditzan, Y para que asi conste y surta los efectos oportunos, suscribo la
honako hau izenpetzen dut Vitoria-Gazteiz (e)n, 2017ko presente en Vitoria-Gazteiz, a 24 de Enero de 2017
Urtarril(a)ren 24(e)an

HEZKUNTZA BERRIZTATZEKO ZUZENDARIA
DIRECTORA DE INNOVACION EDUCATIVA

LUCIA TORREALDAY BERRUECO

BIKOIZTUA / DUPLICADO
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2.2. Pedagogia de la cooperacion en EF

EUSKO JAURLARITZA

GOBIERNO VASCO

HEZKUNTZA SAILA

Nik, LUCIA TORREALDAY BERRUECO, Hezkuntza Saileko,
Hezkuniza Beniziaizeko Zuzendara naizen honek,

ZERA EGIAZTATZEN DUT:

DEPARTAMENTO DE EDUCACION

Yo, LUCIA TORREALDAY BERRUECO, Directora de
Innovaciéon Educativa del Departamenio de Educacion,

CERTIFICO QUE:

JON ORTUONDCO BARCENA

45679523 zenbakko NANduna, aprobeixamendu onaz parte
hartu zuela Hezkuntza Sailak antolatu zuen irakaslegoaren
hobekuntzarako ondoko prestakuntza ekmtzan:

con DNI n* 45679523, participé con aprovechamiento
posikno en la siguiente actwvidad formativa de mnovacion y
formacién del profesorado, organizada por el Departamento
de Educacion:

Izenburua / Titdo
KOOPERAZIOAREN PEDAGOGIA GORPUTZ HEZKUNTZAN /PEDAGOGIA DE LA COOPERACION EN EDUCACION FISICA

Kodea I Codigo

Modalitatea | Modalidad

Hasiera data f Fecha de inicio
Amaiera dafa |/ Fecha de finalizacion
Iraupena / Duracion

Ikasturtea f Curso escolar

Udalemia / Municipio
ioncon la

Eginkizuna ’ Rel

Eta hala erasota gera dadn eta dagozkion ondonoak zan
ditzan, honako hau zenpetzen dut Vitona-Gastezen, 2018ko
ekamnaren 15{e}an_

1770BGNCS0

IKASTAROA / CURSO

11-11-2017

30-11-2017

-20- Ordu / Horas

2017718

BASAURI {BIZ KAIA)

Parteharizalea / Asstente o Paiticipante en la aciividad

Y para que asf conste y surta los efectos oportunos, suscribo
la presente en Vilona-Gasteiz, a 15 de junio de 2018.

HEZKUNTZA BERRIZTATZ EKO ZUZENDARIA
DIRECTORA DE NNOVACION EDUCATIVA

| =Tl |
| EUSKO JAURLARITZA |
| GOE]ERNO_‘:’" SCOJ'

HEZKUNTZA SAILA
DEPARTAMENTQ DE EDUCACION

LUCIATORREALDAY BERRUECO




2.3.

Aprendizaje cooperativo y la educacion aventura: modelos pedagogicos
la EF

para

S\

universidad
deledn

ha asistido con asiduidad y aprovechamiento al

Curso de la Escuela de Innovacion Educativa
El aprendizaje Cooperativo y la Educacion-Aventura: modelos
pedagogicos para la Educacion Fisica.
celebrado en Le6n

del 07/07/2017 al 07/07/2017

con una duracion de 8 horas lectivas + 3 horas de trabajo individual del alumno / 0,8 crédito/s LEC -

0,5 crédito/s ECTS
y con el programa que figura como anexo, organizado por el Vicerrectorado de Relaciones

Institucionales y con la Sociedad de la Universidad de Leon.
Y para que asi conste, se expide la presente certificacion.

En Ledn, a 07 de julio de 2017

a—

D App B La Vicerrectora El Director del Curso

~ Vandry rht {77

("

WSy /’

Maria f)die:és Alonso-Cortés Fradejas ’ Angel Pérez Pueyo

Libro de registro: A18638

Nota: La presente certificacion no tiene el caracter oficial establecido en el articulo 28.1 de la Ley Organica de Reforma
Universitaria. El programa correspondiente a este Curso consta como hoja grapada a este Diploma.
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ANEXOS 3. Programa de intervencion
3.1.  Ejemplificacion de una sesion practica

Sesion: 15 Fecha: 3-11-2017 Lugar: Patio
Enlace video: https://youtu.be/UHGOhRCP_emU
Contenido: Ultimate I

Objetivos didacticos:
- Conocer y practicar una modalidad deportiva, con una orientacién muy
educativa, como es el ultimate.
- Aplicar diferentes normas en una modalidad competitiva para transformarla en
un juego mas justo.
- Llevar a cabo diferentes actividades cooperativas con el fin de seguir
mejorando la cohesidn grupal de la clase.
- Reflexionar acerca de la coevaluacidn y conocer una herramienta para llevarla a
cabo.
Recursos materiales: discos voladores, listones, ficha de coevaluacion, conos y petos.

Fase Actividades . Organizacion Tuis

Pase parejas: por parcias y con un disco volador, | Parejas (7x2)
el alumnado se desplaza por ¢l campo realizando
diferentes tipo de pases, por ejemplo: e o Ca
- Pase libre.
- Recepcidn a una mano. v o

/Y]
- Recepcion cocodrilo. D Q 7

- Pase en suspension. o
- Recepcion en suspension. @ (@ |
- Pases de larga distancia.
o b

&

Parejas (7x2)

PREPARACION

Paso v toco: por parcjas v con un disco volador,
los participantes se desplazan por ¢l campo o

realizando pases. El objetivo sera tocar con el q
disco a un imtegrante de oira pareja que no tenga ey

el disco adaptado en ese momento. Si esto o
sucede, la pareja que ha sido tocada dara 3 saltos o

¥ seguird jugando. .1? oD

{3

O»
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PRINCIPAL

El listén: por parejas, uno a cada lado del liston, se
realizardn distintos tipos de pase realizando una
progresion de dificultad.

- Pase cercano (2 metros)

- Pase lejano (4 metros)

- Recepcion a una mano.

- Recepcion cocodrilo.

- BRecepoion en suspension.

Doble listin: hMisma situacién que en el gercicio
anterior pero con doble liston, donde el objetive
sera pasar el disco entre los dos listones.
WVarante:

1- Agrupados en cuartetos, =i ¢l pase no se
produce entre los dos listones el pasador
tiene que cambiar de campo. El objetivo
serd que el disco no toque el suelo.

2- Igual que la 1* variante pero con dos discos.

3- Todo el grupo junto.

Partido ultimate: Se realizara un partido de
ultimate con las normas de esta modalidad
deportiva. También aplicaremos dos normas nuevas
con el objetivo de realizar un jusgo mas justo, como
S0M:
1. Lapersona gque mete gol cambia de equipo
con el rival que ] guicra.
2. Tanteo por azar: cuando se mete gol, la
puntuacidn la decidira un dado.

Parejas { Tx2)
» | Fe)
o
b o
e
o =3
O
O=
On 9
Parejas ( 7x2)
Cuartetos
Gran grupo
® | L
o
b o
Ca
&) 0
Che
e
o S
Gran grupo
AQ e o
Fa
A O
-l—-—'_'D
A
O
Lo

12

25
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Reflexidn grupal: Comenzaremos la asamblea
reflexionando acerca de las normas que hemos
aplicado en las dos sesiones con el objetivo de
hacer el juego mas justo.

Mis tarde, el docente presentard una herramienta
para hacer la coevaluacion (apartado observaciones)
¥ unos criterios a tener en cuenta. La analizaremos
y cada alumno rellenard su ficha.

ASAMEBLEA FINAL

Gran gripso

Observaciones:

Ficha de coevaluacion

A: MUY BIEN B: SUFICIENTE

C:POCO

D:NADA

Meombre de los participantes

Aplica las normas de juego

Aplica el buen espiritu de juego

Resuelve los problemas cuande aparecen

Busca espacios para peder recibir el disco

Hace buenos pases

Coge el disco sin gue se la caiga al suelo

Otras observaciones:

¢Qué debemos manfener como grupo?

¢GQué debemos mejorar como grupo?
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Criterios para rellenar la tabla

NUESTRAS RESPONSABILIDADES:

DRMAS DEL JUEGO.
PROBLEMAS

M
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3.2. Programa de la asignatura “Juego y Deporte”

Begofiako Andra Mari

PROGRAMA DE LA ASIGNATURA

Grado Educacién Primaria 2017-2018
Exa—

51235 Juego y Deporte 3010

Optativa 6 Castellano

Jon Ortuondo Barcena

#

La asignatura de Juego y Deporte facilita al alumnado conocimiento para comprender el juego v el
deporte como medio de socializacién y de disfrute. Mediante la vivencia de diferentes juegos y deportes
el alumnado ira creando y ampliando su experiencia motriz lo que le permitira ir conociendo los
elementos estructurales, la relacidn sistémica que se da entre ellos y la diferentes opciones que usadas
d d facilitan el aprendizaje de los misme. Al mismo tiempo se proporcionard al alumnado
estrategias para conocer, analizar y organizar las actividades fisico-deportivas y juegos en la escuela.

Se pondrd especial atencidn en los juegos de estructura cooperativa con el objetivo de conocer sus
N .
y sociales.

Otro de los ejes importantes de la asignatura serd el use de la metodologia cooperativa para llevar a

cabo el je de técnico-tacticos de diferentes modalidades deportivas.
Ninguno

Resultados de aprendizaje expresados en competencias genéricas y especificas

T I Az

- Presentacion de la asignatura

- Exposicién del profesor

- Actividades de visionado

- Actividades précticas

- Actividades de evaluacion - Trabajo fuera del Aula: 90 horas
- Lectura y estudio de documentos

- Actividades practicas

- Actividades de tutoria

- Actividades de Evaluacion

Los cuatros criterios de evaluacién seran los siguientes:
1- Participacion activa en el aula y clases practicas.

2- Andlisis y exposicion de textos cientificos.

3- Disefio y direccion de sesidn practica.

4- Prueba objetiva.

El valor (%) de cada criterio se tomara mediante consenso entre el alumnado y el docente de la
asignatura la primera semana de clase. Los (nicos requisitos seran:

- Las participacian activa no puede superar el %20.

- Elvalor de cada criterio tiene gue ser minimo de un %:15.

- Los criterios 2,3 y 4 tienen que llegar a la calificacion minima de 4.
La evaluacion de la asignatura contemplara:

Comps G - s de forma continua por medio de la realizacion del
andlisis y icion de textos y parti activa en el aula y clases practicas.

(p

Competencias Especificas: se evaluara de forma continua por medio de la realizacién de
andlisis y exposicion de texto: , parti ién activa en el aula y clases practicas,
disefio y di ion de sesi acticas y prueba objetiva.

Begofiako Andra Mari
A e PaBETTATE ESU
oA o i i

COMPETENCIAS GENERICAS
CG1- Pensamiento Critico

Nivel 2. Analizar la coherencia de los juicios propios y ajenos, y valorar las implicaciones
personales y sociales de los mismos.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Disefiar y/o seleccionar procedimientos y herramientas para recoger informacion significativa y
precisa, indicativa de lo que se quiere evaluar.

Programar el curriculo de Educacion Primaria utilizando el conocimiento de las dreas
curriculares de la etapa y conocimientos didécticos en torno a los procedimientos de
ensefianza-aprendizaje de cada una de las areas

Realizar actividades destinadas a comprender la diversidad del mundo en el que vivimos, a

wvalorar la riqueza de las diferencias culturales y a promover una sociedad en la que podamos
convivir en paz.

Tema 1- El juego
Tema 2.- El deporte

Tema 3.- Dy indi v

Tema 4.- Deporte Adaptado

Estrategias de ensefianza-aprendiraje

La Materia se va a desarrollar siguiendo diferentes estrategias:
- Exposicion de temas fundamentales por parte del profesor.
- Lectura de la documentacién aportada por el profesor.

- Visionado de documentales y cortes de peliculas de atica deporti
- Précticas de experimentacion.
- Trabajos de aplicacion .
De acuerdo a los & ECTS asi los a la asi la dedicacid ia al estudiante

para el seguimiento adecuado de la misma y el cfmmlimbenw de sus requisitos es de 150
horas, que se distribuirén de acuerdo a la siguiente estimativa de tiempos de trabajo.

Trabajo presencia en el Aula: 60 horas

Begofiako Andra Mari

Documentaclén
- Blazquez, D. (1986). Iniciacidn a los deportes de equipo. Barcelona: Martinez Roca.
- Blazquez, D. (1995). La Iniciacién Deportiva y el Deporte Escolar: Barcelona: INDE.

- Callado, C. V. (2012). La
Peonza.

de la cooperacion en Fisica. Colectivo La

- Callado, C. V. (2010). Ap je cooperativo en ian fisica: y
i B : INDE

P

- Callado, C. V. (2012). El aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica. La formacion de los
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3.3.  Instrumentos de evaluacion empleados

3.3.1. Diario del profesor

DIARIO DEL DOCENTE

JUEGO Y DEPORTE CURSO 2017 /2018

[7C5wmao ha franscarrids 13 seslonT

Zeminario 1

Teminario X

Teminaric

[ Prumtos Faertes (7] de T sesiim:

Zeminario 1

Teminario £

Teminaric

Arcas de mejora [ de Ia seston
Seminaric 1

Teminario £

Teminaric

1. Sesién Prictica

Tesian: Temana:

Tontenida:

g

EETT

PREPARACIGN

PRINCIPAL

WUELTA
LA
CALMA

2. Sesidn Magistral

Tesidn: Temana:

Fecha:

Contenidos:

[7Cowmo ha ranscarride 13 seslonT

Puntos fuertes [+) 4 [a sesion:

Trcas de mejora () de i seston:
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REFLEXION FINAL

JComo ha transcarrido la asignatura™

| Puntos fuertes [+):

Areas de mejora [-]):

[ Modificaciones de cara al proximo curso:
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3.3.2. Cuaderno del alumno

CUADERNO DEL ALUMN@

1. Sesiones Pricticas

Facha:

Contenido:

-
&

S

PREPARACION

PRINCIPAL

Nombre

Seminario

VUELTA
ALA
CALMA

JUEGO Y DEPORTE

CURSO 2017/2018

3. Reflexitn Semanal

CONOCIMIENTO TEORICO-PRACTICO [;(ué he aprendide en las sesiones
practicas? ;Las sesiones practicas me han aportade nueves conocimientos
metodolégicos? ;He adguirido nueves conceptos tedricos?]

APLICACION ¥ TRANSFERENCIA [;Céme puedo aplicar lo aprendido en mi
futuro profesional? jEn que me pueden ayudar los contenidos tratados en clage en
mi labor docente?

EXPERIENCIA PERSOMAL [;Como me he sentido en las sesiones? jMe han
parecido interesantes? :He vivenciade experiencias positivas/negativas? ;Ha
cambiade mi pereepeidn acerea de los temas tratados en elageT)

TRABA]D EN EQUIPD [;Hemos trabajade en grupo de manera correcta? gQué
podriamos: mejorar de cara a futuras tareas en grupo? ;Nos hemos respetado
entre nodotros a la hora de trabajar en grupa?)
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3.3.3. Cuestionario inicial

Prueba inicial "JUEGO Y DEPORTE"

Pregunta: 1
Total de Puntos: 1

¢ Qué experiencia tienes dentro del ambito de la actividad fisica y el deporte?(como practicante, monitor, entrenadora,
practicas de la carrera etc.)

Pregunta: 2
Total de Puntos: 1

¢Qué te viene a la mente cuando oyes el término "JUEGO"?

Pregunta: 3
Total de Puntos: 1

¢Has oido alguna vez el término "CONTRATO LUDICO"?
SI
I NO

Pregunta: 4
Total de Puntos: 1

¢ Como definirias el "DEPORTE"?

Pregunta: 5
Total de Puntos: 1

¢Cual crees que es la diferencia entre el "JUEGO" y el "DEPORTE"?

Pregunta: 6
Total de Puntos: 1

¢Crees que es lo mismo la "GIMNASIA" y la "EDUCACION FiSICA"?

Pregunta: 7
Total de Puntos: 1

¢Sabes que es un "JUEGO COOPERATIVO?

Pregunta: 8
Total de Puntos: 1

¢ Te parece adecuado utilizar las competiciones deportivas dentro del contexto de la EF?

Pregunta: 9
Total de Puntos: 1

¢Piensas que el DEPORTE ESCOLAR tiene una orientacion educativa?

file:///Users/jon/Desktop/cuestionario%?20inicial.htm 171
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3.3.4. Participacion en clase

i N

Gorka Garcia (identidad ficticia)
grupo 2

@ Datos Resumen T Notas (=) Anotaciones i Asistencia @ Recursos ®

Asistencia de la pestaiia actual

36 dias (5/9/17 - 15/12/17)
‘ v 33(91.67%)
XK 3(8.33%)
< 0(0.00%)

Todas Sélo anomalias J

Ultimo dia v
15712

Presentaciones 3 x
14/12

Presentaciones 1-2 2V 4
13/12

Examen practico(grupo1) 2V 4
01/12

2.tema deporte escolar g
29/11

Examen practico(grupo2) V
24/11

Examen practico(grupo3) YV 4
23/11

2.tema deporte «
22/11

Zuzenak «
20/11 °
Voleibol Il «
17/11
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3.3.5. Disefio y desarrollo de una sesion préactica

14 nabiriali Fus & 1 luego ¥ Deporte 201772018

ESCALA DE VALORACION: heteroevaluacion/autoevaluacion de
SESION PRACTICA

Begoftaa Andrs Mar]

Baiami

R TR R
oy 73] LT

]

1. ASAMBLEA INICIAL
Verifican |a asstencia y presentan el contenido, la estroctura de [a sesidn, la normas y la termdtica gue s& va a desarrollar. 10
Falta alguno de los aspectos a presentar en la A [asiten., conte., estruc., normas, tematical. 5
Faltan varios de los aspectos a presentar en la AL (asiten., conte., estrec., normas, tematica). .5
Na s& presenta la informacion basica de la ALl 1]
2. ESPACIOY MATERLAL
El uso del terreno &4 racional y estd acondicionado de manera correcta [medidas de seguridad). 5e utiliza un material 10
didactics acarde a las tareas, ademds de ser novedoso.
Mo s da alguno de los aspectas relacionados con el espacio y el material {racional, seguridad, acarde a la actividad, H
innovador].
Na s& dan warios de [os aspectos relacionados con el espacio y el material {racianal, seguridad, acarde a la actividad, 1.5
innovador).
Na s cumplen as condiciones minimas sobre &l uso del terreno y lad recursos diddcticas, [i}
3. DURACIOM DE LAS ACTIVIDADES/IUEGDS
Elt’ de prictica de cada actividad es iddnea, asi como el t'global de la sesidn y cada una de sus partes (asamblea inicial, 10
parte principal, asamblea final).
Elt’ dedicado a la practica e adecuado, aungue hay algunas descompensaciones en algunas actividades o partes de la 5
RGN,
En warias aocasiones el t” dedicado a cada actividad no es el adecuado, a veces insuficientes y otras demasiado prolongada. 1.5
Elt' no se regula de manera correcta y estd totalmente descompensado. [i]
4, EXPLICACIOMES DURAMTE LA SESION
Las explicaciones son buenas (se entienden y no $& tienen dudas), concisas, y en caso de que fuese necesario s& usa 5
material de apoyo (dibujo, pizarra, videos...) o ejemplos practices. 5¢ menciona el nombre cada jusgo/tarea.
Las explicaciones no son del tode buenas, aun asi, 48 hacen entender, El alumnado tiene gue preguntar en varias ocasiones 25
&l funcionamienta de la actividad.
Las explicaciones son malas y no s& entienden. Hay gue preguntar varias veces, pera aun asi no se solventan [as dudas de 1]
MANera correcta,
5. CALIDAD DE LAS ACTIVIDADES/IVEGOS
Las actividades son l0dicas, el compramizo motor elevada y coherentes con el contenido que se guiers trabajar. 0
Nao s cumple una de los aspectos de calidad [lidico, compromise motor elevado, contenida). 10
Nao s& cumplen varios de los aspectos de calidad (lidico, compramiso motor elevada, contenida). 5
Las actividades son aburridas, de poca participacién y no son coherentes con el contenida gue & quiere desarrollar. [i}
6. ORDEN DE LAS ACTIVIDADES/IUEGDS
Existe un arden coherente a la hora de [levar a cabo las actividades propuestas {intensidad, agrupamientos, contenido... ). 5
Hay un cierto arden, pero en ocasiones se presentan actividades de manera desordenada. 1.5
Mo existe ningdn tipo de arden. Parece gue se va improvisando durante [a sesién. [}
7. ORGAMIZACIOM DEL GRUPO
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Tienen claro quidn es el responsable de cada aspecto de |a sesién [explicaciones de los juegos, encargada del material, 10
responsable de la mudsica.. ) y estds tareas se reparten de manera equitativa y adecuada. La comunicacidn y coordinacian
entre los integrantes as correcta.
Se reparten los roles, pero a la hora de llevarlo a la préctica no se realiza de manera adecuada. Hay algdn fallo en la 5
comunicacidn y coordinacidn entre bos integrantes del grupo.
Los roles nio estan definidos v existen varios fallos en la comunicacidn y coordinacidn. 25
Mo hay ningdn tipe de coordinacidn entre los integrantes del grupo. Cada uno "va a su aire” y aparecen enfrentamientos 4]
dentro del grupo.
8. ACTITUD DE LOS DOCENTES
TODOS los integrantes del grupo han mantenide una conducta activa, dinamica y participativa durante la sesién. 10
LA MAYORIA de los integrantes del grupo han mantenide una conducta activa, dindmica v participativa durante |z sesidn, 5
LA MINORIA de los integrantes del grupe han mantenido una conducta activa, dindmica y participativa durante |a sesidn. 25
NINGUM integrante del grupo ha mantenido una conducta activa, dindmica y participativa durante la sesidn. il
9. ACTITUD DEL ALUMNADO
TODOS los alumnos han respetado las normas de clase y han mantenido una conducta activa, dindmica y participativa 10
duramnte la sesidén.
LA MAYORIA de alumnos han respetado las normas de clase y han mantenido una conducta activa, dindmica v 5
participativa durante la sesidn.
LA MIMNORIA de alumnos han respetado las normas de clase y han mantenido una conducta activa, dindmica y participativa 25
duramnte la sesidén.
NING UM alumno ha respetado las normas de clase y ha mantenide una conducta activa, dindmica y participativa durants la i
zasion.
10. ASAMELEA FINAL (DEBRIEF)
Se realiza wuna puesta en comldn para hacer una reflexidn sobre bos temas tratados en la sesidn. La dindrmica es original y la 10
participacidn de los estudiantes elevada.
Nip 52 cumplen uno de los aspectos del “debrief™ [reflexidn, ariginal, participacian). 5
No se cumplen varies de los aspectos del "debrief” {reflexidn, original, participacidn). 25
Mo se lleva a cabo wna puesta en comin donde se hace balance de lo sucedide en la sesidn. 4]
PUNTOS TOTALES J100

Es la hora de repartir los puntos totales entre los componentes del grupo. Recordad que
la suma de las puntuaciones tiene que ser igual a la cantidad de puntos totales logrados.

ALUNMMNSE

PUNTOS

NOTA [0-10)

Los abajo firmantes declaran estar de acuerdo con el reparto de notas realizado:
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3.3.6. Presentacion oral de un articulo

ailo #n falariabes del Grugs Actitus Juego y Deporte 201772018

ESCALA DE VALORACION: heteroevaluacién/coevaluacién de
PRESENTACION ORAL GRUPAL

1. EXPLICACION DE LOS CONTENIDOS
Log contenidas Lo exponen de manera clara y condisa, lo que permite comprender Ficilmente la informacidn que se 20
tramsmite. Utilizan bastantes ejemplos para faclitar ks comprension.
Los contenidas se explican bien por lo que la expoasicion se entiende de manera general, aungue enalgdn caso su 10
camprendidn no es del toda clara. No e utilizan muchod ejemples que fadliten entender el cantenida.
Los contenidas no estin bien explicados, aunque se puede intuir B informacddn que quieren transmitir. Se utilizan pocos 5
ejemplos que faciliten la comprénsian.
Lo pantenidas no estin nada bien explicades y transmitidos. No se ulilizan ejermplaos que sdaren la informacién que i o
quiere trasmitir.
2. DOMINIO DEL CONTEMIDD
Lb MAYORIA de integrantes llevan a cabo la expasicion de manerca fluida, sin necesidad de consultar la informacian de 10
manera constante. Demuestran dominio del contenido esplicada.
LA MITAD de integrantes llevan a cabo |a exposicion sin necesidad de consultar b informacidn de manera constante, pera 5
La ptra rmitad tiene que mirar el papel o presentadidn.
Tan sodo UN miembro del grupo e capar de expaner Sin mirar |a hoja o presentaciin, los demads lo hacen habitualmeante o 25
directamente leen.
MINGUMA persona es capaz de exponer sin mirar el paped o presentacion habitualmente. Nadie demuestra dominio sobre o
&l contenido explicada.
3. PRESEMTACION Y PUESTA EN ESCEMA DE LA EXPOSICION
Se presenta el trabajo v a los integrantes del grupo. La puesta &n escena 5 buena (todos ks miembros saben (o que 10
tenen que hacer, cuanda bes boca expaner, el lugar que tienan que ocupar.._].
Mo se presenta adecuadamente el trabajo nd a los integrantes del grupo, pero la puesta en escena &3 adecuada (todos los 5
miemnbros saben bo que tienen gue hacers, cuando les taca exponer, @ lugar que Benen que ocupar_].
La puests gn esoena no es sdecuada. Aungue parezcs gue existe un orden tienen problermas y no hay entendimients a la 25
hora de determinar & guidn le tocs exponer.
La puests en esoena i mala y, ademas, no & presenta el trabajo ni & los integrantes del grupo. ]
4. LENGUAIE CORFORAL
LA MAYORD de integrantes mantienen un contacto viswal con las personas gue les escuchan y utilizan el movimiento de 10
brazos y manes de forma natural e ilustrands ko que estin diciendo.
LA MITAD de integrantes mantienen wn contacta visual con las persanas que bes escuchan y utilizan el movimiento de 5
brazos y manes de forma natural e ilustranda lo que estan diciendo.
Tan solo UN integrante mantiene un contacto visual con bs personas que le escuchan y utiliza el movimiento de brazos y 25
manos de ferma natural & ilustrande lo gue estd dicendo.
NINGUM integrants mantiens un contacta visual con las personas que be eicuchan y utiliza el mavimienta de brazos y L]
manod de ferma natweal & ilustrando o gue estd dicando.
5. LENGUAJE PARAVERBAL
L BAAYORLA de integrantes utilizan un volumen adecuado v [a entonacion para demastrar [os aspectos impartantes. 10
Gedtionan bien las pausas y no son mandtonos,
LA MITAD de integrantes utilizan un volumen adecuada y ka entonacdn para demostrar los aspectos importantes. 5
Geitionan bien las pausas y no son mandtonos,
Tan solo UN integrante utiliza wn wolumen adecuado y la entonacion para demastrar bos aspectos impartantes. Sala UNA 25
persana del grupo gestiona bien las pausas v no &5 mondtona.
NINGUM miernbro utiliza wn wolumen adecuado y la entonacion para demastrar lod aspectad importantes, NADIE gedtiona [1]
bien las pausas y todos son mandtono.
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6. ORIGINALIDAL

La presentacitn es muy creativa, tanta por [a temdatica camo par la forma de expaner, 10
La presentacitn e carrecta: solo aparece algun aspecto original, pero cemple con o gue se bs pide. 5
La presentacitn e aburrida y muy pocs ariginal. o
7. GESTION DEL TIEMPO
La duracion & ajusta & las exigencias de la presentacian. En casa de excederse o acortarie lo ha hecho en un margen 10
menor de 3 minutas.
La duracion na Se ajusta a lag exigencias de B presantacion, En caio de excederse o scortarse ko ha hecho en un margen 5
entre 3 y B rminutas,
La duracion no se ajusta a las exigencias de b presantacion. En caso de excederse o scortarse bo ha hecho en un margen 4]
miayar de B minutos.,
d. SOPORTE DIGITAL
La presentacitn e atractiva visualmente y complementa adecusdamente e disturio, E4td compuasta por efectos, 10
fatografias y términos adecuadas al discursa. Na hay teatas langos que s&a necesario leer para seguir ks expasicion.
La presentadidn, en general, e atractiva y complementa al discurso, pero en alguna dispositiva hay demasiado texto o las 5
imdgenes seleccionadas son Simples.
La presentacion utiliza imagenes, palabras innecesarias o textosFrases largas que son necesarias para seguir b expasician; 25
lo que le hace perder atractiva a la expodician.
La presentacitn no tiene imdgenes adecsadas ylo afiade demasiado texto gue dificulta el seguimiento de la expasicion 4]
5. RONDA DE PREGUMNTAS
En &l turng de preguntas LA MAYORLA de integrantes han respondide de maneras segura, clara y demoeitranda 10
manodmients sobre la tematica planteada.
En &l turna de preguntas LA MITAD de los miembras han respondido de manera segura, clara y demostrando 5
canotmients sobre la tematica planteada.
En el turno de preguntas UM solo miembro del grupo ha respondido de manera segura, dara y demastrando conocimisnta 25
sobre ks temitica planteada.
En &l turna de preguntas NINGUM integrante del grupo ha respondido de manera segura, clara y demostrando 4]
wonodmients sobre la tematica planteada.
PUNTOS TOTALES S100

Podeis utilizar este espacio para apuntar |las preguntas que vais a plantear al grupo una
vez finalizada |la prezentacion:
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ANEXOS 4. Instrumentos de recogida de datos
4.1.  Cuestionario del Autoconcepto Fisico (CAF)

CAF (CUESTIONARIO DE AUTOCONCEPTO FiSICO)

Soy bueno/a en los deportes

Tengo mucha resistencia fisica

. Tengo mas fuerza que la mayoria de la

gente de mi edad
Fizsicamente me siento bien

Me siento a disgusto conmigo mismo'a

6. Mo tengo cualidades para los deportes

7. Me quedo pronto sin aliento y tengo

que bajar el ritmo o abandonar en los
ejercicios fisicos intensos

& Me cuesta tener un buen aspecto fisico

13.

14.

15.

L6

17.

1.

15.

20

Me cuesta levantar tanto peso como los
demis

. Me siento feliz

. Estoy en buena forma fisica

Me siento contento/a con mi imagen
corporal

Soy capaz de realizar actividades que
exigen fuerza

En lo fisico me siento satisfecho/a
conmigo mismo/a

No me gusta lo que estoy haciendo con
mi vida

Soy de las personas gue estidn
descontentas de como son fisicamente
Tengo mas habilidad que la gente de
mi edad practicando deportes

Puedo correr vy hacer ejercicio durante
mucho tiempo sin cansarme

Siento confianza en cuanto a la imagen
fisica que transmito

Destaco en actividades en las que se
precisa fuerza fisica

FALS0

O 000000000000 O o0ooOoogaoaan

Casl
SIEMFPRE
FALSC

[l

O Oogooo0oodogoooono b ooo oo

AVECES
YERDADERD

(FALSO VERDADERD

O 000000000000 O OoO0ooOoogaoaano

CASI
SIEMPRE

[l

O OO0 o00O00o0oOoOd0oooooOo O ooo o O

VERDADERC

]

O OO0 o0oOo0o0o0oDoododoooono O ooo oo
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21.

13,

24,

a5

26.

7.

1E.

0,

30.

3l

33

34

35

36

Mi cuerpo me transmite sensaciones
positivas

2. Desearia ser diferente

Soy de las personas que les cuesta
aprender un deporte nuevo

En actividades como la de correr,
tengo que tomar pronto un descanso
Mo me gusta mi imagen corporal

No me siento a gusto conmigo
mismo/a en lo fisico
Estoy haciendo bien las cosas

Practicando deportes soy una persona
habil
Tengo mucha energia fisica

Soy guapoia
Soy fuerte

1. No tengo demasiadas cualidades como

persona
Me veo torpe en las actividades
deportivas

Me gusta mi cara ¥ mi cuerpo

Mo me veo en el grupo de quienes
tienen mucha fuerza fisica
Fisicamente me siento peor que los
demas

FALEQ

0 N Y I I I I I [ [ I

CASL

SIEMPFRE  YERDADERD

FALSO

O

O 0000000 oOoooOooOoo0OooOoOo
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(FALSD

O

O 00000000 O0O0O0o0agaoao

CAsl
SIEMPRE
VERDADERQ

O

O 00O O0OoO0OoOoOoO0O0OoOonO

VERDADERDY

]

O 00O oOo0oOoo0oooooo0oO0ooo
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4.2.  Cuestionario del Aprendizaje Cooperativo (CAC)

Fernandez-Rio, J, Cecchini, J. A., Méndez-Giménez, A., Méndez-Alonso, D. y Prieto, J.
A. (2017). Disefio y validacion de un cuestionario de medicion del aprendizaje
cooperativo en contextos educativos. Anales de Psicologia (admitido).

© @ © © 6

TOTALMENTE EH DESACUERDO MOIFERENTE DE ACUERDG TOTALMENTE
M DESACUERDD DE ACUERDO

Cuestionario de Aprendizaje Cooperativo (CAC)

En clase...

1. Trabajamos el dialogo, la capacidad de escucha y/o el debate 12345

2. Hacemos puestas en comuan para que todo el grupo conozca lo 12345
que se esta haciendo

3. Es importante la ayuda de mis compaifieros para completar las 12345
tareas

4. Los companeros de grupo se relacionan e interactuan durantelas 1 2 3 4 5
tareas

5. Cada miembro del grupo debe participar en las tareasdel grupo 1 2 3 4 5

6. Exponemos y defendemos ideas, conocimientos y puntos devista 1 2 3 4 5

ante los companeros
7. Tomamos decisiones de forma consensuada entre los compaferos 1 2 3 4 5

del grupo
8. No podemos terminar una actividad sin las aportaciones de los 12345
comparieros
9. La interaccion entre comparieros de grupo es necesaria parahacer 1 2 3 4 5

la tarea

10. Cada componente del grupo debe esforzarse en las actividades 12345
del grupo

11. Escuchamos las opiniones y los puntos de vista de los 12345
comparieros

12. Debatimos las ideas entre los miembros del grupo 12345

13. Es importante compartir materiales, informacion... parahacerlas 1 2 3 4 5
tareas

14. Nos relacionamos unos con otros para hacer las actividades 12345

15. Cada miembro del grupo debe tratar de participar, aunque nole 1 2 3 4 5
guste la tarea

16. Llegamos a acuerdos ante opiniones diferentes o conflictos 12345

17. Reflexionamos de manera individual y de manera conjuntadentro 1 2 3 4 5
del grupo

18. Cuanto mejor hace su tarea cada miembro del grupo, mejor 12345
resultado obtiene el grupo

19. Trabajamos de manera directa unos con otros 12345

20. Cada miembro del grupo debe hacer su parte del trabajo del 12345

grupo para completar la tarea

Habilidades sociales: 1, 6, 11, 16
Procesamiento grupal: 2, 7, 12, 17
Interdependencia positiva: 3, 8, 13, 18
Interaccion promotora: 4, 9, 14, 19
Responsabilidad individual: 5, 10, 15, 20.
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4.3.  Cuestionario sociométrico de nominaciones entre iguales

CUESTIONARIO SOCIOMETRICO

1. Escribe por orden de preferencia los 3 compafieros o compafieras de
esta clase con los que querrias formar un grupo de trabajo (escribe un
maximo de 3):

1: [n? de lista):
2: [n? de lista):
3: [n? de lista):

2. Escribe por orden de preferencia los 3 compafieros o compafieras de
esta clase con los que NO querrias formar un grupo de trabajo (escribe
un maximo de 3):

1: [n? de lista):
2: [n? de lista):
3: [n? de lista):

3. Escribe por orden de preferencia los 3 compafieros o compafieras de
esta clase que tu creas que te han elegido para formar un grupo de
trabajo (escribe un maximo de 3):

1: [n? de lista):
2: [n? de lista):
3: [n? de lista):

4. Escribe por orden de preferencia los 3 compafieros o compafieras de
esta clase que tu creas que NO quieren formar un grupoe de trabajo
contigo (escribe un maximo de 3):

[n? de lista):
[n? de lista):
[n? de lista):

i+
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ANEXOS 5. Sociogramas
5.1.  Sociogramas del grupo Al

a) Pre-Test 12 nominacion positiva

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (1)

b) Post-Test 12 nominacién positiva

O Mujer
O Yaran

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (19)
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c) Pre-Test 12 nominacion negativa

O Mujer
Q Yaron

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES NEGATIVAS (12)

d) Post-Test 12 nominacién negativa

Q Mujer
Q Yardn

Primera nominacién

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES NEGATIVAS (17)
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5.2.  Sociogramas del grupo A2

a) Pre-Test 12 nominacion positiva

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (19)

b) Post-Test 12 nominacion positiva

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (1?)
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c) Pre-Test 12 nominacion negativa

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES NEGATIVAS (1?)

d) Post-Test 12 nominacién negativa

O Mujer
O Yardn

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES NEGATIVAS (19)
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5.3.  Sociogramas del grupo A3

a) Pre-Test 12 nominacion positiva

O Mujer
O Yaron

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (12)

b) Post-Test 12 nominacion positiva

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES POSITIVAS (1?)
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c) Pre-Test 12 nominacion negativa

O Mujer
O Yaran

Primera nominacion

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES NEGATIVAS (12)

d) Post-Test 12 nominacién negativa

Primera nominacién

SOCIOGRAMA DE NOMINACIONES NEGATIVAS (1?)
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	- Obtener datos en diferentes contextos.
	- Evaluar mediante diversas fuentes (docentes, iguales, padres, etc.).
	- Emplear diferentes técnicas (observación, sociometría, entrevista, etc.)
	En esta misma línea, Walker et al. (1992) sostienen que una evaluación completa debe contener la observación en contextos reales, la sociometría, las estimaciones de la conducta social del sujeto evaluado llevadas a cabo por los allegados y los autoi...
	3.3.2. La sociometría
	Como ya se ha comentado en el apartado anterior una de las técnicas de mayor relevancia y efectividad a la hora de valorar la competencia social de los individuos es la sociometría. Esta es definida como el método para descubrir, describir y evaluar ...
	Como ya se ha comentado en el apartado anterior una de las técnicas de mayor relevancia y efectividad a la hora de valorar la competencia social de los individuos es la sociometría. Esta es definida como el método para descubrir, describir y evaluar ...
	- Evaluar la aceptación de un individuo dentro del grupo.
	- Analizar la cohesión grupal.
	- Reconocer a las personas que generan mayor aceptación en el grupo.
	- Identificar a los sujetos con liderazgo en el grupo.
	- Reconocer a las personas que generan un mayor rechazo.
	- Descubrir a los componentes del grupo que se encuentran aislados.
	- Comprobar el grado de aceptación de los nuevos miembros.
	- Estudiar la consecuencia sobre el grupo de agregar nuevos miembros.
	Todos los teóricos señalan a Jacob Levy Moreno como el promotor y referente principal de este método. Moreno (1934) sostiene que la sociometría debe cumplir los siguientes cinco principios:
	- La sociometría se interesa por la medida de las relaciones bidireccionales entre entidades.
	- Los sujetos deben estar agrupados en función de algún criterio.
	- Los participantes tienen que responder con un elevado grado de espontaneidad, eludiendo respuestas socialmente deseables.
	- Los criterios por los que se les pregunta a los individuos deberían de referirse a situaciones reales por las que se sientan interesados.
	- Los criterios deben ser fuertes y consolidados, es decir, que no cambien rápidamente.
	La sociometría es una técnica de evaluación que también puede presentar algunas desventajas en su aplicación. Empleando las palabras de Dumitrache (2016, p.78), “puesto que es una herramienta cuantitativa, no permite conocer los pensamientos o creenc...
	Desde el punto de vista de Cillessen y Bukowski (2000) existen cuatro métodos de evaluación sociométrica: la calificación de los pares, la ordenación de los compañeros, la comparación de parejas y el test sociométrico. Teniendo en cuenta que esta últ...
	- Calificación de los pares: Consiste en que los estudiantes valoren a todos sus compañeros en relación a un criterio dado. Normalmente la estimación se realiza mediante una escala tipo Likert. Por ejemplo: - “¿Te gustaría jugar con este niño? (1=Nada...
	- Ordenación: En este procedimiento se pide a cada estudiante que ordene de mayor a menor a todos sus compañeros en relación a uno o varios criterios específicos. Por ejemplo, “ordena de mayor a menor a tus compañeros, según tu preferencia para que se...
	- Comparación por parejas: Consiste en presentar a cada estudiante los nombres de sus compañeros por parejas para que manifieste su preferencia por uno de los miembros de la pareja. En edades muy tempranas se puede emplear fotos de los miembros del gr...
	Como dicen García-Bacete y González (2010, p.47) “con independencia del método utilizado, se deberá emplear un procedimiento que permita asegurar el grado de significación estadística”. Es decir, que el grado de confianza a la hora de afirmar que un ...
	3.3.2.1. El test sociométrico
	La sociometría dispone de numerosas técnicas para evaluar la estructura del grupo y las relaciones que se dan entre sus miembros. Uno de los instrumentos más utilizados, por su rapidez, simplicidad y precisión son los test sociométricos (Arruga y Val...
	Diferentes autores (Chelcea, 2005; Rodríguez, 2001; Sabin, Mihai y Marcel, 2014) defienden el uso de test sociométrico como instrumento para conocer un largo listado de variables:
	- Las relaciones que existen entre los individuos, así como la intensidad de las mismas.
	- El grado de sociabilidad de los individuos del grupo.
	- La posición de cada componente en relación con los otros.
	- El grado de cohesión grupal.
	- El nivel de conflicto o rechazo entre los miembros del grupo.
	- La estructura informal del grupo y la existencia de subgrupos.
	A la hora de diseñar y aplicar el test sociométrico es fundamental que los componentes del grupo se conozcan bien para poder responder con seguridad y de manera adecuada, así como favorecer el anonimato. Además, es necesario explicar detalladamente a...
	Teniendo en cuenta a García-Bacete y González (2010) y Rodríguez (2001) en el momento de elaborar un cuestionario sociométrico es necesario tomar diversas decisiones en función de los objetivos propuestos, tales como:
	- Criterio empleado: El cuestionario sociométrico funciona como un estímulo que motiva una respuesta discriminativa sobre el entorno grupal, por lo que es necesario seleccionar el criterio más relevante con vistas al diagnóstico del grupo. Cada ámbito...
	Antes de decidir el criterio sociométrico es necesario que el investigador estudie las características del grupo y su entorno. Una vez seleccionado este, deberá formular la pregunta buscando una situación real y evitando situaciones imaginarias.
	Terry (2000) indica que existen cuatro tipos de criterios: amistad, preferencia directa, familiaridad y nominación por tarea específica. “Este último criterio es más concreto, su significado es compartido en mayor medida y la nominación es más espontá...
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	La interdependencia positiva se muestra como una característica clave a la hora de desarrollar planteamientos cooperativos (Deutsch, 1949, Pérez-Pueyo y Hortigüela, 2020). En ella, el estudiante tiene una doble responsabilidad, por un lado, preocupar...
	Para poder desarrollar conductas de interdependencia positiva es necesario buscar medios y motivaciones para que los estudiantes quieran ayudarse y apoyarse a la hora de trabajar en equipo (Echeita, 2012). Este es uno de los objetivos principales de ...
	Otra posible explicación que justifica el aumento de esta conducta cooperativa entre los participantes del estudio es el uso de técnicas complejas de aprendizaje cooperativo durante la Fase 3 de la intervención. Tales como: piensa-comparte-actúa, equ...
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	Al igual que sucedió con la variable interdependencia positiva, se ha producido una mejora significativa (p(.001) en la variable interacción promotora de los participantes del estudio. Este elemento fundamental promueve situaciones en la que los comp...
	A juicio de Moruno, Sánchez y Zariquiey (2011) para que los estudiantes favorezcan y estimulen los esfuerzos de sus compañeros es necesario desarrollar acciones específicas donde se construya esa interacción promotora. Cabe suponer que a lo largo de ...
	Para que exista un intercambio de opiniones y estrategias, y el alumnado pueda hacerse observaciones mutuas para aumentar el rendimiento, es imprescindible que la interacción promotora se dé “cara a cara” (Pujolás, 2017). Este es un aspecto al que el...
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	Estos resultados son acordes a las evidencias demostradas por la literatura científica, puesto que la responsabilidad individual es el elemento fundamental que más resistencia demuestra a la hora de que se produzca una mejora (Cecchini et al., 2020)....
	Basándose en las propuestas que plantean Johnson y Johnson (1999) para asegurar la responsabilidad individual el docente realizó las siguientes acciones durante la intervención:
	- Asignar roles a la hora de realizar diferentes actividades y trabajos grupales, por ejemplo, equipos de aprendizaje en la sesión 11 de combas cooperativas.
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	Respecto a la explicación de que la responsabilidad individual no haya sido tan efectiva como otras características del aprendizaje cooperativo, puede pensarse que la falta de experiencias previas en el aprendizaje cooperativo ha podido influir a la ...
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	Estas habilidades sociales para cooperar no son innatas en el ser humano, sino que deben ser parte de un proceso de enseñanza-aprendizaje persistente, planificado y práctico (Echeita, 2012; Iglesias et al., 2017; Pujolás, 2017). En lo que a la interv...
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